EN

EDUCACION

ASIRE EDUCACION



Primera Edicion: Septiembre 2018
ISBN: 978-84-09-05378-0
Impreso en Espafia

Editoras Sonia Rodriguez Cano, Vanesa Delgado Benito, Elvira Mercado Val & Cristina di Giusto



Prologo

Es un placer compartir con ASIRE la ilusién por la educacion, conocer a tantas con personas
implicadas en la integracién es una muestra mas de que ésta es posible.

Gracias a Sonia Rodriguez Cano, presidenta, por proponer mi prologo en la publicacién
“Metodologia y experiencias innovadoras en educacién”. Es un auténtico lujo que se considere
un texto como este destinado a la inclusion, necesidades especiales, calidad de vida y otros
términos que a veces incomodan en un proyecto tan fantastico. Ahi va un trocito de mi forma
de trabajar y mi forma de entender la inclusién.

Gracias y mil gracias por el magnifico trato que he recibido en todo momento, estoy segura
de que es el inicio de muchos mas proyectos juntas.

Poder exponer mi experiencia y punto de vista en cuanto a la integracién en discapacidad y
educacion se refiere es todo un placer. Cuando me enfrento a un grupo de docentes a los
cuales debo explicar mi perspectiva sobre la inclusién debo reconocer que lo hago con
muchisimo entusiasmo y feliz porque son personas que modelan, potencian y abren camino
a los mas pequefios. Gracias a ellos los nifios tienen ilusion en el colegio, van motivados y
aprenden. La profesion de maestro es vocacional y el hecho de que se sienten un momento
no laborable a leer unas ideas y reflexiones sobre educacion e inclusidn dice mucho de ellos,
por esto, gracias a todos los docentes lectores en este momento.

Mi area de trabajo es sanitaria, yo soy logopeda. Cuento con formacién complementaria que
me ha dado una armadura y muchas herramientas para trabajar con cada una de las familias
que entran en mi consulta.

Tengo la suerte de haberme formado de grandes profesionales y en las mejores universidades
en distintas necesidades especiales, y por ello, ahora cuento con decenas de familias que
acuden desde todas las provincias a mi despacho. No obstante, mi trabajo no inici6 en
consulta, llevo formandome y trabajando desde 2005 como logopeda y desde ese afio
comencé a conocer e indagar en familias y pacientes, inicié lo que es mi profesién y mi
vocacidn: las personas y el desarrollo integro de éstas sean como sean.

Cuando trabajas con familias que tienen un miembro con necesidades especiales dejas de ver
el término “etiquetas” como algo peyorativo, no se trata de poner nombres o etiquetar
personas. Es este uno de los temas tabus y/o complicados... miedos a las etiquetas, mal de
etiquetas o como quiera cada cual denominar. Propongo plantear la idea desde otro prisma.

Cuando un profesional habla de diagnosticar se trata de conocer las capacidades y
necesidades de una persona para asi, poder ayudarles mediante sistemas alternativos o
aumentativos de comunicacién, adaptaciones curriculares, ayudas de apoyos visuales, etc. Se
trata de conocer sus puntos fuertes y débiles (todos los tenemos) para asi ayudarle en
plenitud.

Solo conociendo a las personas podemos saber cémo ayudarles. Como digo, para mi no se
trata de etiquetar, se trata de conocer.



Desde mi perspectiva hacer un diagnéstico de paciente es todo un lujo y un proceso intimo y
colmado de respeto ya que esa persona me abre una ventana a su interior, con todo el mimo
y el carifio voy a mirar dentro para darle lo mejor de mi, ayudarle con todo lo que sé y tratar
de que alla donde vaya se encuentre con lo necesario para que se desarrolle de la forma mas
completa.

Los procesos para llegar a un diagnostico no lo considero etiquetar para clasificar a las
personas y separarles, sino que ayudan a los profesionales para conocer a las personas, qué
perfil tienen y cémo ayudarles en su camino. Una vez que se ha pasado por esto, inicia la
verdadera andadura de la intervencién si se trata de un adulto o la intervencion y colegio si
se trata de un nifio.

En este prologo para ASIRE propongo varios puntos sobre como llevar la integracién en
educacion, por dénde vamos desde mi punto de vista en educacién dentro del largo camino
que supone que un nifio con unas necesidades determinadas pueda ir a un colegio que quiera
y desde alli recibir la educacién con los apoyos que necesite y la aceptacion por el resto de los
alumnos y docentes. Este para mi seria el final ideal, atin nos queda, pero el hecho de querer
ir hacia el, el hecho de que estemos todos reunidos hablando sobre ello y el trabajo de ASIRE
y de otras instituciones hard que algtin dia sea realidad. La inclusién como tal se entiende
como un concepto técnico-tedrico de psicopedagogia y nos habla sobre como debe abordar
el colegio la heterogeneidad de los nifios. Este concepto surge en los afios 90 desde la mejora
del concepto “integracion”, por lo tanto, es un concepto relativamente joven. Es muy
interesante que seamos conscientes de esta juventud del término ya que las necesidades nos
exigen avanzar como sociedad muy rapido, quizas mas rapido de lo que muchos puedan estar
preparados.

Podemos hacer un ejercicio para darnos cuenta de algo: si miramos hacia atras unos
cincuenta afios seguro que conocemos a algin abuelo que nos cuenta que conoce a alguien
que tenia un hijo con alguna discapacidad y no salia de casa. Hace solo cincuenta afios el cémo
se trataba la discapacidad era completamente tabd. Ahora pedimos diversidad funcional,
aceptacion e integracion. Es un cambio social muy importante y debemos ser conscientes de
todos los pasos que hay que dar parallegar a él no solo a nivel docente, también social, laboral,
etc.

El colegio debemos entenderlo segin el concepto de integracién, como un centro de
referencia para todos los nifios, es decir, debe ser el centro quien se adapte a cada uno de los
nifios y no los ninos los que adapten al centro. Y hablamos de heterogeneidad...por lo tanto,
entendemos que los seres humanos somos heterogéneos. No entendiendo heterogéneos en
clases sino en caracteristicas, hay personas con unos rasgos fisicos y psiquicos, unas
capacidades para unas cosas u otras y éstas le hacen tener mayores habilidades para unas
cosas u otras preferentemente.

No todas las personas somos iguales en cuanto a capacidades se refiere ya que cada uno tiene
un perfil y hay actitudes que nos habilitan para hacer una determinada actividad de una forma
mas fluida. Podemos hablar de que hay personas que tienen vocacién para determinadas
actividades y otras, para otras. Los nifios, son iguales. Hay nifios con unas capacidades para
determinadas actividades y otras para otras, por supuesto todos los nifios deben
experimentar, conocer sus habilidades, conocer y reconocer cudles son sus actividades
favoritas y como se sienten comodos. Sélo asf las personas alcanzan el éxito, llegando a hacer
lo que realmente les gusta, se sienten habilidosos y se desarrollan de forma comoda. La base
de esta exploracion a nivel académico es el colegio.



En esta linea, hay un modelo de escuela que denominamos escuela- comunidad en la cual
tienen papel activo las familias y profesorado, pero este modelo presenta unas criticas
bastante contundentes que vamos a analizar.

La primera critica al modelo de escuela- comunidad es la formacién de profesorado. Plantean
criticas respecto a que los profesores no tienen formacién especifica en necesidades
especiales ni en inclusién como para poder llevar a cabo una educaciéon de calidad en un aula
con nifios de necesidades especiales ademas de fomentar y facilitar la heterogeneidad de cada
uno de los alumnos del aula.

Otra critica aplastante a este modelo de escuela es la ratio de alumnos ya que no es viable que
un docente lleve a cabo un trabajo de éxito respectando la heterogeneidad y entendiendo esto
como un aspecto positivo cuando se enfrenta a ratios de mas de 20 alumnos por aula.

Por dltimo y no por ello menos importante es la necesidad de implicacién de las familias para
llevar el modelo de escuela - comunidad. En la mayoria de las familias actuales trabajan todas
figuras de referencia por lo que, la posibilidad de seguimiento mediante reuniones,
colaboraciéon en actividades diarias se reduce considerablemente ante las exigencias de
horarios de trabajo y las dificultades de conciliacién.

Ademas de estas criticas podemos plantear otros aspectos importantes que nos invitan a la
reflexién y son:

;. Todos los profesionales pueden llevar a cabo actividades de inclusiéon?

Mi opinion personal es que con formacion y vocacion Si. Es necesario tener formacion sobre
las distintas necesidades, capacidades y cdmo facilitar el dia a dia de cada uno de los alumnos,
como integrar lo trabajado en el aula en el dia a dia y sobre todo generalizar esto para que su
calidad de vida se vea beneficiada.

Es claro que la integracion en educacion es un trabajo directo de calidad de vida ya que si una
persona se siente reconocida y aceptada por los demads y logra formarse sus aspectos de
calidad de vida en éste area se veran reconfortados.

Hay otros aspectos que hablan sobre inclusion y calidad de vida que me resultan muy
interesantes, hay investigaciones que he tenido la oportunidad de leer al respecto y os invito
a todos a hacerlo porque se trata de abrir ventanas hacia las ideas y realidad sobre éstas. Se
plante6 la premisa que decia que los alumnos con mayores capacidades pierden
oportunidades si en las mismas aulas que ellos habia nifios con necesidades. En este sentido,
estudios demuestran que no es asi, los niflos con capacidades de aprendizaje mayores
aprendieron de la experiencia, objetivos que s6lo en este contexto podian entender. Llevar a
los nifios a contextos heterogéneos le hacen entender la heterogeneidad como la realidad del
dia a dia, ver la diversidad funcional te hace conocerla y, verla con normalidad, ademas de
poder enfrentarte y aprender a ella.

Por otro lado, la escuela se plantea como un lugar de encuentro en el que se crea o se
desarrolla la identidad. Una identidad sana es una identidad en diversidad, por lo tanto, los
nifios que tienen la oportunidad de estar en contextos heterogéneos cuentan con la opcién de
crear una identidad desarrollada en diversidad de forma sana e inclusiva.



En este punto... es interesante la reflexién sobre los colegios de educacién especial,
interesante el cdmo afecta este tipo de centros a la identidad de los nifios que acuden y, sobre
todo, si los nifios de aulas ordinarias sabrian hablar, saludar o simplemente dirigirse a un
nifio de otro centro de esas caracteristicas. No olvidemos que todos esos nifios seran adultos,
que hay posibilidades de inclusion laboral y cabe la posibilidad de ser compafieros de trabajo.

;Sabrian ser compaiieros de trabajo si nunca han visto niiios con diversidad funcional?

Parala OMS la calidad de vida implica la percepcién que una persona tiene de su situacién de
vida en relacién con su contexto, sus objetivos, aspiraciones y preocupaciones. Contamos con
distintos parametros, que son:

Bienestar fisico: salud y seguridad fisica de las personas. Bienestar material:
ingresos, nivel adquisitivo, transporte, etc. Bienestar social: relaciones personales,
amistadas, familia, etc.

Bienestar emocional: autoestima, creencias e inteligencia emocional.

Desarrollo: acceso ala educacién y a las posibilidades de contribuir y ser productivos
a nivel laboral. Al estudiar estos parametros de calidad de vida vemos que es amplio,
desde nifios hay que trabajar para que sepan desarrollar sus relaciones personales de
una forma sana (tenemos un debate muy activo actualmente sobre ello debido al uso
de las redes sociales y mdviles en menores), inteligencia emocional (actualmente se
estd iniciando actividades sobre ello en colegios y estd dando resultados estupendos),
productividad a nivel laboral y acceso a la educacidn, etc.

Hay un largo camino para poder alcanzar esto en plenitud con las personas con necesidades
especiales, sobre todo porque necesitamos ver la diversidad como aceptaciéon de las
diferencias no solo con las personas con necesidades especiales sino entre personas sin ellas.

Como ya he dicho anteriormente todos somos diferentes, todos tenemos unas cualidades que
nos hacen ser mejores para unas cosas u otras. Debemos potenciar este tipo de habilidades,
reconocerlas y trabajar por ser personas felices desde que son nifios. Tener relaciones sanas
desde la ninez respetando estas diferencias, relaciones no competitivas sino constructivas.
Contar con educacioén en la que los grupos de trabajo y exposiciones sean la bandera y asi
aprendan a escuchar a los demas, respetar y conocerlos.

En definitiva, si llevamos al dia a dia las relaciones entre personas con necesidades especiales
y sin ellas éstas podran incluirse desde la normalidad.

Estela M.2 Fernandez Pérez

Logopeda col.28/0877
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Capitulo 1:

Transfiriendo las aulas

Tamara Ambrona
(laudia Messina
Javier Gonzélez Patifio
Gema De Pablo

Introduccion

Son muchos los autores que han defendido la idea de extender la formacion del profesorado
mas alla del campus (Cuban, 1969; Flowers et al.,, 1948; Zeichner, 2010). En este sentido,
Darling-Hammond (2009) establece que la parte practica de la formacién del profesorado
se ha hecho con bastante desorden, dependiendo de la idiosincrasia de los lugares, con poca
orientacion sobre lo que en ellos ocurre y con poca conexién entre el trabajo universitario
y la realidad de la practica docente.

Algunos trabajos en este sentido se han centrado en el uso estratégico de las habilidades
que existen en la comunidad para educar futuros maestros/as sobre como ser docentes de
éxito en sus comunidades (Boyle-Baise y McIntyre, 2008; Mahan, 1982; Sleeter, 2008;
Zeichner y Melnick, 1996). El trabajo de Barbara Seidel y Gloria Friend durante una década
en Columbus, Ohio (Seidel y Friend, 2002), es un ejemplo del mas reciente enfoque de la
ensefianza abierta a la comunidad. Gracias a esta experiencia de conexion entre el aula y la
comunidad, futuros maestros/as de educacién primaria fueron capaces de documentar el
desarrollo de sus propias competencias culturales.

A pesar de que algunas de estas ideas de conexion entre las practicas del alumnado
universitario y la comunidad son de hace décadas, las aulas universitarias se siguen
manteniendo como espacios cerrados con poca o ninguna conexioén con el entorno. Las
practicas generadas por el alumnado afio tras afio, de alguna manera permanecen
“invisibilizadas” ya que no suele trascender del &mbito de la universidad. Para cambiar este
hecho, se ha desarrollado un proyecto que busca abrir los recursos creados por el alumnado
a toda la comunidad educativa y a toda persona interesada en aprender.

El presente proyecto nace partiendo de esta reflexion: conectar la practica de los docentes
en formacion con la realidad de su futura practica profesional. En definitiva, abrir las aulas
universitarias y los conocimientos que en ellas se generan a la comunidad y a los agentes
educativos implicados en el proceso de desarrollo de los/as niflos/as, especialmente
docentes y familias. Con esta propuesta se pretende, ademas de buscar un vinculo entre
futuros maestros/as y la comunidad, desarrollar habilidades del profesorado en formacion,
como puede ser el compromiso con la educacién, la implicacién con la comunidad y
comenzar a formarse en labores de asesoramiento a familias. Por tanto, el proyecto consiste
en generar transferencia de conocimiento de las practicas del estudiantado a “familias,
maestros/as y la comunidad en general”.



De tal forma que el propio alumnado perciba la relevancia y la utilidad de las tareas que
realiza en el aula, dotando de significado a las practicas de la asignatura.

Para lograr dicha conexion con la comunidad y la transferencia de conocimiento, se creara
el espacio virtual “momentos para la ensenanza”, espacio virtual abierto entre el alumnado
y la comunidad en el que se propondran situaciones/momentos cotidianos en los que las
familias y la comunidad podran disponer de herramientas creadas por el alumnado
vinculadas al contenido de asignaturas relacionadas con el desarrollo infantil.

Significando las tareas de prdcticas, expandiéndolas a la comunidad.

El objetivo general de la propuesta consiste en ofrecer una experiencia de aprendizaje
expandida, mediante el uso de herramientas abiertas y estandares de la web social, que
amplie las posibilidades de conversacidon y recursos educativos de la comunidad de
aprendizaje que se constituya, as{ como dar visibilidad a sus actividades y que les afiada
valor hacia otros grupos o comunidades. Se trata, por tanto, de proporcionar en la
asignatura un enfoque abierto, en el que se incorporan el escenario de las redes y los medios
online como un nuevo espacio donde desarrollar la actividad, reforzando el componente
participativo independientemente de la ubicacién geografica y extendiéndose asimismo
mas alla de lo temporal.

El modelo de organizacion se basara en el funcionamiento en red (poco lineal o
jerarquizado). Resulta muy adaptativo, pues como sistema complejo y comunitario de
crecimiento, tiene como caracteristica relevante la capacidad de auto-organizarse en la
medida en que va aprendiendo a adaptarse a los ciclos de situaciones de crecimiento. La
estrategia sugerida para conseguir una practica expandida de estas caracteristicas que
apuesta por la producciéon colectiva de conocimiento publico pasaria por disefiar e
implementar los siguientes elementos funcionales:

El nodo central o hub, entorno virtual que integra la participacién y la comunicacién,
construido mediante un gestor de contenidos (un blog con la plataforma abierta
WordPress), suficientemente flexible como para servir de soporte a las redes
sociales y otras plataformas que se incorporen y para la dinamizacién de la
comunidad (agregacion, suscripcion RSS, etc.).

Una guia de estilo que aporte el marco de protocolos comunes deseables para la
comunidad, con sugerencias técnicas y conceptuales para mejorar la calidad de la
participacidn.

Redes sociales que permitan ampliar la conversacién, dinamizando aportaciones y
generando confianza para aumentar las posibilidades de relacién entre los
estudiantes, y entre éstos y posibles nuevos contactos relevantes. Entre las que
permiten alcanzar esos objetivos, adecuandose a cada uno de una manera diferente,
se recurrio a la utilizacion de Google+, Facebook (social), y Twitter (microblogging).
También se han tenido presentes cuestiones relativas al disefio adaptable
(responsive design) para aprovechar las posibilidades que ofrece el acceso
mediante dispositivos moviles (smartphones, tablets, etc.).

Esta propuesta busca mejoras en varios aspectos, principalmente supone un programa de
formacidn y perfeccionamiento de las practicas asociadas a las asignaturas universitarias.
Para ello, se utilizaran las nuevas tecnologias como agente social de cambio, medio de
conexion con la comunidad educativa, buscando proponer practicas que resulten, por una
parte, significativas para el alumnado y, por otra, que trasciendan a la comunidad educativa.



Este ultimo aspecto supone un valor afiadido ya que pretende convertirse en una especie
de plataforma virtual de recursos relacionados con el desarrollo infantil.

Partiendo de estos planteamientos, se espera que nuevas formas de conectar las practicas
con la realidad tengan una repercusiéon en el rendimiento practico y teérico de los
estudiantes universitarios, asi como en el interés que les puedan generar.

Metodologia

Participantes

Se cont6 con la participacién de 135 estudiantes de primer curso del Grado de Maestro de
Educaciéon Primaria con edades comprendidas entre los 17 y los 27 afios de edad (76%
mujeres y 24% hombres). La muestra total estaba dividida en dos de los grupos
preestablecidos por orden de matriculacién de la asignatura Aprendizaje y Desarrollo
Infantil I (n1=68 y n2=67). Uno de los grupos se establecié como grupo control (realizé las
practicas habituales hasta el momento), el segundo grupo se defini6 como experimental
(realizo la nueva propuesta de practicas “momentos para la ensefianza”).

Variables

Se tendran en cuenta varias variables para la evaluacidn de la efectividad de la propuesta:

Rendimiento: Se analizaran las notas medias obtenidas tanto en las practicas de la
asignatura (parte de la nota practica corresponde al profesor y parte a los propios
compafieros de clase), como en el examen teorico.

Indicadores generales: de forma global se tendran en cuenta variables como: la tasa
de abandono de las practicas y el nimero de conflictos generados en los grupos.

Alguna de las variables que se han mantenido constantes para evitar influencias en los
resultados fueron: las horas de dedicacidn, los contenidos de la asignatura, el personal que
impartia los contenidos, el peso de las calificaciones de teoria y practica sobre la nota final
y el tipo de examen tedrico realizado.

Procedimiento

En ambos grupos al comienzo de las clases se informd tanto del sistema de evaluacién como
de los contenidos tedricos y practicos de la asignatura, se facilité de igual modo el acceso a
los materiales y documentos de consulta para el seguimiento de las clases. Como se ha
sefialado con anterioridad los contenidos teéricos fueron los mismos en ambos grupos,
Unicamente se establecieron cambios en las practicas. Es necesario mencionar que se
modificaron las practicas en si mismas, no la metodologia de trabajo, ya que en ambos
grupos (control y experimental) se trabaj6 de forma cooperativa y los propios estudiantes
se dividieron en pequefios subgrupos de trabajo de entre 4 y 6 integrantes.

El grupo control realizé las practicas habituales de la asignatura, que consistian en dos
trabajos grupales alo largo del semestre. En el primero de ellos debian crear un video donde
describian las caracteristicas y limitaciones de la teoria del desarrollo que seleccionasen; el
segundo trabajo consistia en un proyecto cuya finalidad era la observacién-evaluacion de
algtin area del desarrollo.



A los estudiantes del denominado grupo experimental se les pidi6 que seleccionasen un
concepto del desarrollo para cada tema de contenidos (en total cuatro practicas con el
mismo formato, una por cada tema). Una vez seleccionado el concepto del desarrollo que
mas les habia interesado de cada tema y basandose en él, debian crear una actividad para
que las familias hicieran con sus hijos/as. En dicha actividad propuesta las propias familias
podrian aprender cuestiones del desarrollo evolutivo, clasificar en qué etapa del desarrollo
estan sus hijos/as o potenciar en ellos alguna capacidad del desarrollo. Con las actividades
generadas se creara un repositorio de consulta en el espacio virtual y, de esta forma, las
propias familias podran acceder a las propuestas. Se pretende comenzar a formar a los
estudiantes en su labor de asesoramiento a familias en un futuro profesional.

Para ambos grupos el porcentaje de calificacion de las practicas fue del 50% sobre la nota
final, siendo el otro 50% de la calificacién para el examen tedrico.

Resultados

En primer lugar, se analizé el rendimiento practico y tedrico de ambos grupos (grupo
control vs. grupo experimental). Como se puede ver en la Tabla 1, el grupo experimental
obtuvo mejores calificaciones tanto en la parte practica como en la parte tedrica de la
asignatura. Para realizar una comparacion equitativa entre los alumnos, se han tomado
como referencias las calificaciones de todos ellos en el examen teérico de la convocatoria
ordinaria de la asignatura. De esta forma se pretende eliminar cualquier efecto del mayor
tiempo de preparacion (la convocatoria ordinaria se produjo en enero y la extraordinaria
en junio) o de la experiencia previa del examen que los alumnos suspensos en la
convocatoria ordinaria pudieran tener.

Tabla 1. Medias de rendimiento en funcion del tipo de practicas realizadas (puntuaciones
sobre 10).

Prueba t muestras

Media grupo control Medla_ grupo independientes y nivel de
experimental R
significacion
Nota media 832 8,55 t(133)=-2,26; p=,02
practicas
Nota media 4,76 6,52 £(130)= -5,78; p<,0001
teoria
Media global
enla 6,52 7,53 t(130)=-6,29; p<,0001

asignatura




En relacion con los indicadores globales, se produjo un porcentaje similar de abandono/no
realizaciéon de las practicas en ambos grupos (inferior en ambos al 2,8%). Para la
convocatoria del examen ordinario de la asignatura, del grupo control suspendi6 el 33%
frente al 8,9% del grupo experimental.

En cuanto a los conflictos generados en los grupos, en el grupo control se registraron dos
conflictos que llevaron a cambios de grupo y divisiones, mientras en el grupo experimental
no se registraron modificaciones de los grupos formados inicialmente.

Discusion y conclusiones

Los resultados analizados en la comparativa de ambos grupos (grupo control vs. grupo
experimental) han puesto de manifiesto las repercusiones de expandir los conocimientos
generados en el aula a la comunidad.

El sentido y la utilidad que se otorgan a unas practicas ttiles repercuten directamente en la
implicacién del alumnado, en su rendimiento e implicaciéon. Una forma diferente de hacer
las practicas no solo aporta un mayor rendimiento en las mismas, sino un rendimiento
también mayor en la forma de aprender, ya que los alumnos del grupo experimental
mostraron mayor rendimiento tanto en sus practicas como en los contenidos tedricos de la
asignatura. Estos resultados son coherentes con los planteamientos de Diaz y Hernandez
(2004), en los que se sefiala la importancia de la construccién y reconstrucciéon del
alumnado sobre su propio aprendizaje, un aprendizaje que es mayor si se aporta de
significado y transferencia.

Futuras lineas de investigacion

Se pretende que la plataforma virtual creada sea un espacio abierto de conexién, un
repositorio de materiales y actividades creadas desde la universidad que pueda ser de
utilidad a docentes y familias. Para ello, en siguientes cursos académicos se pretende
gestionar la participacién contando con e-moderaciéon siempre que haya un escenario
abierto a la conversacion, bien sea en espacios virtuales publicos o privados, es decir, para
los miembros de la comunidad. El planteamiento operativo para dinamizar la participaciéon
y el liderazgo compartido con la ayuda de e-moderadores en comunidades virtuales se
desarrolla partiendo de la aproximacion de las comunidades de practica. Esta moderacion
o consultoria participativa puede implicar, entre otras, tutela, monitorizacién, gestion,
seguimiento y dinamizaci6n. La e-moderacion estaria coordinada por un comité compuesto
por los miembros del equipo y representantes de los estudiantes.

La posibilidad de extender este proyecto es muy alta; con la propia implantacién del mismo,
se esta extendiendo el conocimiento generado en el aula a toda persona interesada en los
contenidos compartidos. Ademas, una vez finalice la implantacion del proyecto, el espacio
virtual creado seguira siendo publico para que toda persona interesada pueda consultarlo
y aplicar lo propuesto en su dia a dia. Resulta muy factible la implantacién de esta propuesta
tanto a otras asignaturas con contenidos vinculados al desarrollo infantil, como a cualquier
otra tematica de aprendizaje.
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Capitulo 2:

Los valores del cuerpo de los docentes de Educacion Fisica y sus estudiantes:
diferencias y similitudes

Lorena Velasco-Santos

Introduccion

Es tan asumida la realidad del cuerpo como desconocida su esencia. En esta sociedad
occidental de prisas e impetuosa necesidad de optimizar la productividad y el rendimiento,
el cuerpo se encuentra al servicio de su existencia material mientras desvanece en su
integridad desunificada. El cuerpo acusa y somatiza el vertiginoso ritmo de una sociedad
desenfrenada, desembocando en muchas ocasiones en sintomas patoldégicos que anuncian
una salud tan meramente fisica como irreal. En este contexto en que los cuerpos enferman
de frivolidad, el presente articulo dirige su mirada sobre la Educacién Fisica (EF) como
opcion de intervencion en los valores del cuerpo que representan la realidad que éste vive,
padece o experimenta.

La EF brinda un especial potencial y oportunidades para reunificar ese cuerpo fragmentado
que perdioé su dimension no material. Los contenidos de la materia recuerdan las multiples
dimensiones del cuerpo bajo una misma realidad, sin embargo, los verdaderos trasmisores
de valores no son las leyes educativas que albergan los contenidos y demas elementos
curriculares, sino los propios docentes de la asignatura quienes, mediante curriculo
explicito u oculto, impregnan su propia perspectiva a sus alumnos. De este modo,
reconociendo la gran labor que pudiera cumplir la EF para sanar los cuerpos y el papel
prioritario de los docentes en esta labor de intervencion, se considera imprescindible una
lectura de la realidad sobre los valores del cuerpo de los docentes de EF y sus estudiantes
que siente las bases de una posterior intervenciéon educativa.

Objetivo e hipotesis

Antes de realizar cualquier intervencion educativa se debe conocer la realidad que acontece.
Asi, el objetivo general del presente articulo es analizar los valores del cuerpo de los
docentes de EF y de sus estudiantes de primero de bachillerato, detectando similitudes y
diferencias en los valores del cuerpo entre ambos colectivos.

De este objetivo general se desprende la hipdtesis que se contrastara en el correspondiente
estudio empirico:

H1: Los valores del cuerpo de los docentes de EF presentan diferencias
estadisticamente significativas respecto de los valores de los estudiantes.



Participantes y proceso de seleccion

La investigacion se ha llevado a cabo en Castillay Le6n en el curso escolar 2014/2015, y se
ha solicitado su participacion a los 274 centros de la comunidad auténoma que imparten
primero de bachillerato, siendo finalmente 536 los estudiantes finalmente participantes y
26 docentes de EF.

Instrumento de medida

Se ha empleado el test de valores del cuerpo elaborado por Casares y Collados (1998) que
estructura 250 items en 10 categorias de valores del cuerpo o grupos de 25 palabras: 1.
Bioldgico, 2. Ecolégico, 3. Instrumental, 4. Dindmico, 5. Afectivo-social, 6. Etico, 7. Estético,
8. Religioso, 9. Intelectual y, por ultimo, 10. Placer. Estos valores son conceptualmente
descritos por Gervilla (2000:219-220). El test reside en la valoracion de agrado/desagrado
que el individuo, de forma rapida e intuitiva, otorga a cada item. Las respuestas se gradian
en una escala Likert desde su consideracién muy agradable (+2) a muy desagradable (-2),
pasando por la indiferencia la indiferencia (0). Asi, cada valor del cuerpo o conjunto de 25
items obtiene puntuaciones comprendidas entre (+50) y (-50) que definen la predilecciéon
del individuo por determinado valor del cuerpo.

Procedimiento llevado a cabo

En primer lugar se realiza un estudio de validez y fiabilidad del instrumento de medida
mediante el calculo del Alfa de Cronbach, resultando dicho instrumento vélido y fiable para
la muestra seleccionada ya que éste muestra un valor de 0,956 para la muestra de
estudiantes, de 0,967 para los docentes de EF, y de 0,956 para el total de la muestra.

A continuacidn, se diferencian dos vias de obtencién de resultados o procedimientos,
empleando los 250 items que componen el test o los 10 valores del cuerpo en que éstos
resultan. En ambos casos, el andlisis se realiza mediante el calculo de valores medios y de
frecuencias maximas, por lo que resultan cuatro vias diferenciadas. El analisis de valores
medios se muestra coincidente tanto si se realiza con los 250 items como si se emplean los
10 valores del cuerpo, por lo que finalmente se obtienen tres metodologias distintas.

El estudio comprende estadisticos descriptivos, analizando frecuencias absolutas y
relativas, valores maximos, minimos y medios, y valores de dispersiéon como la desviacién
tipica, hasta la estadistica inferencial, aplicada en el andlisis de valores medios de los valores
del cuerpo. Tras comprobar la no normalidad de las variables mediante la prueba
Kolmogoérov-Smirnov (resultado inferior a 0.05), se utiliza la prueba no paramétrica U de
Mann-Whitney para el test de diferencias de medias.

Las herramientas utilizadas han sido la hoja de calculo Excel en sus opciones avanzadas y el
programa estadistico SPSS en su versién 23.



Resultados y discusion

A continuacién se exponen los resultados obtenidos en cada una de las tres metodologias
aplicadas, realizdndose posteriormente de forma conjunta la interpretacién de los mismos.
Asi, se comienza por el procedimiento por palabras y el andlisis de la frecuencia de las
mismas. La tabla 1 recoge las puntuaciones y diferencias entre ambos colectivos, la figura 1
su representacion grafica y la tabla 2 la distribucidn jerarquica.

Tabla 1: Puntuaciones del andlisis de frecuencias de palabras

Valores Docentes | Estudiantes et BRI

general | (Doc-Est)
1. Biolégico 36,00 30,00 33,00 6,00
2. Ecolégico 25,00 10,00 17,50 15,00
3. Instrumental 9,00 9,00 9,00 0,00
4. Dinamico 30,00 24,00 27,00 6,00
5. Afectivo/social 34,00 29,00 31,50 5,00
6. Etico 18,00 21,00 19,50 -3,00
7. Estético 27,00 22,00 24,50 5,00
8. Religioso 2,00 1,00 1,50 1,00
9. Intelectual 33,00 30,00 31,50 3,00
10. Placer 36,00 47,00 41,50 -11,00

Figura 1: Representacidn grafica
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Tabla 2: Jerarquia

Jerarquia valores
Docentes Estudiantes
10. Placer 36(10. Placer 47
1. Bioldgico 36|1. Bioldgico 30
5. Afectivo/social |34(9. Intelectual 30
9. Intelectual 33|5. Afectivo/social |29
4. Dinamico 30(4. Dindmico 24
7. Estético 27|7. Estético 22
2. Ecoldgico 25|6. Etico 21
6. Etico 18|2. Ecolégico 10
3. Instrumental 9|3. Instrumental 9
8. Religioso 2|8. Religioso 1

Seguidamente, se muestran los resultados obtenidos segun el andlisis de valores medios. La
tabla 3 muestra las puntuaciones y diferencias entre ambos colectivos, indicando si dichas
diferencias son estadisticamente significativas, la figura 2 representa graficamente dichas
puntuaciones y la tabla 4 recoge la distribucion jerarquica.

Tabla 3: Puntuaciones de valores medios y analisis de diferencias

Valores Docentes Estudiantes | Total general D e Tes.t
(Doc-Est) | Medias

1. Bioldgico 31,38 (8,57) | 25,14 (8,22) | 25,43 (8,34) 6,24  *x*
2. Ecolégico 20,65 (10,07) | 11,83 (11,36) | 12,24 (11,45) 8,82 wx*
3. Instrumental 13,54 (8,19) 8,5 (8,77) 8,73 (8,80) 5,04  *¥*
4. Dindmico 29,92 (7,53) | 20,73 (11,19) | 21,16 (11,22) 9,19| ***
5. Afectivo/social | 29,54 (9,18) 24,9 (10,62) | 25,11 (10,60) 4,64 *k
6. Etico 18,04 (8,62) | 15,92 (8,54) | 16,01 (8,55) 2,12
7. Estético 27,62 (9,51) | 24,26 (12,82) | 24,42 (12,70) 3,36
8. Religioso 2,08 (19,31) | -6,23 (20,35) | -5,85 (20,37) 831 **
9. Intelectual 31,5(9,36) | 24,49 (12,31) | 24,81 (12,28) 7,01 *x*
10. Placer 35,88 (8,36) | 33,73 (11,38) | 33,83 (11,27) 2,15

Nota: Entre paréntesis valores de desviacion tipica. Test medias se corresponde con la
prueba U de Mann-Whitney. ***, ** y * indican niveles de significatividad de 99%, 95% y
90% respectivamente.



Figura 2: Representacidon grafica
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Tabla 4: Jerarquia
Jerarquia valores
Docentes Estudiantes
10. Placer 35,88|10. Placer 33,73
9. Intelectual 31,5|1. Bioldgico 25,14
1. Bioldgico 31,38|5. Afectivo/social | 24,9
4. Dindamico 29,92|9. Intelectual 24,49
5. Afectivo/social | 29,54|7. Estético 24,26
7. Estético 27,62|4. Dinamico 20,73
2. Ecolégico 20,65/6. Etico 15,92
6. Etico 18,04(2. Ecolégico 11,83
3. Instrumental 13,54|3. Instrumental 8,5
8. Religioso 2,08(8. Religioso -6,23

Finalmente se muestran las frecuencias absolutas y relativas de los valores del cuerpo
preferidos o tercera metodologia empleada de manera andloga a las dos anteriores (ver
tablas 5y 6 y figura 3).

Tabla 5: Puntuaciones de valores preferidos

Docentes | Estudiantes |Total general| Diferencia %
N % N % N % (Doc-Est)
5| 19,23%| 36| 6,72%| 41| 7,30% 12,51%
1| 3,85%| 3| 0,56%| 4| 0,71% 3,29%
3. Instrumental 0l 0,00%| 1 0,19%| 1| 0,18% -0,19%
4. Dindmico 2| 7,69%| 29| 5,41%| 31| 5,52% 2,28%
5. Afectivo/social 2| 7,69%| 31| 5,78%| 33| 5,87% 1,91%

0

1

0

4

Valores del cuerpo

1. Biolégico
2. Ecoldgico

6. Etico 0,00%| 4 0,75%| 4| 0,71%| -0,75%
7. Estético 3,85%| 48| 8,96%| 49| 8,72%| -511%
8. Religioso 0,00%| 7| 1,31%| 7| 1,25%| -1,31%
9. Intelectual 15,38%| 86| 16,04%| 90| 16,01%| -0,66%
10. Placer 11| 42,31%|291| 54,29%|302| 53,74%| -11,98%
Total 26| 100,00% | 536| 100,00% | 562| 100,00%




Tabla 6: Jerarquia

Jerarquia de valores del cuerpo
Docentes Estudiantes
10. Placer 42,31%]10. Placer 54,29%
1. Bioldgico 19,23% (9. Intelectual 16,04%
9. Intelectual 15,38%|7. Estético 8,96%
4. Dindmico 7,69%|1. Bioldgico 6,72%
5. Afectivo/social | 7,69%|5. Afectivo/social 5,78%
2. Ecolégico 3,85% (4. Dinamico 5,41%
7. Estético 3,85%|8. Religioso 1,31%
3. Instrumental 0,00%|6. Etico 0,75%
6. Etico 0,00% 2. Ecolégico 0,56%
8. Religioso 0,00%|3. Instrumental 0,19%

Figura 3: Representacidon grafica
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Para realizar la interpretacion de los resultados anteriormente mostrados, se abordara en
primer lugar lo acontecido en las puntuaciones obtenidas y, en segundo lugar, la
interpretacion a nivel jerarquico.

En primer lugar, respecto a las puntuaciones, se observa que son muy dispares segun la
metodologia de andlisis empleada en el tratamiento de los datos, pudiendo destacar en cada
una de ellas diferencias entre docentes de EF y estudiantes totalmente diferentes. As{ por
ejemplo, la metodologia de frecuencia de palabras registra las mayores diferencias entre
ambos colectivos en los valores del cuerpo ecoldgico (mas agradable para docentes) y placer
(mas agradable para estudiantes), y las menores diferencias en los valores instrumental y
religioso. Por su parte, la metodologia de valores medios muestra las mayores diferencias
en los valores del cuerpo dinamico, ecoldgico y placer (todos ellos mas agradables para
docentes), y las menores en los valores ético y placer. Finalmente, la metodologia de valores
preferidos acusa las mayores diferencias en los valores bioldgico (mas agradable para
docentes) y placer (mas agradable para estudiantes), y las menores en los valores
instrumental, intelectual y ético.



Estas diferencias en las tres metodologias registradas en forma de puntuaciones no llegan
a materializarse o revertir en grandes cambios a nivel jerarquico, de tal manera que en
ningun caso llegan a representar mas de dos posiciones en el orden axiol6gico establecido.

En segundo lugar, interpretando las jerarquias, se puede hablar de una mayor
homogeneidad en los resultados derivados de las tres metodologias empleadas. Se obtienen
posicionamientos generalizados comunes, no s6lo a los dos colectivos analizados, sino
también a las tres vias de tratamiento de datos. El valor placer ocupa siempre en todo
colectivo y metodologia el primer lugar en la jerarquia y el valor religioso el ultimo lugar.
Del mismo modo, los valores biolégico, intelectual y afectivo-social ocupan posiciones mas
agradables tras el valor placer, y los valores ecolégico, ético e instrumental, posiciones
menos agradables. El tnico cambio de posicionamientos registrado entre docentes y
estudiantes es en los valores estético y dindmico, siendo el valor estético mas agradable
para estudiantes y el valor dinamico para los docentes. Sélo en este caso el orden se ve
invertido entre ambos colectivos.

Finalmente, cabe destacar los resultados obtenidos de la metodologia de valores medios por
ser la Unica con capacidad para valorar si las diferencias registradas entre docentes y
estudiantes son o no estadisticamente significativas, obteniendo que lo son en siete de los
diez valores del cuerpo estudiados, todos ellos mas agradables para docentes que para
estudiantes; dinamico, bioldgico, afectivo-social, ecoldgico, intelectual, instrumental y
religioso. Estas diferencias conducen a verificar la hipotesis planteada inicialmente y
pueden ser justificadas por las corrientes atravesadas por la Educacion Fisica a lo largo de
su historia (Barbero, 2007:34-35) o por los contenidos que integran el curriculo del area
(Decreto 42/2008, de 5 de junio).

El valor dindmico define la Educaciéon Fisica en si misma al tratarse de un cuerpo en
movimiento; el valor bioloégico puede ser vinculado a la corriente fisico-deportiva descrita
por Barbero, a la vez que al bloque de contenidos del curriculo actividad fisica y salud; el
valor ecolégico puede asociarse al contenido de actividades fisico-deportivas en el medio
natural prescrito en el curriculo de bachillerato; el valor intelectual parece unirse a la
tendencia generalizada en educacién que subordina el cuerpo material al intelectual.
Asimismo, puede ser fruto de la influencia de la corriente de Psicomotricidad descrita por
Barbero; el valor afectivo-social podria evidenciar la relacion descrita entre la corriente de
expresion descrita por Barbero o el contenido correspondiente de expresion corporal; por
su parte, los valores del cuerpo instrumental y ético hacia los que los docentes también
muestran mayor agrado respecto de los estudiantes, no pueden asociarse a ninguna
corriente o tendencia caracteristica de la Educacion Fisica, si bien, quizas el mayor factor de
diferencia entre docentes y estudiantes sea la edad media, de tal manera que los docentes
pueden verse mads influidos por la inercia social tradicional o simplemente por la
experiencia acumulada.

La Educacidn Fisica actual recoge las perspectivas de todas aquellas corrientes por las que
ha viajado y contenidos que la estructuran segun la legislacién educativa vigente.

A este respecto, Barbero (2007:34-35) sintetiza las aportaciones de cada corriente de
Educacién Fisica en su visién del cuerpo. Asi, la corriente fisico-deportiva, en su
posicionamiento dualista, describe un cuerpo fisico, maquina y objeto que, si cabe, podria
ser equiparado a la connotacién dada en el presente test al valor del cuerpo bioldgico. Al
mismo tiempo, la corriente no nombrada que el autor denomina de esbeltez y odio a la
grasa, se asienta en un dualismo tacito, y asume el cuerpo como un objeto, fetiche y



apariencia. Este sentido puede quedar relacionado con el valor del cuerpo estético descrito
en el test de Casares y Collados. Por otro lado, la corriente de la Psicomotricidad, desde un
posicionamiento unitario, concibe el cuerpo como instrumento de aprendizaje o cuerpo de
la inteligencia, lo cual parece acercarse al valor del cuerpo intelectual segtin la terminologia
del test de valores del cuerpo empleado. Asimismo, la corriente de la expresion se une a un
posicionamiento unitario del cuerpo. Sin embargo, no detalla la caracteristica asumida por
el cuerpo en este caso, aunque es sabida su ambicién original de retomar un cuerpo
emocional o afectivo-social.

Por su parte, el Decreto 42/2008, de 5 de junio, por el que se establece el curriculo de
Bachillerato en la Comunidad de Castilla y Le6n, en consonancia con el Real Decreto
1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establecen las Ensefianzas Minimas, y la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn, prescribe dos grandes bloques de contenidos
en Educacion Fisica en primero de bachillerato, por un lado la actividad fisica y la salud, y
por otro lado, la actividad fisica, el deporte y el tiempo libre. El primer bloque incluye
contenidos sobre las capacidades fisicas basicas y actividad fisica saludable, mientras el
segundo engloba numerosos y muy variados contenidos, principalmente el deporte, la
expresion corporal y las actividades fisico-deportivas en el medio natural. La concrecion del
primer contenido relata la concepcién del valor del cuerpo biolégico, y 1a del segundo, la del
valor del cuerpo placer en términos generales. Asimismo, el contenido de expresién
corporal nace como una aspiracion hacia el cultivo de un valor afectivo-social, y el contenido
de actividades fisico-deportivas en el medio natural hacia el valor ecolégico.

Sin embargo, en este segundo bloque de contenidos es el deporte quien protagoniza en
mayor medida las actividades de ocio y tiempo libre. La competiciéon deportiva puede ser
concebida desde una postura romantica o critica, si bien, es innegable la realidad inmoral
que acontece en los estadios de futbol que averglienzan el ideal concedido al juego limpio.
Asimismo, Lipovetsky (2004) sostiene que el deporte es hoy una actividad hedonista frente
al deporte disciplinario y moralista preexistente, por lo que se evidencia un valor del cuerpo
placer en la medida en que éste, el cuerpo, disfruta de la actividad, y se limita la actividad
de un valor ético y religioso.

En todo caso, la definicién de Educacién Fisica en si misma parte del principio del
movimiento corporal, y el valor del cuerpo dindmico es inherente al origen del término.

Por otro lado, se ha de considerar la vinculacién de la Educacidn Fisica con la concepcién
educativa mas general que, a su vez, reproduce la cultura hegemonica donde nace. Se trata
nuevamente de una heredada tradicién dualista donde el cuerpo, concebido como materia
y estructura, pierde su valor en detrimento de la mente, concebida en su funciéon intelectual.
En este contexto, la cultura social y educativa permea en la Educacidn Fisica vinculandola al
valor intelectual del cuerpo.

Finalmente, se recuerdan las contribuciones de la Educacion Fisica ala educaciéon en valores
que la vinculan al valor ético del cuerpo.



Conclusiones

En primer lugar, cabe destacar la importancia de definir la metodologia por parte del
investigador, ya que diferentes procedimientos de andlisis conducen a resultados
totalmente diferentes pudiendo incluso llegar a ser contradictorios. Por esta razdn, se hace
imprescindible escoger el procedimiento o metodologia mas indicada y acorde al objetivo
final de la investigacidn, siendo en este caso la metodologia de valores medios.

En segundo lugar, resulta importante destacar que, a pesar de registrarse grandes
diferencias en puntuaciones, éstas pocas veces suponen cambios a nivel jerarquico, es decir,
que el orden que cada individuo le concede a cada valor del cuerpo sigue unos patrones muy
generalizados comunes para docentes y estudiantes, a excepcion de los valores dindmico y
estético, que ven invertidas sus posiciones.

Es asi el valor dindmico aquel en el que en mayor medida podrian influir los docentes sobre
los estudiantes, sin embargo, la duda es ;es suficiente esta inclinacién de los docentes de EF
sobre dicho valor como para avanzar en el ambicioso objetivo inicialmente planteado de
reunificar un cuerpo que se ve desintegrado en su fragmentacién y desposeido de su esencia
mas humana?

Bernard (2006:141) propone “Crear y controlar un modo de cultura que nos presente una
imagen del cuerpo lo menos alienante posible, que permita la expresion libre de todos los
cuerpos en sus deseos y sus acciones reciprocas”.

El reto de la EF es asi reconquistar el cuerpo, redescubrirlo en todas sus dimensiones,
reconociendo su tnica verdadera unidad.

Conocer larealidad que acontece es el primer paso antes de realizar cualquier actuacion en
el Ambito educativo, siendo precisamente lo que se ha realizado en este articulo.

Como en todo trabajo de investigacién no se esta exento de limitaciones, pero que a su vez
derivan en nuevas vias de trabajo. Asi, se podria analizar la influencia del docente de EF
sobre sus estudiantes, para lo cual se necesitaria disponer de una muestra mayor que en
este caso no ha sido posible alcanzar. Igualmente, como objetivo mas ambicioso, se propone
disefiar un programa de intervencion en los valores del cuerpo dirigido en primer lugar a
los docentes de Educacion Fisica y, en segundo lugar, a los estudiantes.
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Capitulo 3:

III

Alternativas a la “educacion tradiciona

Sara Garcia Salinero
Andrea Cano Ruiz
Silvia Gonzélez Marin

Introduccion

Este capitulo pretende realizar un andlisis sobre diversos métodos de ensefianza que se
alejan de lo puramente “tradicional”, concibiendo estos “nuevos” métodos de ensefianza-
aprendizaje como los desarrollados en las ultimas décadas y que, en multitud de ocasiones
reciben el nombre de métodos educativos alternativos o sistemas educativos libres.

En cuanto a la “escuela tradicional”, entendemos que son aquellas escuelas propias del
sistema educativo nacional de cada pais que conciben al nifio o alumno como un ser
imperfecto que debe ser instruido por un adulto con la ayuda de un curriculum previamente
establecido, segin la edad de cada alumno/a, con unos claros objetivos, contenidos,
metodologias y métodos de evaluacion.

A través de este texto, se pretende dar respuesta a las principales preguntas que a todos nos
pueden surgir cuando pensamos en “escuelas alternativas”: ;Qué son? ;Cual es su origen o
historia?,

(Alternativas a qué y por qué? ;Qué métodos, también alternativos, emplean?, ;Cuantas
escuelas alternativas existen en nuestro pais (Espafia) en la actualidad?

Como sabemos, son muchas las criticas negativas que, actualmente y desde los ultimos
tiempos, ha recibido y recibe nuestro sistema educativo espafiol.

Estas criticas refieren los malos resultados que, afio tras afio, hace que nuestro pais, Espaiia,
quede relegado en los ultimos puestos de los informes PISA, lo que, en multitud de
ocasiones, plantea preguntas acerca del funcionamiento de nuestro sistema educativo, su
metodologia, sus recursos o sobre los propios docentes y estudiantes que se encuentran
inmersos en él.

Lo que si parece estar claro, es que nuestro sistema educativo actual esta mal disefiado y
que, con el transcurso del tiempo, nuevos retos y aspiraciones, se ha quedado estancado y
obsoleto (Lendoiro, 2014)



Escuelas alternativas/libre ;qué son?

A grandes rasgos, se puede decir que una escuela alternativa/libre es aquella en la que hay
pocos nifios/as (ratio) por cada acompafiante o guia (personas adultas o profesionales de
la educacion) y donde se permite que el nifio/a explore su aprendizaje desde su propio
interior.

El nifio se dedica a lo que le interesa, se permite que juegue libremente, se presta especial
atencién al cuidado de su afectividad y se da mucho valor a que esté arropado
emocionalmente. Ademas, se da mucha importancia al contacto con la naturaleza y a un
entorno apropiado para el aprendizaje.

Al igual que con las “metodologias tradicionales”, con las “metodologias activas”, se
establecen unos claros objetivos de aprendizaje que se pretenden alcanzar, sin embargo,
estas ultimas metodologias se diferencian de las anteriores, en que estos objetivos que se
pretenden alcanzar no son una mera obligacién curricular.

Cada aprendiz desempefia un importante papel convirtiéndose en un agente activo de su
propia educacion, participando en la construccién de su conocimiento y adquiriendo mayor
responsabilidad en todos los elementos del proceso; busca, selecciona, analiza y evalia
distintas informaciones, participa en actividades y en experiencias individuales o conjuntas,
reflexiona, contacta y desarrolla su autonomia, pensamiento critico y actitudes
colaborativas (Sanchez, 2012).

Y lo mismo ocurre con el papel del profesor en una escuela libre, mas bien llamado “guia” o
“acompanante”, quien desarrolla su actividad de manera previa, cuya principal funcién es
planificar y disefiar experiencias y actividades, ademas de tutorizar, facilitar, guiar, motivar,
ayudar y dar informacién de retorno al alumno, todo ello, sin apoyo de textos ni
programaciones a seguir.

Parafraseando al soci6logo Eberhart y al maestro Kapelari (2010) los fundamentos
pedagdgicos de estas escuelas se pueden resumir de la siguiente manera:

Cada nifio/a posee una personalidad individual que se ha de respetar.
Todos tienen la capacidad y la necesidad de dirigir su proceso de aprendizaje.

El aprendizaje no se puede imponer siguiendo un plan externo, sino que es un
proceso activo y automatico.

La educacidn se entiende como un proceso que comprende el cuerpo, la mente y la
psique.

El objetivo es el aprendizaje autodeterminado, que se puede conseguir ya sea por
estimulos de otras personas o a través de otras ofertas de aprendizaje o del entorno
correctamente preparado.

La seguridad, confianza y amistad con los adultos, y un entorno de aprendizaje
correctamente preparado llevan al éxito en el aprendizaje.



{Cual es el origen de este tipo de escuelas?

Para hacer referencia al origen de este tipo de escuelas podriamos decir que surgen de
manera simultanea a la escuela “tradicional”, durante los afios de la revolucién industrial,
tal y como expresa Black (2013) en su libro “La abolicién al trabajo” afirmando que “la
escuela nace siendo una entidad que pretende la “preparacion” del nifio para lo que le
espera en el futuro que es el trabajo en una fabrica a tiempo total, aceptando con sumision
y obediencia las condiciones infrahumanas del mismo.

También por la necesidad de que alguien se ocupe de los nifios, cuyos padres estan
trabajando todo el dia, sin descanso, para vivir en unas condiciones que, hoy
considerariamos de extrema pobreza.

Por tanto, en este contexto es 16gico que surja la inquietud por la alternativa, que respeta su
naturaleza y la aspiracién por una mayor humanidad, entendida desde la idea kantiana de
que somos personas en continua construccion y desde la idea de la importancia del disfrute
de la vida.

Otros autores como Rodriguez & Almeida, (2005) y Camino, (2011), coinciden en sefialar a
Rousseau como uno de los precursores del cambio hacia un “nuevo espiritu educativo”
durante la época de la Ilustracidn, defendiendo la “educacién natural” en su obra principal,
el Emilio (1762).

Mas tarde es el conocido autor Pestalozzi, quien comienza a dar importancia al contexto
dentro del &mbito pedagdgico o educativo, creando para ello una escuela para la nueva
formacién de maestros.

Uno de sus alumnos, Froebel, contintia con estas ideas, y crea a mediados del siglo XIX los
kindergartens, jardines de infancia donde se da gran importancia al disefio de un método
integral de ensefianza-aprendizaje basado en la actividad, accién y el juego.

Ya a finales del siglo XIX surge el movimiento de la “escuela nueva”, tendencia pedagogica
revolucionaria tanto en técnicas como metodologias educativas gracias a autores como
Decroly, Montessori, Dewey, etc.

Alo largo del siglo XX, surgen las llamadas corrientes educativas antiautoritarias, las cuales
se estructuran en torno al concepto de libertad frente a la imposicion de instituciones o
personas. Estas escuelas promulgaban mayoritariamente la socializacion, la
individualizacion, la creatividad, la actividad, y la experimentacién a través de diferentes
tipos de pedagogias como la “pedagogia libertaria”, llevada a cabo en escuelas de caracter
anarquista, la “pedagogia autogestionada”, el “movimiento de escuelas libres”, centrada en
la libertad individual o las “escuelas alternativas”, que se oponian al sistema puramente
“tradicional”.

Destacan en esta época importantes autores como Carl Rogers, Ledn Tolstoi, Paul Robin, y
el espafiol Ferrer i Guardia (Camino, 2011).



Ya en nuestro pais, una de las primeras alternativas a la educacién ofrecida por el Estado
fue la escuela moderna fundada en 1901 por Francisco Ferrer, quien ocho afios después fue
acusado falsamente por el gobierno espafiol de dirigir una insurrecciéon o sublevacion
contra la autoridad, por lo que ese mismo afio fue ejecutado convirtiéndose esta ejecucion
en un reconocimiento internacional en Europa y los E.E.U.U. (Fundaci6 Ferrer i Guardia,
2016).

Aunque este tipo de escuela existié por soélo cinco afios, Ferrer inspir6 un movimiento
progresista de escuelas modernas en los Estados Unidos que existié hasta los afnos sesenta.

El movimiento de la escuela moderna (también conocido como el movimiento de escuelas
libres) del ultimo siglo ha sido un intento de representar parte de esta preocupacion,
intentando establecer un ambiente de autodesarrollo en un mundo “sobreestructurado” y
racionalizado.

A pesar de sus buenos ideales, el movimiento hacia “nuevas escuelas” se torné dificil y a
menudo atascado en argumentos sobre una educacidén no dogmatica pero estableciendo su
propio dogma.

Diferencias entre escuelas alternativas y escuelas tradicionales

Al contrario de lo que se suele pensar, “libre” no significa que se pueda hacer cualquier cosa,
al contrario, en estas instituciones si que existen normas previamente establecidas que
regulan la convivencia, sino que “libre” significa que los nifios tienen el tiempo que necesitan
para desarrollar las actividades de su propio programa interno, sin que existan horarios ni
tiempos establecidos para desarrollarlas, al contrario que en las escuelas estatales o
“tradicionales”, en las que cada alumno/a sigue un programa establecido por un adulto que
cree saber lo que el nifio/a necesita. En este tipo de escuelas se da importancia al respeto
hacia el nifio y hacia la escucha del nifio consigo mismo, porque se sabe lo influenciable que
es y se evita que se le empuje o modele a lo que otros creen que le conviene aprender o
hacer.

La escuela libre considera que cada persona ha venido a este mundo con una unicidad, y
cada nifio/a puede conocer qué le motiva desde su propia biologia que le dota de una
curiosidad innata y de unas determinadas capacidades. En las escuelas libres se permite el
movimiento libre y que los nifios/as puedan estar en las aulas o fuera ya que los dos son
lugares valiosos. Aprender a sumar es tan valioso como estar subido a un arbol, porque
ambos corresponden a lo que necesita cada uno en ese momento.

En resumen, y siguiendo las aportaciones de Cirigliano y Villaverde (1996), se pueden
apreciar las principales diferencias entre la “escuela tradicional” y la “escuela alternativa”
(Tabla 1).



Tabla 1

Principales diferencias entre la escuela tradicional y la escuela moderna.
Elaboracién propia a partir de Cirigliano y Villaverde (1996)

LA

EDUCACIO

N

TRADICIONAL

MODERNO

El hombre es tratado como un animal
racional

El hombre es tratado como un individuo

inteligente que actiia en un medio social

Lo primordial es la inteligencia y/o
memoria

Lo primordial es la actividad

El aprendizaje se basa en conocimientos

El aprendizaje se basa en experiencias

La actividad escolar es la “ensefianza”

La actividad escolar es el “aprendizaje”

El protagonista es el profesor

El protagonista es el educando

Los métodos son logicos

Los métodos son cientificos

El sistema es una autocracia

El sistema es una democracia

Las sesiones de trabajo se basan
en la repeticién (45

minutos)

Las sesiones de trabajo son
variables

(5'15°30'80")

Aprender es repetir lo que contienen los
libros

Aprender es resolver problemas

El examen es la comprobacién
de conocimientos; de la

memoria

El examen es la demostracién de capacidades

efectivas para resolver problemas

Se da prioridad al individuo

Se da prioridad al grupo




Tipologia de escuelas alternativas

En cuanto ala tipologia de este tipo de escuelas, y tomando como referencialas aportaciones
actuales de la pagina web LUDUS (2016), se puede hablar de proyectos educativos que
siguen filosofias como Waldorf, Montessori, Reggio Emilia, constructivistas (basadas en
proyectos educativos), libres, democraticas, changemaker, grupos de crianza, madres de
dia, bosquescuelas...

En cualquier caso, la escuela puede recibir una denominacién u otra segiin su manera de
conceptualizar la educacién, su forma de gestionar la escuela o en funcién de las propias
metodologias que emplee para su desarrollar su proyecto educativo.

Existen muchas escuelas alternativas, pero por su ndmero, expansién, prestigio y
aportaciones pedagdgicas, a continuacidn, sefialaremos las siguientes: Escuelas Libres,
Escuelas Democraticas, Escuelas Changemaker, Escuelas Constructivistas, Escuelas bosque
o bosquescuelas, Homeschooling, Escuelas Waldorf, Escuelas Montessori, Escuelas Reggio
Emilia, Escuelas Sistema Amara Berri y otras modalidades educativas basadas en
metodologias activas (Grupos de crianza, madres de dia y Comunidades de aprendizaje.)

Escuelas alternativas en Espana

A pesar de que métodos alternativos como Waldorf, Montessori, Kumon, Doman, etc ya
existian en nuestro pais hace décadas, cada vez son mas los proyectos educativos que
proponen nuevos métodos de ensefianza como oferta educativa diferente a las propuestas
por instituciones tradicionales u oficiales.

En nuestro pais y, segiin datos aportados por la web LUDUS (2016), a fecha de 23 de
noviembre 2016, hay un total de 821 proyectos educativos alternativos, llevados a cabo
tanto en instituciones publicas, privadas como libres. También nos aporta una estimacién
de 700 escuelas de tipo Montessori, Waldorf, Pestalozzi, comunidades de aprendizaje,
escuelas libres, escuelas democraticas, escuelas activas, y/o autogestionadas, para todas las
edades repartidas por distintos puntos geograficos de Espaiia.

Estas pedagogias innovadoras pueden ser propuestas o alternativas a los colegios
convencionales, pero también sistemas de aprendizaje integrados en instituciones oficiales
o, simplemente, actividades extraescolares o de ocio y tiempo libre.

La mayoria de las escuelas alternativas que basan su proyecto educativo en metodologias
activas. Como las anteriormente citadas, suelen ser centros privados, cooperativas o
asociaciones educativas, normalmente, sin 4nimo de lucro.

Por lo general, se centran en nifios/as de temprana edad hasta los 6 afios, momento en el
que comienza la escolarizacion obligatoria, aunque cada vez son mas las opciones ofertadas
tanto para otros niveles educativos como para centros e institutos publicos que optan por
incluir estas nuevas pedagogias en sus aulas.



El Directorio de pedagogias alternativas LUDUS (2016), recopila diferentes proyectos y
opciones de ensefianza diferentes a lo oficial, los cuales pueden encontrarse en escuelas
libres y activas, asociaciones dedicadas al estudio y la divulgacién, centros educativos que
adoptan total o parcialmente alguna de estas nuevas pedagogias, o, incluso iniciativas tan
recientes como las madres de dia en el caso de los mas pequefios.

Se pueden consultar por tipo, regién, edad o pedagogia, ademas de localizarlos sobre un
mapa interactivo como el siguiente: (Figura 1):
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Figura 1. Mapa de centros alternativos en Espafia
LUDUS (udltima actualizacién 30 de noviembre de 2016 a las 18:16)

Realizando una nueva buisqueda, en esta ocasion en otra fuente de informacién (Despertar
en laluz, 2016), y buscando por Comunidades auténomas se observa lo siguiente:

A fecha de 27 de noviembre de 2016, Catalufia, es la comunidad auténoma con mayor
numero de pedagogias alternativas de diversos tipos, siendo Barcelona, la ciudad con mayor
numero de proyectos (29), seguida por Tarragona (3), mientras que Lleida tan s6lo alberga
un proyecto de este tipo y Girona ninguno.

Seguidamente, la comunidad de Madrid es otra con mayor nimero de proyectos y
pedagogias libres o alternativas, albergando un total de 29.

En contrapartida, destacan la Region de Murcia, la Rioja, Cantabria y Pais Vasco como las
comunidades auténomas con menor nimero de proyectos alternativos.

Esta informacidn se resume de manera grafica a continuacién (Figura 2).



Pedagogias Alternativas por Comunidad
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Figura 2. Pedagogias alternativas por Comunidad Auténoma
Fuente: Elaboracién propia

Y pasando al caso concreto de la provincia de Burgos, se puede hablar de varios proyectos
educativos alternativos: El Proyecto de Educacién Integral Magea (Magea, 2016) ubicado
en Castrillo del Val, el Proyecto Vira ubicado en Aranda de Duero, La Escuela Integral
Bilingiie Freetime y el Proyecto Waldorf Miranda en Miranda de Ebro.

Principales metodologias activas empleadas en escuelas alternativas

Método Waldorf; Método Montessori; Método Kumon; Método Doman; Doman; Método
Harkness; Sistema Amara Berri; Reggio Emilia; Método Sudbury; Metodologia Activa de
Rebeca y Mauricio Wild; Metodologia No Directiva y de Escucha Activa de Carl Rogers y
Antonio Guijarro; Metodologia de Movimiento Libre de Emmi Pikler y Educacién creadora
(Arno Stern y Miguel Castro).

Conclusiones

En la actualidad, parece que seguimos estancados en el eterno debate sobre el sistema
educativo ideal y de cdmo habria de ser la pedagogia a seguir para alcanzar mejores
resultados y es que nuestra sociedad parece que todavia permanece reacia a aceptar los
resultados de numerosos estudios e investigaciones que han mostrado diversas maneras de
entender la educacion y, a pesar de aportaciones de grandes autores que apostaron por
modificar o innovar con diversas pedagogias (no directiva, libertaria, flexibles, respetuoso,
afectiva), seguimos dando prioridad a ensefiar, en lugar de aprender, a dirigir, en lugar de
acompafar y a la razén, en lugar de la emocién.



Aunque la gran mayoria de las metodologias y pedagogias que se han visto a lo largo de este
articulo (Waldorf, Montessori, Reggio Emilia, etc.) ya existian hace décadas, lo cierto es que
no ha sido hasta hace mas bien poco cuando se han desarrollado en mayor plenitud o se han
extendido por nuevos y diversos contextos.

Estas metodologias han ido creciendo y esparciéndose en el mundo teniendo muchas
diferencias pero también diversos aspectos en comun: se alejan de la guerra y la violencia y
apuestan por la paz, la armonia, el respeto, la libertad y trabajan por la reconstruccién de
todo aquello que tenga que ver con la educacidon. En definitiva, pretenden mejorar la
sociedad ayudando a los niflos a desarrollarse de manera integral, respetandoles como
personas y aceptando sus capacidades y potencialidades.

Existen diversos estudios en los que el nifio es considerado un agente activo y autor de su
propio desarrollo, fuertemente influenciado por el ambiente mas cercano que le rodea, su
familia, la naturaleza, la sociedad, lo que nos demuestra que la premisa a seguir comienza
por una mayor libertad y autonomia para una mejor adaptaciéon al mundo.

Sea por la razén por la razén que sea, estas metodologias han brindado nuevas y variadas
formas de conceptualizar la educacién y a los propios educandos. Siempre se ha dicho que
la educacion ha de adaptarse a los intereses y necesidades de los habitantes de un mundo
en constante cambio y evolucién, sin embargo, todos los interesados e inmersos en el
ambito educativo parecen coincidir en que nuestro sistema educativo permanece estancado
y obsoleto.

Seguimos siendo dependientes de una administracion publica que apenas fomenta cambios
e innovaciones. Los centros educativos, publicos o privados, poco pueden hacer para
cambiar el modelo educativo pues esta dependencia lo imposibilita o dificulta. Las politicas
educativas mas recientes optan por medidas que propician el aumento de la ratio en las
aulas o la disminucién de horas en asignaturas que se consideran de poca importancia,
como musica, religién o educacién fisica, para priorizar otras como lectura, escritura,
ciencias, historia o matematicas.

El juego libre y espontaneo va quedando en una posicién relegada a medida que se va
creciendo y lo mismo ocurre con nuestro lado més creativo, afectivo y emocional.

El dia a dia en nuestros colegios se rige por horarios, normas y programaciones previamente
establecidas que no dan pie a la improvisacion. El curriculo se ha convertido en una ley
imperante que hay que seguir hasta alcanzar unos objetivos considerados como minimos
para poder etiquetar a los estudiantes como aptos o no.

Esta realidad deberia ser otra, se deberia empezar a ver el curriculum como un proceso en
constante construcciéon y no como algo cerrado. Debe concebirse como algo que se va
creando entre todos y no sélo por parte del docente (Acaso, 2013).
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Capitulo 4:

La adquisicion de competencias socio-personales a través del Aprendizaje
Basado en Proyectos

Carlos Bilbao Contreras

Introduccion

El sistema educativo esta experimentado una transformacion de cierta relevancia en la
sociedad actual. Los cambios vienen motivados por la propia dindmica cambiante de la
sociedad moderna que se encuentra inmersa en un constante avance tecnoldgico, sin
precedentes en nuestra historia. En este contexto surge la preocupacién en los sistemas
educativos sobre las diversas metodologias docentes para por la formacién de los alumnos.
Los objetivos, entre otros, se fundamentan en la preparaciéon de los jévenes para asumir
responsabilidades en un mundo en rapido y constante cambio. Todo ello requerira la
flexibilidad de los alumnos para entrar en un mundo laboral que demandara formacion a lo
largo de toda la vida (Salinas, 1997).

Asi surgen los estudios sobre las competencias necesarias en los distintos niveles
educativos y laborales para hacer frente a la nueva realidad. Si bien, inicialmente el mapa
de competencias se articula en torno a las competencias de caracter técnico o especificas.
Paulatinamente cobran relevancia las destrezas socio-personales junto a las usuales
competencias intelectuales vinculadas a un proceso de aprendizaje continuo. En este
escenario, las instituciones educativas se deben adecuar a las nuevas necesidades de
formacién de los alumnos que la sociedad y el entorno empresarial demandan. Todo ello
exige a las organizaciones educativas una flexibilizacion en sus procedimientos y
metodologias de aprendizaje.

En este contexto de cambio en el sistema educativo surgen los procesos de Innovacién
docente. La innovacién provoca cambios en los sujetos participes en el sistema educativo y
en el propio contexto en el que se desarrolla la formacion. A este respecto, la mayoria de los
estudios reconocen dos dimensiones interrelacionados entre si y necesarias para generar
auténticas innovaciones en el sistema educativo. Una dimension subjetiva referida a los
actores que intervienen en el proceso de aprendizaje. Otro ambito objetivo referido a las
metodologias de aprendizaje y a los sistemas de evaluacién. En este contexto adquiere
especial relevancia el Aprendizaje Basado en Proyectos para la adquisicién de competencias
basicas por el alumno. Si bien, recientes trabajos inciden en la relevancia de las
competencias socio-personales en la sociedad y el ambito empresarial (Direccién General
de la Empresa, 2003).



El mapa de competencias en la Educacion Obligatoria, Bachillerato y
en las Ensenanzas Universitarias. Las competencias socio-personales

La preocupacion internacional por la adecuacion de los sistemas educativos a los cambios
experimentados en las sociedades modernas propicia la incorporacién de nuevas
metodologias docentes en los distintos niveles formativos. Inicialmente, la delimitacién de
las competencias se encontraba reservada a aspectos laborales o profesionales, por esta
circunstancia carecia de aplicacién en términos educativos hasta estos ultimos afios. El
concepto de competencia profesional se identifica con ser suficientemente capaz y poder
desempefiar determinadas tareas con la maxima eficacia. La Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura estableci6 una serie de principios
precursores de la ensefianza basada en competencias. Estas se identifican con los
fundamentos de la educaciéon permanente para el Siglo XXI, consistentes en: aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir.

A estas propuestas le sucede en 1997, la aplicacién del Programa para la Evaluacién
Internacional para Estudiantes - P.I.S.A. por sus siglas en inglés - auspiciado por Ila
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico. El objetivo del programa es la
evaluacién de los conocimientos y destrezas adquiridos por los estudiantes al final de la
escolaridad obligatoria. Las conclusiones del proyecto sirvieron de base para la elaboracion
del proyecto denominado Definicién y Seleccion de Competencias - DeSeCo - realizado
entre 1999-2003. Este documento sefiala que “una competencia es mas que conocimientos
y destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y
movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en
particular” (Proyecto DeSeCo, 2003). La delimitacién de las competencias clave a adquirir
en los sistemas educativos constituye el nicleo basico del Informe.

El marco conceptual del Proyecto DeSeCo para competencias clave clasifica dichas
competencias en tres amplias categorias. Primero, los individuos deben poder usar un
amplio rango de herramientas para interactuar efectivamente con el ambiente: tanto fisicas
como en la tecnologia de la informaciéon y socio culturales como en el uso del lenguaje.
Necesitan comprender dichas herramientas ampliamente, como para adaptarlas a sus
propios fines, usar las herramientas de manera interactiva. Segundo, en un mundo cada vez
mas interdependiente, los individuos necesitan poder comunicarse con otros, y debido a
que encontraran personas de diversos origenes, es importante que puedan interactuar en
grupos heterogéneos. Tercero, los individuos necesitan poder tomar la responsabilidad de
manejar sus propias vidas, situar sus vidas en un contexto social mas amplio y actuar de
manera auténoma (Proyecto DeSeCo, 2003).

La Unién Europea comienza a elaborar un curriculo escolar en torno al concepto de
competencias, a partir del proyecto DeSeCo. Este enfoque surge en un contexto de nuevos
retos que la globalizacién plantea a la Unidn Europea. Esta nueva realidad requerira a cada
ciudadano una amplia gama de competencias para adaptarse de modo flexible a un mundo
de cambios rapidos con multiples interconexiones. A tal fin, la red europea Eurydice realiz6
un estudio para conocer la interpretacion del concepto de competencia clave y sus
caracteristicas en cada Estado miembro de la Unién Europea. Entre las conclusiones del
estudio publicadas en el 2002 se destaca que la determinacion de las competencias clave es
mas bien una cuestion terminolédgica en vez de concepto.



Aunque no existe definicion oficial de la palabra capacidad, se puede interpretar como el
potencial o la aptitud inherente en todas las personas para adquirir conocimientos y
destrezas nuevas, es decir, la capacidad que poseen y que son capaces de desarrollar todos
los seres humanos y que les permite aprender a lo largo de la vida (Eurydice, 2002).

De esta manera, la Unién Europea se plantea la necesidad de establecer una serie de
competencias clave que sirvieran como referencia para los sistemas educativos de los
Estados miembros. A este respecto se aprueba la Recomendacion del Parlamento Europeo
y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre competencias clave para el aprendizaje
permanente. En dicho documento se sefiala que, las competencias se definen como una
combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las
competencias clave son aquéllas que todas las personas precisan para su realizacion y
desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusién social y el empleo
(Recomendaciéon sobre competencias clave para el aprendizaje permanente, 2006).

La Recomendacion insta a los sistemas educativos de los Estados miembros a posibilitar a
sus ciudadanos la adquisicion de las competencias clave, - marco de referencia europeo -.
Dado que dichas destrezas y habilidades son una condicién indispensable para capacitar a
los individuos a alcanzar un pleno desarrollo personal, social y profesional. La adquisiciéon
de dichas competencias permitira el desarrollo econémico vinculado al conocimiento y
responderdn a las demandas de un mundo globalizado. Ademads, la Recomendacion
establece ocho competencias clave para la consecucion del aprendizaje permanente que los
sistemas educativos de los Estados miembros deben incorporar.

El marco de referencia establece ocho competencias clave siguientes: 1. comunicacién en la
lengua materna; 2. comunicaciéon en lenguas extranjeras; 3. competencia matematica y
competencias basicas en ciencia y tecnologia; 4. competencia digital; 5. aprender a
aprender; 6. competencias sociales y civicas; 7. sentido de la iniciativa y espiritu de empresa,
y 8. conciencia y expresion culturales (Recomendacién sobre competencias clave para el
aprendizaje permanente, 2006).

Siguiendo estas recomendaciones, el sistema educativo espafiol incorpora las competencias
clave con el nombre de competencias basicas mediante la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion. La regulacién del sistema educativo no universitario considera a las
competencias basicas como una meta fundamental en la escolarizacién obligatoria. A tal
efecto, el Ministerio de Educacién y Ciencia ha identificado ocho competencias basicas: 1.
Competencia en comunicacion lingliistica. 2. Competencia matematica. 3. Competencia en
el conocimiento y la interaccidon con el mundo fisico. 4. Tratamiento de la informaciéon y
competencia digital. 5. Competencia social y ciudadana. 6. Competencia cultural y artistica.
7. Competencia para aprender a aprender. 8. Autonomia e iniciativa personal (Ley Organica
de Educaci6n, 2006). Posteriormente, la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
Mejora de Calidad Educativa desarrolla un modelo de curriculo basado en las competencias
basicas y atribuye al Gobierno,

El disefio del curriculo basico, en relaciéon con los objetivos, competencias, contenidos,
criterios de evaluacidn, estandares y resultados de aprendizaje evaluables, con el fin de
asegurar una formacién comun y el caracter oficial y la validez en todo el territorio nacional
de las titulaciones a que se refiere esta Ley Organica (Ley Organica para la Mejora de Calidad
Educativa, 2013).



La descripcion pormenorizada de las competencias en el Sistema Educativo Espafiol se
recoge en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacién de la educaciéon
primaria, la educacién secundaria obligatoria y el bachillerato. A partir de esta norma se
deducen las competencias socio-personales que se encuentran integradas por: la
comunicacion lingliistica, competencia social y ciudadana, asi como, por autonomia e
iniciativa personal (Salinas, 2004). Sin embargo, el nucleo de las competencias socio-
personales se corresponden con las competencias sociales y civicas. Estas implican la
habilidad, asi como, la capacidad para utilizar conocimientos y actitudes que posibilitan la
interpretacion de fendémenos o problemas sociales sobre la perspectiva de una sociedad
cambiante y compleja.

La competencia social se relaciona con el bienestar personal y colectivo. Exige entender el
modo en que las personas pueden procurarse un estado de salud fisica y mental 6ptimo,
tanto para ellas mismas como para sus familias y para su entorno social préximo, y saber
cémo un estilo de vida saludable puede contribuir a ello (...). La competencia civica se basa
en el conocimiento critico de los conceptos de democracia, justicia, igualdad, ciudadania y
derechos humanosy civiles, asi como de su formulacién en la Constitucion espafiola, la Carta
de los Derechos Fundamentales de la Unién Europea y en declaraciones internacionales, y
de su aplicacion por parte de diversas instituciones a escala local, regional, nacional,
europea e internacional (Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, 2015).

En otro orden de cosas, cabe sefialar que, la convergencia europea en educacion superior se
inicia en 1987 con la implantacion del Programa Erasmus. Este programa se fundamentaba
en la movilidad de los estudiantes y profesores, asi como, en la unificacién de créditos que
reflejasen las competencias adquiridas en los estudios. Sin embargo, el impulso comunitario
se realiza con la Declaracién de La Sorbona - 1998 - y con la Declaracién de Bolonia - 1999
-. En ésta tiltima se establece como objetivo la construccién del Area Europea de Educacién
Superior a través de la convergencia de los Grados. Para ello, un grupo de universidades
elaboré el proyecto denominado Tuning Educational Structures in Europe - Afinar las
estructuras educativas en Europa-, en el afio 2000 (Hué Garcia, 2008). El proyecto abordaba
los objetivos sefialados en la Declaracion de Bolonia, asi como, la concrecién de las
competencias. El proyecto distingue entre resultados académicos y las competencias.

Los resultados del aprendizaje son formulaciones de lo que el estudiante debe conocer,
comprender o ser capaz de demostrar tras la finalizacién del proceso de aprendizaje (...).
Los resultados de aprendizaje especifican los requisitos minimos para la concesién de un
crédito. Las competencias representan una combinacién dinamica de conocimientos,
comprension, habilidad y capacidades. La promocion de estas competencias es el objeto de
los programas educativos (Tuning Educational Structures in Europe, 2006).

Por tanto, las competencias representan una combinaciéon dinamica de conocimientos y
comprension que se consiguen a lo largo de varios cursos. Asi mismo, dentro de las
competencias se diferencia entre especificas y genéricas. Esta tiltimas son precisamente las
que permitan a los titulados universitarios alcanzar mayores cotas de empleabilidad y
ciudadania. El mapa de competencias se configura en torno a una treintena que seran la
base para la elaboracion de los nuevos Planes de Estudio. El Consejo Europeo celebrado en
marzo de 2000 se articula conforme al proyecto Tuning y sera el inicio de una serie de
conferencias que culminaran con la Declaracién de Lisboa en 2007. Este acuerdo establece
tres niveles de titulos en la educacién superior, asi como, la ordenacién académica en
créditos ECTS - European Credit Transfer and Acumulation System -.



El documento incide en la creacion de un entorno de apoyo a los estudiantes especialmente
en lo relativo a la orientacién, la tutoria, la empleabilidad y la cultura del aprendizaje
permanente. La adaptacion normativa de la Universidad Espafiola al proceso de
convergencia con el Area Europea de Educacién Superior se realiza a través del Real
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
ensefianzas universitarias oficiales. Esta regulacién organiza las ensefianzas universitarias
en tres ciclos: Grado, Master y Doctorado. Los estudios de Grado “tienen como finalidad la
obtencion por parte del estudiante de una formacién general, junto a otras orientadas a la
preparacion para el ejercicio de actividades de caracter profesional”. Ademas, para los
grados esta regulacién establece que “los 60 créditos iniciales deberan tener una
orientaciéon comun para formar competencias basicas de la rama de conocimiento y en
competencias genéricas comunes a todas las ramas del conocimiento”. Por ello, los planes
de estudio deberan contener al menos “la relacién de objetivos de formacion y
competencias basicas y especificas que debe adquirir el estudiante”.

El aprendizaje de competencias socio-personales basado en proyectos

Las competencias basicas se adquieren a través de experiencias educativas diversas como
la aplicacion de las areas curriculares, y las actividades extracurriculares - tutorias y
realizacion de tareas complementarias -. En cualquier caso es preciso definir y seleccionar
las tareas adecuadas para la adquisicion de los elementos que conforman las competencias
basicas.

Una tarea es la accién o conjunto de acciones orientadas a la resolucidn de una situacion-
problema, dentro de un contexto definido, mediante la combinacién de todos los saberes
disponibles que permitirdn la elaboraciéon de un producto relevante (Mateo Villodres,
2010).

La seleccion de las tareas requiere que éstas sean variadas, relevantes para la vida,
adecuadas a los objetivos perseguidos y posibilitadoras de la adquisiciéon de competencias.
A partir de todo lo anterior es necesaria la biusqueda de un modelo de planificacién y
organizacion de la actividad didactica en el aula que pueda responder a los planteamientos
metodoldgicos citados y ayudar a desarrollar las competencias basicas. El modelo mas
adecuado es el de la secuencia didactica, entendida ésta, como una serie de actividades
coordinadas y dirigidas a una tarea final.

La secuencia didactica debe: Constituir e identificarse como una unidad de trabajo en el
aula; Plantear situaciones o problemas relacionados con la vida real; Reflejar los distintos
contextos propios de la vida del alumnado; Tener un objetivo claro de aprendizaje; Incluir
la evaluacion como parte fundamental del proceso; Facilitar la generalizaciéon de lo
aprendido a nuevas situaciones (Mateo Villodres, 2010).

Esta forma de plantear la actividad didactica incide en integrar los diferentes contenidos
organizandolos de manera coherente en aras de un aprendizaje global y activo. Una de las
metodologias mas adecuadas es el Aprendizaje Basado en Proyectos también conocido por
sus siglas en inglés ABP o PBL - Project Based Learning-, que tiene su origen en las escuelas
norteamericanas de medicina. En particular en los centros docentes de la Universidad de
Case Western Reserve - Estados Unidos - y en la Universidad McMaster - Canada - a
mediados del siglo XX (Lohfeld, 2005).



La finalidad de esta metodologia era mejorar la calidad de la formacién médica a través de
la orientacién del curriculo hacia un programa académico organizado en torno a los
problemas de la vida real. Esta metodologia consiste en la realizacién de un proyecto
individual o en grupo, en el cual los alumnos adquieren un rol activo que posibilita la
motivaciéon de cada participante. Los alumnos se convierten en protagonistas de su
aprendizaje al desarrollar su propia autonomia, junto con su responsabilidad porque ellos
son los encargados de planificar y estructurar el trabajo para resolver la cuestion planteada.
De esta manera, el alumnado participa y expresa su opinién, mientras que el profesor
adopta un rol menos activo, pero orientado a la consecucién de un consenso en el desarrollo
del proyecto. El profesor se convierte en un guia y un apoyo a lo largo de todo el proceso de
realizacion del proyecto. Si bien, el proyecto ha sido analizado previamente por el profesor
a fin de garantizar que el alumno dispone de todos los elementos necesarios para su
desarrollo. La resolucion del proyecto desarrollado por el alumno tiene que recoger las
competencias perseguidas en el curriculo académico.

Finalmente, la presentacion publica del trabajo incrementa la motivacién de los alumnos
que se encuentran ante preguntas desafiantes o criticas constructivas, por parte de los
asistentes al acto de exposicién. La seleccién de un proyecto orientado al desarrollo de las
competencias socio-personales se encuentra vinculado a alguna de las realidades sociales
en las que se encuentran los alumnos. Para ello, el proyecto debe perseguir la utilidad real
del trabajo en el centro educativo - elaboracién de juguetes para un aula de infantil de la
misma escuela - o fuera del mismo - construccién de una pantalla solar para la producciéon
de energia -. También es relevante para la potenciacion de la motivacién de los participantes
la consecucién de algin beneficio social en la comunidad en la que se integran los alumnos.
Las fases del procedimiento para la aplicacion del Aprendizaje Basado en Proyectos son las
siguientes:

Tabla 1. Procedimiento para la aplicacién de la metodologia A.B.P.

FASES ACTUACIONES

Primera Seleccion del tema vinculado a la realidad y dirigido a los objetivos cognitivos o
competenciales del curso, asi como, el planteamiento de una pregunta guia de
caracter abierto sobre las estrategias a seguir para resolver la cuestién.

Segunda Formacién de los equipos de tres o cuatro alumnos en los que cada uno desempeiie
un rol.

Tercera Delimitacién del proyecto en funcién de las competencias a desarrollar por los
alumnos.

Cuarta Planificacion de las tareas para cada alumno y el calendario para realizarlas.

Quinta Investigacion de los datos por los alumnos para su contraste con la informaciéon
facilitada por el profesor.

Sexta Analisis y debate comtn de la informacion recopilada que finaliza con la busqueda
entre todos de la mejor respuesta a la pregunta inicial.

Séptima Elaboraciéon del proyecto por los alumnos que responda a la cuestiéon planteada
inicialmente.

Octava Presentacion publica del trabajo a partir de un guion previo sobre las conclusiones
obtenidas.

Novena Respuesta colectiva de los alumnos a la pregunta inicial formulada en el trabajo.

Décima Evaluacién del trabajo por el profesor y autoevaluacion por los propios alumnos del
trabajo realizado.

Nota. La primera columna se refiere a la fase correlativa del procedimiento. La segunda columna
indica la actuacidn a realizar en cada fase del procedimiento.



Por tanto, el aprendizaje de las competencias clave de caracter socio-personal - autonomia
e iniciativa personal, comunicacién lingiiistica, competencia social y ciudadania-, pueden
desarrollarse a través de la aplicacion de la metodologia basada en proyectos. Esta
metodologia requiere una previa planificaciéon de las competencias a desarrollar y una
evaluacion posterior del grado de consecucidn en la realizacién del proyecto.

Tabla 2. Procedimiento para la evaluacién de las competencias socio-personales.

COMPETENCIAS DIMENSIONES DE INDICADORES DE
SOCIO-PERSONALES ACTUACION CONTROL

Es capaz de seguir
instrucciones de un nivel de
complejidad medio.

Puede responder a preguntas
directas realizadas de forma
oral.

Distingue en un texto las ideas
Comunicacion principales y secundarias.
Elabora frases y textos
Comunicacion escrita coherentes y con significado
pleno.

Trabaja sin necesidad de una
supervisién inmediata.
Autonomia personal Sabe cdmo analizar el
problema y cémo investigarlo.
Inicia actividades y tareas
previstas dentro de las
expectativas marcadas por su
rol o edad.

Tiene facilidad para imaginar
ideas y proyectos nuevos.
Contribuye en el desarrollo de
la identidad de grupo
compartiendo sus logros,
experiencias y éxitos del
conjunto.

Colabora de forma activa en

Comunicacién oral

Autonomia
e
iniciativa personal

Iniciativa personal

Social

Social las actividades del grupo.
Cumple con las obligaciones

y que ha contraido consigo

ciudadania mismo y con el grupo.

Aceptay se siente responsable
Ciudadania de las elecciones que se hayan
realizado en el grupo.

Nota. La primera columna se refiere a las competencias socio-personales. La segunda columna indica
las dimensiones de cada competencia. La tercera columna recoge los indicadores, objeto de medicion,
para cada dimensién competencial.



Finalmente conviene senalar que, la aplicacion del Aprendizaje Basado en Proyectos es
compatible con otras metodologias docentes. Entre las que se encuentra la Metodologia del
Portafolio. Esta técnica se fundamenta en la elaboracién de un conjunto de documentos -
dossier - por el alumno en el que se resumen las capacidades adquiridas durante el curso.
Otra metodologia compatible es el aprendizaje basado en la resolucién de problemas. Este
método parte de la presentacién de problemas reales a los alumnos que éstos deben
solventar a través de la busqueda de informacidn necesaria para la obtencion de la solucién,
bajo la supervision del profesor. Finalmente cabe destacar, la metodologia de estudio de
casos. Esta técnica docente se fundamenta en el analisis por los alumnos de situaciones
profesionales presentadas por el profesor, con la finalidad de realizar una
conceptualizacién del supuesto y el descubrimiento de soluciones. Desde esta perspectiva,
el aprendizaje basado en competencias se caracteriza por su dinamismo y su caracter
integrador de diversas metodologias docentes.

Conclusiones

Las competencias socio-personales se desprenden de la normativa reguladora del sistema
educativo y de los informes de caracter internacional. Dichas competencias se encuentran
integradas por: la comunicacion lingliistica, la competencia social y ciudadana, asi como, por
la autonomia e iniciativa personal. Si bien, el nicleo sustancial se corresponden con las
competencias sociales y civicas. Estas implican la habilidad, asi como, la capacidad para
utilizar conocimientos y actitudes que posibilitan la interpretacion de fendémenos o
problemas sociales en una sociedad cambiante y compleja. La relevancia de las
competencias clave de caracter socio-personal se manifiesta en que son las capacidades mas
demandadas en la sociedad y en el mundo laboral.

El aprendizaje de las competencias de caracter socio-personal puede desarrollarse a través
de la aplicaciéon de la metodologia basada en proyectos. Esta metodologia requiere una
previa planificacién de las competencias a desarrollar y una evaluacién posterior del grado
de consecucion en la realizacién del proyecto. El aprendizaje basado en proyectos se
caracteriza por su dinamismo y el caracter integrador de diversas metodologias docentes.
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Capitulo 5:

El sexismo benevolente. Intervencion en la etapa adolescente

Andrea Arnaiz Garcia
(ristina Di Giusto Valle
Juan Pablo Pizarro Ruiz
Patricia Guerra Mora

Introduccion

El patriarcado es un sistema de organizacion social, que establece diferencias claras y
jerarquizadas entre los papeles sociales atribuidos a los hombres y a las mujeres. Mientras
que a los hombres se les otorgan privilegios, a las mujeres se les atribuye una situaciéon de
subordinacién, por el hecho mismo de ser mujer. El machismo, como sistema ideolégico y
de legitimacion de la desigualdad, considera a los hombres jerarquicamente superiores a
las mujeres. Las virtudes que este sistema ideolégico valora en las mujeres serian la belleza,
la maternidad y la capacidad de cuidado (Instituto de la Mujer, 2013).

La teoria feminista ha analizado el porqué de la subordinacién de las mujeres. Cataloga la
violencia de género como uno de los mecanismos de control mas potentes y como un
indicador de la desigualdad existente (Instituto de la Mujer, 2013).

En Espafia se ha ido produciendo un cambio social acompafiado de dos leyes de especial
mencion: La ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Proteccién Integral
contra la Violencia de Género; y La Ley Organica, de 22 de marzo de 2007, para la igualdad
efectiva de mujeres y hombres.

La primera de ellas, el articulo 1 define la violencia de género como “la manifestacién de la
discriminacion, la situacién de desigualdad y las relaciones de poder de los hombres sobre
las mujeres, se ejerce sobre éstas por parte de quienes sean o hayan sido sus conyuges o de
quienes estén o hayan estado ligados a ellas por relaciones similares de afectividad, aun sin
convivencia” (Ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Proteccion Integral
contra la Violencia de Género, pp. 42168)

La violencia de género o violencia machista se ejerce sobre las mujeres “por el hecho mismo
de serlo, por ser consideradas, por sus agresores, carentes de los derechos minimos de
libertad, respeto y capacidad de decisién”. (PredAmbulo de la Ley Organica 1/2004, de 28 de
diciembre, de Medidas de Proteccién Integral contra la Violencia de Género).

La Ley Orgdanica, de 22 de marzo de 2007, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres
pretende hacer efectivo el derecho de igualdad de trato y de oportunidades entre mujeres
y hombres. Aspira a eliminar la discriminacién independientemente de la circunstancia y
en las distintas esferas.



El sexismo atribuye determinadas caracteristicas a uno y otro sexo, dando un valor superior
a uno de ellos. En este sentido, el androcentrismo, hace referencia a la visién del mundo
donde el hombre es el centro y la referencia en la que fijarse. El androcentrismo estd muy
presente en la vida cotidiana y en los medios de comunicacidn (diarios, revistas, publicidad
televisiva) (Instituto de la Mujer, 2013).

Estado de la cuestion o fundamentos teoricos

Son numerosas las investigaciones que muestran las repercusiones que el sexismo tiene en
las mujeres.

Desde la educaciéon formal, se han estudiado distintas manifestaciones del sexismo: libros
de texto y lecturas infantiles, el androcentrismo en el lenguaje, el androcentrismo en la
ciencia y sus efectos en la ecuacion, asi como la posicion de las mujeres como profesionales
de la ensefianza (Instituto de la Mujer, 2013).

El sexismo hostil supone asumir una visidn estereotipada y negativa de la mujer. Por su
parte, el sexismo benevolente tiene un tono afectivo positivo y convive con el hostil. Su
importancia radica en que debilita la resistencia de las mujeres al patriarcado. Esto es asi
porque ofrece afecto, proteccidon e idealizacion. El sexismo ambivalente se considera una de
las principales creencias que perpetdan el desequilibrio de poder entre los géneros.

Segtin De la Pefa, Ramos, Luzdén y Recio (2011) el sexismo benevolente presenta un tono
afectivo con una mayor sutileza y encubrimiento que el sexismo hostil y se compone de:
paternalismo protector (creencia de que la mujer es inferior y débil y el hombre debe
protegerla), diferenciacién de género complementaria (creencia que considera que las
mujeres tienen una serie de caracteristicas positivas que complementan al hombre) e
intimidad heterosexual (creencia basada en que el hombre esta incompleto sin una mujer).

El objetivo de este trabajo es presentar una propuesta de taller en centros escolares para
sensibilizar a la poblacién adolescente con el sexismo benevolente.

Metodologia

Se revisé literatura cientifica acerca de conceptos relacionados con el objetivo del taller:
machismo, patriarcado, sexismo, androcentrismo, sexismo ambivalente, sexismo hostil,
sexismo benevolente. Fundamentalmente se recurri6 a definiciones legislativas y a
documentos elaborados por instituciones relacionadas con la tematica.

Asimismo, se revisaron experiencias previas de evaluacién e intervencién en sexismo
benevolente.

Los destinatarios del taller son alumnado de 4° de ESO y 12 y 22 de Bachillerato de centros
escolares, tanto publicos como concertados y privados.



El taller se presenta esta estructurado en cuatro sesiones con una duraciéon de 50 minutos
cada una. Para su realizacidn se requiere de recursos como: pizarra, lapiz y papel, diario,
proyector, ordenador, videos, presentacién PDF donde se presentaran los conceptos
basicos, cuestionario de evaluacidn e inventario de Sexismo Ambivalente. Seran las aulas
del grupo-clase donde se realizan las diferentes sesiones de trabajo.

Analisis o discusion de resultados

La estructuracion del taller se divide en 4 sesiones.
Sesidn 1. “;Qué sabes?

Se realiza una evaluacién previa para conocer a nivel cualitativo el nivel de sexismo hostil
y benevolente en el alumnado a través del Inventario de Sexismo Ambivalente de Glick &
Fiske (1996), adaptado por Cardenas, Lay, Gonzalez, Calderon y Alegria (2010).

Posteriormente se abordan los conceptos: machismo, sexismo ambivalente, sexismo
benevolente y hostil a través de una presentacién en PDF.

Al finalizar se les entrega un diario para que hasta la siguiente sesion, recojan ejemplos de
la vida cotidiana que les recuerden a los conceptos tratados en la sesion, sobre todo en
relacién al sexismo hostil y benevolente.

Sesién 2. Observamos con vision de género
En la segunda sesion se comenta en primer lugar el diario realizado en casa.

Se expone material con contenido sexista con fragmentos de peliculas Disney donde se
muestra sexismo benevolente y canciones de reggeton actuales, asi como canciones como
€ ”
Toda”.

Se reflexiona en primer lugar por parejas, luego en grupos de 4-5 estudiantes y finalmente
se realiza una puesta en comun.

Se entrega un diario en el que tienen que recoger ejemplos de peliculas o canciones para
trabajarlas en la siguiente sesidn.

Sesion 3.

A través del diario que ha cubierto cada discente, se elaborara un listado con los ejemplos
de canciones y peliculas planteados y se escogeran 4 de ellos para analizarlos por grupos de
4-5 estudiantes. Una vez hayan analizado los materiales se harda un debate sobre las
conclusiones obtenidas en cada uno de los grupos, para finalmente hacer una puesta en
comun.

Por ultimo, se les entrega un diario en el que tienen que recoger ejemplos de su vida
personal en los que detecten sexismo benevolente, tanto recibido como ejercido.



Sesion 4.

En la cuarta sesién se pondran en comun aquellos ejemplos que voluntariamente quieran
comentar con el resto del grupo-clase.

Posteriormente se realizard una dindmica de rol-playing con alguno de los ejemplos
comentados o con algin otro inventado, extraido de alguna cancién o pelicula, etc. Esta
actividad se llevard a cabo por parejas.

A continuacidn, se reflexionara acerca de las consecuencias del sexismo, y profundizacién
mas en el sexismo benevolente.

Por ultimo, se elaborara una sintesis de lo trabajado en el taller y se realizara la evaluaciéon
del mismo. El responsable de realizar el taller pedira a los estudiantes que de manera
andénima cubren un cuestionario acerca de lo trabajado y de su satisfaccién con las sesiones
aplicando una escala Likert de 1-5. De este modo se podra valorar de manera cuantitativa
la eficacia y satisfaccion con el taller.

Conclusiones o consideraciones finales

La relevancia de esta propuesta radica en sensibilizar al alumnado presentando conceptos
clave y su presencia en la sociedad actual para provocar un cambio en las creencias de esta
poblacién.

La violencia de género se aprende a través de los procesos de socializacidn. Se debe ensefar
a los adolescentes estrategias que les permitan identificar mitos y los mecanismos por los
cudles se introducen en su cultura, lo que les hace vivenciarlo como una realidad
“normalizada”. Las creencias y actitudes mas tolerantes hacia la violencia de género
suponen uno de los factores de riesgo para que se dé (Ferrer, Bosch, Ramis, Torres, Navarro,
2006).

Muchos adolescentes conocen términos como violencia de género, sexismo, etc. Sin
embargo, encuentran mayores dificultades para su identificacion en la vida diaria o en
elementos tan cotidianos como las canciones.
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Capitulo 6:

La influencia de variables de perfil en los valores del cuerpo. Un analisis para
los estudiantes de Bachillerato en Castillay Ledn

David Blanco-Alcantara
Lorena Velasco-Santos

Introduccion

A pesar de ser el cuerpo una realidad indiscutible, a veces el ser humano es ajeno a él,
desconocedor de su infinita esencia.

El cuerpo no es meramente la materia organica que le da forma en su estructura, sino la
funciéon que le da vida y le reconoce como humano. La estructura es asi estudiada por
disciplinas como la Biologia en sus ramas de Anatomia y Fisiologia, mientras la funcion es
estudiada por la Psicologia en sus multiples facetas de cognicidn, emocidn y creencia.

De este modo, el cuerpo se ve influido no sélo por la naturaleza como herencia y condicidn,
sino también por la historia auto-biografica del sujeto y toda una imagen o tradiciéon socio-
cultural en que se ve inmerso.

La pubertad y adolescencia es un periodo de profundos cambios en la estructura corporal
que van acompafados de una necesaria reformulacién a nivel psicolégico. La complejidad
de esta reformulacidn reside en reintegrar toda una experiencia de vida, todo un sentir
corporal bajo una misma perspectiva asediada, en muchos casos no siendo consciente, por
las corrientes socio-culturales que legitiman el cuerpo.

En este contexto, parece importante que el joven se reconcilie consigo mismo, que
reconozca su cuerpo en todas sus dimensiones y sea consciente de las influencias que recibe
para reflexionar sobre su propia 6ptica y posicionamiento.

El presente articulo pretende asi mostrar tendencias generalizadas en los valores del
cuerpo de los jovenes, que podrian o no ser vinculadas a la corriente social hegemonica y
asi, tenidos en cuenta en caso de una posible intervencion sobre los mismos.

Son numerosos los estudios que han investigado la imagen corporal en funcion del sexo, e
incluso los valores de la persona influidos por las variables sexo o tipologia de estudios
universitarios (Alvarez, 2002; Alvarez, Rodriguez y Lorenzo, 2007; CAmara, 2010; Quijano
y Lorenzo, 2015; Quijano, Lorenzo y Alegre, 2016), sin embargo, son pocos los asociados
directamente al estudio de los valores del cuerpo en si mismos.



Objetivo e hipotesis

Los objetivos por tanto perseguidos en el presente articulo son: analizar los valores del
cuerpo de los estudiantes de 12 de Bachillerato en Castilla y Ledn, y determinar si las
variables de perfil consideradas (sexo, modalidad de bachillerato, naturaleza, titularidad y
provincia de pertenencia del centro de estudios) registran diferencias estadisticamente
significativas en los valores del cuerpo de los estudiantes. Asi, se plantea una serie de
hipotesis que recogen la posible influencia de las variables de perfil en los valores del
cuerpo, analizando si representan diferencias estadisticamente significativas. La hipétesis
1 en la variable de perfil sexo; la hipotesis 2 en la variable modalidad de bachillerato; la
hipdtesis 3 en la variable naturaleza del centro de estudios; la hipotesis 4 en la variable
titularidad del centro; y la hipotesis 5 en la variable provincia de pertenencia del centro
educativo.

Muestra y metodologia

La poblacién objeto del estudio son los estudiantes matriculados en 12 Bachillerato en
Castillay Ledn en el curso 2014/15, cifra que asciende a 15.894 alumnos repartidos en 274
centros educativos. Sobre esta cifra se aplica la férmula de muestreo aleatorio simple para
poblaciones finitas (1), obteniendo una muestra minima de 376 estudiantes, equivalente a
un 2.37% de la poblacién total.

Z?2XNxpXq
n=
E2X(N-1)+Z2xpxq

(1)

Con el objetivo de conformar una muestra homogénea atendiendo a las cinco variables de
perfil contempladas, se escoge una muestra del 2.5% del total de estudiantes (superior al
minimo requerido del 2.37%) en cada categoria. Sin embargo, dado que en ciertas
categorias se carece de participantes, se compensan las deficiencias, obteniendo finalmente
una muestra de 536 estudiantes (superior al minimo requerido de 376).

Una vez definida la muestra objeto del andlisis se procede a explicar el instrumento de
medida utilizado. Se ha empleado el test de valores del cuerpo elaborado por Casares y
Collados (1998) que contiene 250 items, agrupados en bloques de 25 palabras cada uno,
derivando en 10 categorias de valores del cuerpo: 1. Bioldgico, 2. Ecolégico, 3. Instrumental,
4. Dinamico, 5. Afectivo-social, 6. Etico, 7. Estético, 8. Religioso, 9. Intelectual y, por ultimo,
10. Placer. Estos valores son conceptualmente descritos por Gervilla (2000:219-220). El test
reside en la valoracién de agrado/desagrado que el individuo otorga de la manera mas
rapida e intuitiva posible a cada item. Las respuestas se gradian en una escala Likert desde
su consideracién muy agradable (+2) a muy desagradable (-2), pasando por la indiferencia
(0). Asi, cada valor del cuerpo o conjunto de 25 items obtiene puntuaciones comprendidas
entre (+50) y (-50) que definen la predileccion del individuo por determinado valor.

Respecto a la metodologia y proceso de trabajo el primer paso que se realiza es comprobar
la validez y fiabilidad del instrumento de medida mediante el calculo del Alfa de Cronbach,
resultando dicho instrumento valido y fiable para la muestra seleccionada ya que éste
muestra un valor de 0,956.



La metodologia empleada es la estadistica descriptiva y la estadistica inferencial, analizando
los valores del cuerpo de los estudiantes tanto en funciéon de valores medios como de
valores preferidos.

En cuanto a la estadistica descriptiva se analizan frecuencias absolutas y relativas, valores
maximos, minimos y medios, y valores de dispersion como la desviacion tipica.

Respecto a la estadistica inferencial permite contrastar las hipétesis planteadas, analizando
si existen diferencias estadisticamente significativas en los valores del cuerpo segun las
distintas variables de perfil. Tras comprobar la no normalidad de las variables mediante la
prueba Kolmogrov-Smirnov (resultado inferior a 0.05), se utilizan las pruebas no
paramétricas, concretamente la prueba U de Mann-Whitney, para comparaciones entre dos
grupos y la prueba H de Krusal-Wallis para comparaciones entre mas de dos grupos. Si bien,
como control de robustez, se ha procedido a calcular dicho analisis mediante pruebas
paramétricas, dado su mayor poder de contrastacion, obteniendo idénticos resultados.

Las herramientas utilizadas han sido la hoja de calculo Excel en sus opciones avanzadas y el
programa estadistico SPSS (versién 23).

Resultados y discusion

Para cada una de las 5 variables de perfil se han obtenido, en primer lugar, los resultados
del analisis de valores medios -tabla de puntuaciones con analisis de diferencias
estadisticamente significativas incluido, representacién grafica y tabla de jerarquizacion-; y
en segundo lugar, los resultados del andlisis de valores preferidos -tabla de puntuaciones,
tabla de jerarquizacion y representacion grafica-. Como se puede intuir, el volumen de
resultados obtenido del estudio completo se antoja excesivamente amplio, por lo que a
continuacion se exponen los mas relevantes?.

La variable de perfil que modera en mayor medida los valores del cuerpo es el sexo del
estudiante. La tabla 1 recoge las puntuaciones obtenidas en términos medios para cada
categoria de valor del cuerpo, representadas en la figura 1, mostrando la diferencia entre
hombres y mujeres e indicando si la misma es estadisticamente significativa.

Paralelamente, la tabla 2 muestra la jerarquia derivada.

! Por restricciones de espacio no se pueden mostrar los resultados de cada una de las variables de perfil,
recogiéndose en el presente trabajo los mas relevantes. Todos los resultados quedan a disposicion del
lector bajo peticion.



Tabla 1: Puntuaciones de valores medios

Valores Hombres Mujeres Total general leerenq? Tes.t
(Hom-Muj)| Medias

1. Bioldgico 25,22 (8,50) 25,07 (7,99) 25,14 (8,23) 0,15
2. Ecolégico 12,33 (12,47) |11,38 (10,26) | 11,83 (11,36) 0,95
3. Instrumental | 9,46 (9,49) 7,63 (7,99) 8,50 (8,77) 1,83 o
4. Dindmico 21,53 (11,15) |20,01 (11,21) 20,73 (11,20) 1,52 *
5. Afectivo/social | 22,74 (10,67) |26,84 (10,22) | 24,90 (10,63) -4,10 ok
6. Etico 14,98 (9,12) |16,76 (7,91) | 15,92 (8,54) -1,78 *rk
7. Estético 21,19 (12,62) |27,04 (12,38) |24,26 (12,82) -5,85 rk
8. Religioso -8,21 (21,63) | -4,45 (19,00) |-6,23 (20,36) -3,76 *k
9. Intelectual 24,59 (13,13) |24,40 (11,56) | 24,49 (12,32) 0,19
10. Placer 33,00 (11,82) |34,40 (10,95) |33,73 (11,38) -1,40

Nota: Entre paréntesis valores de desviacion tipica. Test medias se corresponde con la prueba U de
Mann-Whitney. ***, ** y * indican niveles de significatividad de 99%, 95% y 90% respectivamente.

Figura 1 Grafico de valores medios
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Tabla 2: Jerarquia de valores medios
Jerarquia valores
Hombres Mujeres

10. Placer 33,00|10. Placer 34,40
1. Bioldgico 25,22|7. Estético 27,04
9. Intelectual 24,59|5. Afectivo/social | 26,84
5. Afectivo/social | 22,74|1. Bioldgico 25,07
4, Dinamico 21,53(9. Intelectual 24,40
7. Estético 21,19(4. Dindmico 20,01
6. Etico 14,98|6. Etico 16,76
2. Ecoldgico 12,33|2. Ecoldgico 11,38
3. Instrumental 9,46|3. Instrumental 7,63
8. Religioso -8,21(8. Religioso -4,45




Se observa cémo la categoria placer es la que obtiene mayor puntuacién y el valor religioso
el que menos, tanto en hombres como en mujeres. También se obtienen diferencias
estadisticamente significativas en 6 de los 10 valores del cuerpo -instrumental, dinamico,
afectivo-social, ético, estético y religioso-, resultados que avalan la primera hipotesis. Al
realizar el andlisis de valores preferidos se obtiene una nueva tabla de puntuaciones (tabla
3) y una nueva jerarquizacion (tabla 4) y representacién grafica (figura 2). Se observa de
nuevo cémo el valor del cuerpo placer se posiciona a la cabeza. Sin embargo, el valor
religioso no es el tltimo jerarquicamente. Este resultado indica que el valor religioso, siendo
en términos medios el peor valorado, es preferido por algunos estudiantes.

Tabla 3: Puntuaciones de valores preferidos

Valores Hombres Mujeres Total general | Diferencia %
N % N % N % (Hom-Muj)
1. Bioldgico 18] 7,09%| 18| 6,38%| 36 6,72% 0,70%
2. Ecoldgico 3[ 1,18% 0,00% 3 0,56% 1,18%
3. Instrumental 0,00%| 1| 0,35% 1 0,19% -0,35%
4. Dindmico 18] 7,09%| 11| 3,90%| 29 5,41% 3,19%
5. Afectivo/social 3,15%| 23| 8,16%| 31 5,78% -5,01%
6. Etico 1] 0,39%| 3| 1,06% 4 0,75% -0,67%
7. Estético 10| 3,94%| 38| 13,48%| 48 8,96% -9,54%
8. Religioso 5/ 1,97%| 2| 0,71% 7 1,31% 1,26%
9. Intelectual 49 19,29%| 37| 13,12%| 86| 16,04% 6,17%
10. Placer 142| 55,91%|149| 52,84%| 291| 54,29% 3,07%
Total 254) 100,00%| 282| 100,00%| 536| 100,00%

Tabla 4: Jerarquia de valores preferidos

Jerarquia valores
Hombres Mujeres
Valores % Valores %
10. Placer 55,91%|10. Placer 52,84%
9. Intelectual 19,29%|7. Estético 13,48%
1. Bioldgico 7,09%|9. Intelectual 13,12%
4. Dindmico 7,09% (5. Afectivo/social | 8,16%
7. Estético 3,94%|1. Bioldgico 6,38%
5. Afectivo/social | 3,15%|4. Dindmico 3,90%
8. Religioso 1,97%|6. Etico 1,06%
2. Ecoldgico 1,18%|8. Religioso 0,71%
6. Etico 0,39%|3. Instrumental 0,35%
3. Instrumental 0,00% (2. Ecoldgico 0,00%

Figura 2: Grafico de valores preferidos
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Tras realizar este mismo analisis para el resto de variables de perfil se puede concluir que
el valor placer es el mas agradable, con independencia de las variables de perfil analizadas
y metodologia empleada. En el otro extremo, se puede sefialar el valor religioso, aunque con
determinadas particularidades. Este es situado como el menos agradable en la jerarquia
segun el procedimiento de valores medios, tomando en todo caso valores negativos, a
excepcion de lo ocurrido en la provincia de Soria donde este valor no s6lo no es el tltimo en
la jerarquia, sino que ademas adopta valores positivos. Asimismo, aun siendo en términos
medios el menos agradable de forma general, cuando se analizan los valores preferidos no
ocupa la ultima posicién jerarquicamente en la mayoria de los casos. De hecho, s6lo ocupa
el ultimo lugar en las categorias de: artes (seglin la modalidad de bachillerato) y, Avila,
Palencia, Segovia, Valladolid y Zamora (segin la provincia de pertenencia del centro de
estudios).

Con el objetivo de evidenciar la contrastacion de las hipotesis planteadas, y a modo de
resumen, se muestran las tablas 5 y 6 que detallan las diferencias estadisticamente
significativas y su correspondiente inclinacidn hacia la categoria en cuestién.

Tabla 5: Resumen de diferencias estadisticamente significativas y contrastacion de
hipotesis
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Sexo 1 Si |6 X X X X X X
Modalidad | 2 No |1 X
Naturaleza | 3 No | 2 X X
Titularidad | 4 No | 1 X
Provincia 5 Si |6 X X X X X X

Tabla 6: Tendencia de los valores con diferencias estadisticamente significativas seguin el
perfil

Variable de perfil Colectivos Mayor agrado
Sexo Hombres Instrumental, dinamico
Mujeres Estético, afectivo-social, ético, religioso
Modalidad Ciencias y tecnologia Dindmico
Urbano Religioso
Naturaleza Rural Intelectual
Titularidad Privado-concertado Religioso
Valor + agradable - agradable
Religioso Soria Valladolid
Dindmico Salamanca Avila
Provincia Instrumental Segovia Soria
Afectivo-social Salamanca Soria
Etico Segovia Zamora
Ecolégico Zamora Segovia




Las variables sexo y provincia muestran diferencias estadisticamente significativas en 6 de
los 10 valores del cuerpo, conduciendo a la verificaciéon de las hipétesis 1 y 5. El resto de
hipétesis no pueden ser verificadas al no presentar diferencias estadisticamente
significativas en la mayoria de valores del cuerpo.

Asi por ejemplo, la variable modalidad de bachillerato so6lo presenta diferencias
estadisticamente significativas en el valor del cuerpo dinamico a favor o con mayor agrado
por parte de la modalidad de Ciencias y Tecnologia; la variable naturaleza del centro de
estudio presenta dos valores del cuerpo con diferencias estadisticamente significativas, el
valor religioso, con mayor agrado en el territorio urbano, e intelectual, con mayor agrado
en el territorio rural; y la variable titularidad del centro de estudios donde soélo el valor
religioso muestra diferencias estadisticamente significativas a favor de los centros
privados-concertados.

En cuanto a la variable sexo, se observa como las mujeres muestran mayor agrado hacia el
valor del cuerpo estético y afectivo-social respecto los hombres, lo cual queda ampliamente
evidenciado a lo largo de la literatura.

Ramos, Rivera y Moreno (2010) en su estudio obtienen que las mujeres, aun obteniendo
una puntuacioén en el indice de masa corporal mas ajustada y un menor nivel de sobrepeso
y obesidad, eran las que se percibian mas obesas, mas insatisfechas se mostraban con su
imagen corporal y con mas frecuencia realizaban dietas para adelgazar.

Naifeh y Smith (1987) estudian las razones que acompafian a los hombres a ocultar sus
sentimientos, y Riso (2003) las intimidades masculinas. Riso (2003:15) relata cémo el
hombre que demuestra sus sentimientos es considerado menos masculino por la sociedad,
pese a las necesidades afectivas que realmente sienta.

Alvarez (2002) lleva a cabo un estudio sobre los valores de la persona, en el que se definen
diferencias entre sexos en el valor afectivo, concretamente en dos de los items que definen
dicha categoria, el valor emocién y el valor sentimiento, siendo las mujeres las que obtienen
las mayores puntuaciones.

Conclusiones

El ser humano, en su estructura y funcién, nace con una disposicion fisica y potencial
concreta que viene condicionada por su codigo genético, escrito en sus cromosomas, y
determina no so6lo el estado heredado en esta primera coyuntura o aparicién en el mundo,
sino el ritmo evolutivo que seguira a lo largo de su historia. Asimismo, la experiencia
derivada de su historia autobiografica y su inmersiéon socio-cultural condicionan su
existencia y su haber corporal.

El presente estudio analiza cinco variables de perfil o caracteristicas de los jovenes
estudiantes de primero de bachillerato con el objetivo de encontrar patrones comunes
asociados a las mismas. Los resultados demuestran que las variables sexo y provincia
presentan diferencias estadisticamente significativas en los valores del cuerpo de los
estudiantes. La primera de ellas es la Uinica variable que puede representar una diferencia
natural asociada al sexo como naturaleza en si misma, o una construccion social del género
como realidad cultural.



La literatura especializada parece justificar muchas de las diferencias asociadas a la variable
sexo con la corriente social hegemonica en Occidente, sin embargo, sélo un estudio en
profundidad podria conducir a discernir tal compleja tesitura.

Por su parte, la variable provincia de pertenencia del centro de estudios también arroja
diferencias estadisticamente significativas en la mayoria de valores del cuerpo, siendo en
este caso directamente asumibles por la tendencia o historia socio-cultural asociada.

En todo caso, el valor placer parece hegemédnico en la sociedad occidental contemporanea
posicionandose en primer lugar en toda jerarquia cualquiera que sea la variable tenida en
cuenta. Se trata de una sociedad caracterizada por el inmediatismo, el cortoplacismo, la
solucidn facil, la falta de sacrificio y el placer como maxima en el supuesto aprovechamiento
de la vida.

Por el contrario, el valor religioso fue referencia en tiempos pasados, sin embargo, es a dia
de hoy relegado e incluso denostado. Pese a esta tendencia generalizada evidenciada por el
analisis de valores medios, se conservan determinados grupos de poblacidn para quienes la
religién preserva su valor, como es mostrado en el analisis de valores preferidos, por
ejemplo en la variable de provincia con el caso de Soria.

En ambos casos, del valor placer y religion, parece asumida la vinculacion de la tendencia
mostrada con una construccidn social y no con la herencia natural intrinseca al ser humano.

La reflexién sobre corrientes generalizadas que afectan a determinados grupos de la
poblacién y sobre su vinculacién a una realidad natural o una construccién social supone
un punto de partida ante una posible intervencién en los valores del cuerpo. La intervenciéon
asf no puede ser igualitaria en todo caso, sino que debe contemplar la casuistica y
particularidades que rodea a cada individuo en concreto segtn su perfil.

En este punto, se considera una importante futura linea de investigacidon el estudio
pormenorizado y mas exhaustivo de las generalidades descritas por los diferentes grupos
de estudiantes seglin las variables de perfil tenidas en cuenta de manera combinada, por
ejemplo, mujeres que estudian una determinada modalidad de bachillerato en una
provincia concreta, etc. Y todo ello con el animo de profundizar en el conocimiento de los
valores del cuerpo y poder desarrollar actuaciones mas personalizadas y, por ende, mas
efectivas.
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Capitulo 7:

Hacia la inclusion educativa: como influye el humor en menores afectados por
procesos oncoldgicos de larga duracion y sus familias

Julia Bastida Susinos
Maria Fernandez Hawrylak

Introduccion

La investigacidon que se presenta a continuacién esta vinculada a la experiencia que he
vivido en el periodo del Practicum II, donde he realizado las practicas en el Aula Hospitalaria
del Hospital Universitario de Burgos (HUBU). Esta oportunidad ha resultado ser inica y una
experiencia muy enriquecedora y gratificante.

El trabajo tiene como objetivo general comprobar si el uso del humor como técnica activa
de afrontamiento de la enfermedad es eficaz en nifios afectados por procesos oncolégicos
de larga duraci6n y sus familias.

Ya dijo Patch Adams en la pelicula que lleva su propio nombre (1998) “No conozco una sola
enfermedad que se cure con la seriedad, con la ira o con la apatia. No llegaremos muy lejos
si nos ponemos muy serios. Lo mas curativo es el amor, el humor y la creatividad”

Se ha orientado hacia esta tematica, ya que se considera que el humor es un factor muy
importante para nuestra vida, si para nosotros lo es, en nifios que padecen una enfermedad,
y que su vida se ve limitada a un entorno poco habitual para ellos como es el hospital
considero que trabajar el humor es un factor de gran relevancia para trabajarlo con ellos.

Indudablemente, cuando una persona enferma, su entorno queda afectado, y aparecen
nuevas areas de necesidades que no estan cubiertas del todo por los servicios médicos y
sanitarios (Polaino-Lorente y Ochoa, 1998; citado en Fernandez, 2000). Cuando se trabaja
en un hospital muchas son las emociones y sentimientos que afloran, y lo que mas se abunda
son las emociones como el sufrimiento, el dolor, la angustia etc. (Ariza, 2014).

Fundamentos teoricos

El humor: consideraciones generales

El humor es un concepto bastante complejo ya que implica diversos elementos emocionales,
sensoriales, cognitivos y expresivos que se relacionan entre ellos, por eso es dificil fijar una
definicion exacta para este concepto.



Segun cientificos de la Universidad de California, el sentido del humor se encuentra en la
circunvolucién frontal superior izquierda del cerebro, mas concretamente en el area motora
suplementaria (Christian, Ramos, Susanibar, y Balarezo, 2004). En funcién de esta
afirmacion, el sentido del humor forma parte del ser humano.

Es preciso citar algunas definiciones clasicas de distintos autores y otras mas
contemporaneas, como por ejemplo las que recogen y hacen referencia a Sdnchez, Gutiérrez,
Santacruz, Romero y Ospina (2009) en su articulo:

Freud (1928) define el humor:

“como un medio por el cual el individuo puede liberar inconscientemente impulsos
sexuales y agresivos, que permite la liberacion de energia psiquica y generar placer;
es considerado por el psicoandlisis como un mecanismo de defensa”

Mas adelante, Dixson (1980) plante6 que:

“el humor es el medio que el ser humano utiliza para poder enfrentar las situaciones
que lo asustan, como la muerte o el duelo; pues, al enfrentar dichas situaciones con
humor”.

Otro referente es Vigara (1998), quien afirma que personas, cosas, hechos o dichos son
cémicos al mostrar su capacidad de divertir o de excitar la risa, incluso si no se tenia la
intencién inicial de hacerlo.

Mas recientemente, Artalejos (2002) define el humor:

“como una actitud humana, un determinado modo de hacer las cosas, animo,
semblante, ante la realidad en que vivimos y por tanto no es un simple fenémeno”

Cuando tenemos buen humor, se aprende a mirar los problemas de una forma diferente, de
manera mas relajada, y se encuentran soluciones mas creativas y flexibles de forma mas
rapida.

Aunque el sentido del humor no solucione en si ningin problema, se puede cambiar la forma
de abordar ese problema, o en el caso que no concierne, la propia enfermedad (Camufias,
2009).

Son muchos los estudios cientificos que explican los beneficios de la risa (Camuiias, 2009).
Reirse produce una serie de efectos sistémicos que son beneficiosos para el cuerpo, tales
como relajacién muscular, disminucién de la glucemia, incremento de la saturacién en
sangre periférica, movilizacion de secreciones respiratorias (Sanchez, Gutiérrez, Santacruz,
Romero, y Ospina, 2009). Podrian entonces reconocerse los beneficios de la risa y del
humor, tanto desde el punto de vista tanto fisiol6gico como psicolégico.

Desde la perspectiva del humor podriamos hablar de los payasos en el hospital, los clowns.
El papel del clown en los hospitales es hacer reir aportando a la vez optimismo y esperanza
dentro de una situacién dramatica como puede llegar a ser la enfermedad.

El clown no significa acudir a sanar a un paciente con una nariz de payaso y un disfraz. Pero
si hacerlo con una sonrisa sincera y una dosis de humor, ya que ello puede aportar mas
beneficios que lo contrario: distraccion, esperanza o animo por ejemplo.



En 1971, el médico Patch Adams fundo el Instituto Gesundheit como respuesta al cuidado
de la salud en Estados Unidos. El objetivo de Adams era llevar diversion, felicidad y amistad
del servicio a la practica médica.

El primer programa de payasos de hospital (PDH) fue fundado por Michael Christensen en
Nueva York en el afio 1986 (De la Gandara, 2013). Su fundador afirmaba que “Los payasos
no pertenecen a los hospitales, los nifios tampoco”. Aun asi, los payasos de hospital se han
expandido por el mundo formando parte del d4mbito sanitario, buscando que tanto los
pacientes como sus familiares tengan una estancia hospitalaria y tratamientos mas ameno
(Baliari, y Rosado, 2010). Todos los grupos de clowns se rigen por el Cédigo Deontolédgico
de Clowns (Christian, et al., 2004).

Cabe destacar que en los Ultimos afios ha habido un fuerte incremento de la presencia de
los payasos en los hospitales (Gutiérrez et al, 2008), especialmente en Pediatria. Son
muchos paises del mundo donde los nifios reciben ya la actuacion de los payasos durante
su hospitalizacién (Koller, & Gryski, 2007). Pero también hay experiencias con adultos en
diversos servicios hospitalarios donde se emplea el humor y la risa, como terapias no
farmacolégicas. Sin embargo, son pocos los estudios empiricos que se han dedicado a hacer
un andlisis en profundidad sobre la eficacia en las intervenciones de los payasos de hospital,
aunque si podrian citarse algunos (Gutiérrez et al., 2008; Meisel, Chellew, Ponsell, Ferreira,
y Bordas, 2009).

Terapiclowns

Los payasos de hospital que visitan el Hospital Universitario de Burgos (HUBU), contexto
donde se enmarca este trabajo, se denominan Terapiclowns y lo componen cinco artistas.
Las intervenciones siempre son actuaciones de dos personas caracterizadas que se adaptan
al estado animico del nifio. El objetivo principal de Terapiclowns es “aplicar la filosofia y
técnica clown en diferentes areas hospitalarias y poner en practica las propiedades
terapéuticas de la risa” (Benito, y Garcia, 2013:8).

Actualmente el humor y la risa son estrategias conductuales que se utilizan con frecuencia
en los hospitales para reducir el estrés, el miedo y la ansiedad. La intervencion de los
payasos de hospital es uno de los programas que emplea el humor para disminuir el
malestar psicolégico infantil del nifio en el &mbito hospitalario (Meisel, et al.,, 2009).

Estrategias de afrontamiento

Entramos aqui en materia de estrategias de afrontamiento, las cuales forman un conjunto
de procesos cognitivos, afectivos, y comportamentales que utilizan a las personas para
solucionar conflictos de la vida diaria o para convivir con ellos.

De las revisiones realizadas por Espada, Grau, y Fortes (2010), pueden extraerse dos
siguientes tipos de estrategias:

(1) Activas, dirigidas a la emocion donde el sujeto se enfrenta al problema y va regulando
sus emociones de modo que las consecuencias aversivas del problema no le afecten
emocionalmente, y dirigidas al problema con las cuales el sujeto se enfrenta al problema
regulando su comportamiento para disminuir las consecuencias aversivas que el problema
le produce como resolucion de problemas, regulacidn afectiva, busqueda de apoyo social,
distraccion, negociacion, reestructuracion, busqueda de informacidn, etc.;



(2) Pasivas, hacen referencia a la ausencia de enfrentamiento a las conductas de evasion y
negacion, tales como huida o evitacion, aislamiento social, rumiacién del pensamiento,
oposicién y confrontacién, desesperaciéon o abandono, etc.

Las personas con enfermedad y sus familias utilizan ambos tipos de estrategias, tanto
activas como pasivas. No se puede identificar una tnica estrategia como la mejor para todas
las situaciones. Sino cada sujeto utilizara o combinara las que mejor y mas efectivas le
resulten en cada situacién.

El sentido del humor puede emplearse de manera eficaz para desorientar a los individuos,
para alejarlos de las situaciones potencialmente hostiles y agresivas, por lo que es muy
importante identificar estas situaciones (Torres, 2003).

El humor puede ser utilizado por lo tanto como una estrategia activa de afrontamiento ante
una enfermedad grave que suele ser vivida como una situacién agresiva, y empleada en las
personas resilientes.

Concepto de Resiliencia

El término resiliencia hace referencia a la capacidad que tienen las personas para afrontar
acontecimientos que son estresantes, y que a partir de ellos salen fortalecidos. Es la
capacidad que tienen algunos sujetos y familias de sobreponerse a las adversidades, de
autogenerarse de determinadas traumas o heridas, y de sobreponerse a acontecimientos
desestabilizadores (Grau, y Fernandez, 2010).

Cdncer Infantil

El cancer infantil presenta cada vez una mayor importancia en el ambito de Pediatria. Como
recoge la Federacidn Espafiola de padres de nifios con cancer (FEPNC, 2014) en su pagina
web, cada afio se diagnostican cerca de 1.400 nuevos casos de nifios con cancer en Espafia
de 0 a 18 afios. Es la primera causa de muerte por enfermedad hasta los 14 afios. En general,
los tipos mas frecuentes de cancer en la infancia se pueden dividir en dos grandes grupos:
las enfermedades hematoldgicas (leucemias y linfomas) y los tumores sélidos, siendo la
Leucemia el tipo de cdncer mas frecuente en los nifios (25%), seguido de los tumores del
Sistema Nervioso Central (19,6%) y los linfomas (13,6%), segun el Registro Nacional de
Tumores Infantiles (AECC, s/f; FEPNC, 2014).

La adaptacion al cadncer es un proceso continuo en el cual el nifio y su familia aprenden a
enfrentarse a nivel emocional, solucionar problemas relacionados con el cancer y controlar
acontecimientos relacionados con la enfermedad. Se enfrentan a muchos retos y momentos
de crisis, entre ellos, escuchar el diagnéstico, asimilar los cambios o enfrentarse a
tratamientos (FEPNC, 2007).

De la revision realizada se detecta la necesidad de estudiar la eficacia de la intervencion de
los payasos de hospital. De este modo, el presente estudio tiene como objetivo comprobar
si el uso del humor como técnica activa del afrontamiento de la enfermedad es eficaz en
nifios oncoldgicos de larga duracién y sus familias. Para ello se realiz6 un estudio de casos
para conocer los efectos del humor a través de los payasos del hospital en el contexto del
aula hospitalaria donde participan los ninos afectados, sus familias, los maestros del aula
hospitalaria, el personal médico-sanitario, y los autores.



De acuerdo también a la revision tedrica expuesta anteriormente, el estudio parte de las
siguientes preguntas de investigacion: ;El uso del humor mejora el bienestar en los nifios
hospitalizados con nifios con enfermedades de larga duracién? ;El uso del humor es eficaz
en los nifios oncologicos? ;Es beneficioso/importante trabajar el humor con las familias con
nifios con enfermedades oncolégicas? ;Son efectivos los payasos de hospital en la estancia
de un nifio hospitalizado? ;Los payasos de hospital ayudan afrontar la enfermedad?

Metodologia

Participantes

La muestra estd compuesta por cuatro menores que presentan enfermedades oncoldgicas,
tres ninas y un nifio entre 5 y 8 afios (media de 7 afnos), estudiantes de Educacién Infantil
(E.I) y Educacion Primaria Obligatoria (EPO) de la localidad de Burgos. Y sus respectivas
familias, cuatro madres.

Todos los nifios han estado hospitalizados para recibir el tratamiento medico en la planta
de pediatria del Hospital Universitario de Burgos (HUBU)

Las caracteristicas de los sujetos son: Sujeto 1 un nifio de 5 afios diagnosticado de Tumor
Cerebral (neuroblastoma) que cursa 32 E.I en un colegio publico de Burgos; Sujeto 2 una
nifia de 8 anos diagnosticada de Leucemia que cursa 22 de EPO en un colegio publico de
Burgos; Sujeto 3 una nifa de 8 afios diagnosticada de Leucemia que cursa 22 de EPO en un
colegio concertado de Burgos y Sujeto 4 una nifia de 8 afios que cursa 32 de EPO en un
colegio concertado, diagnosticada también de Leucemia.

Instrumentos

Cuestionario: elaborado ex profeso tipo Likert [«Nunca» (1), «pocas veces» (2),
«algunas veces» (3), «la mayoria de las veces» (4) y «siempre» (5)] que recoge cinco
preguntas sobre la percepcion de los payasos en el hospital administrado a los
nifios. Aunque el cuestionario es una técnica clasica de recogida de datos en la
investigacién cuantitativa, también puede prestar un importante servicio en la
investigacién cualitativa siempre que se respeten algunas exigencias fundamentales
(Rodriguez, Gil, y Garcia, 1999) que se han cumplido.

Entrevista: se trata de una entrevista semiestructurada realizada a los padres de los
nifios, que consta de cuatro preguntas cerradas sencillas dirigidas a conocer la
opinion de los padres en torno a cémo influyen los payasos de hospital en la estancia
del nifo hospitalizado.

Procedimiento

Se escoge un estudio cualitativo utilizando la metodologia del Estudio de Casos (Rodriguez,
2012; Stake, 1999; Yin, 2009). La informacién se recoge mediante los cuestionarios y las
entrevistas pasadas, tras varias intervenciones de los Terapiclown entre los meses de
febrero y abril. Los payasos de hospital Terapiclown asisten un dia a la semana, los
miércoles, al HUBU y realizan la intervencién personalizada dos payasos, en cada habitacion
de la planta de Pediatria, Neonatos, Urgencias Pediatricas, y el Aula Hospitalaria.



Su objetivo es contribuir en la mejora de la calidad de vida de nifios y nifias enfermos, sus
familias y el personal sanitario, ayudandoles a soportar mejor su estancia en el hospital, y
ofrecerles momentos de relax, distraccion, a través del humor, la risa y la fantasia.

Antes de empezar con el proceso de administracion de los cuestionarios a los nifios y a la
realizacion de la entrevista a los padres, se redacté un consentimiento informado para las
familias, donde se les explicd el motivo de pasar ambos instrumentos y la finalidad de la
investigacién. Ademas, las familias tuvieron que firmar unos documentos de autorizacién.

El cuestionario a los nifios se administra durante horario escolar en el Aula Hospitalaria.
Las entrevistas a los padres se realizan durante cuatro dias alternos en un despacho privado
dentro del Aula hospitalaria, con permiso expreso para su grabacién.

Andlisis de datos

Para el andlisis de los datos procedentes de los cuestionarios se ha optado por aplicar
estadisticos descriptivos y plasmar los resultados en graficos.

Teniendo en cuenta que los datos de las entrevistas son de tipo textual, los criterios
utilizados para su analisis han sido: tematicos, considerando unidades en funcion del tema
abordado tras localizar los segmentos que hablasen de un mismo tema o contenido afin; y
gramaticales, diferenciado como unidades basicas del texto oraciones y parrafos para eludir
juicios acerca del contenido de cada unidad.

La fiabilidad, reducida a la comprobacion de la seguridad de los datos y de los
procedimientos, que no a la obtencidn de los mismos datos y resultados tras la repeticiéon
frecuente, se garantiza por la explicitacion en el apartado de procedimiento, del proceso
seguido en el campo (en este caso dentro del marco del aula hospitalaria) para la recoleccién
de los datos.

La validez, relacionada con la explicacion del vinculo entre las relaciones que se estudian y
la version que de ellas proporciona el investigador, viene dada por la capacidad critica del
investigador en el contexto de ocurrencia, y de la triangulacion de las fuentes de
informacién. Se ha tratado no solo de describir el proceso de obtencion de los datos, sino
que se ha detallado la codificacion y el analisis, diferenciando entre lo que han referido los
padres en la entrevista y lo que es fruto de la interpretacion Para garantizar la validez se
utiliza la triangulaciéon como alternativa para aumentar la fortaleza y la calidad de la
investigacién (Stake, 1999), en este estudio a través de la triangulacién de datos,
disponiendo de dos fuentes de datos: los procedentes de los cuestionarios y los procedentes
de las entrevistas.

Discusion de resultados

De los cuestionarios se deriva que por lo general, el primer contacto con los Terapiclowns
no fue muy ilusionante en la mayoria de los casos, sin embargo, pasado un tiempo a las ninas
les sigue gustando la presencia de los payasos en el hospital, les distraen y les ayudan a
afrontar la enfermedad, mientras que el nifilo parece haber perdido el interés. La presencia
de los clowns hace que dos de las nifias se exciten o animen, mientras que la otra nifa y el
nifio se sienten tranquilos.



Las entrevistas arrojaron una valiosa informacion sobre los principales efectos de los
Terapiclowns en los nifios. Realizadas e impresas las transcripciones de cada una de las
entrevistas, se efectu6 una lectura exhaustiva, considerandose todos los elementos que en
principio se descubrieron repetitivos, subrayando cada una de las palabras o frases
consideradas significativas. Posteriormente se elaboraron las categorias abiertas formadas
por elementos coincidentes de la informacién ofrecida por las madres entrevistadas,
reagrupando y relacionando las categorias con las subcategorias que fueron surgiendo. Se
contrastaron uniformidades del conjunto de categorias y subcategorias, y se formuld una
teoria que gird en torno a las respuestas de los nifios hospitalizados y sus padres ante los
payasos del hospital y los efectos en el bienestar en general.

Conclusiones

El estudio muestra que el uso del humor a través de los payasos de hospital puede cambiar
la forma de abordar la enfermedad.

En relacién a los beneficios, la actuacién de los Terapiclowns en nifios afectados por
procesos oncoldgicos reporta ventajas: mejora el estado de animo al proporcionar una zona
segura, “magica”, donde las exigencias de la enfermedad se apartan temporalmente, y donde
un lado mas amable de la vida aflora siendo la perspectiva del nifio el centro de la atencidn;
y distraen o desactivan la atencion de la situacidn de sufrimiento derivada de la enfermedad
y de la hospitalizacién al utilizar actuaciones distintas y ludicas ante las rutinas regulares
del hospital haciéndolas mas faciles para los nifios y sus padres.

El estudio avala el uso del humor como técnica activa del afrontamiento eficaz de la
enfermedad en ninos oncoldgicos de larga duracidn y sus familias, aunque el escaso nimero
de sujetos podria resultar una limitacion. Sin embargo, dado que el estudio de casos
constituye un método de investigacién relevante dentro de las ciencias sociales implicando
un proceso de indagacion, la informacién recogida es significativa. Todo ello lleva a
considerar que podria proponerse un estudio de casos con una muestra mayor, con
alumnado en aulas hospitalarias de otras comunidades auténomas, o con alumnado
afectado por otro tipo de enfermedades de larga duracién. Incluso, se podria plantear como
futuras lineas de investigacion la introducciéon del humor en nifios afectados por
enfermedades crénicas y minoritarias como herramienta para lograr aprendizajes en el
centro escolar de referencia.
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ANEXO | Entrevista a los padres

1. ;Te result6é llamativo la primera vez que viste a los payasos en el hospital? ;Cémo
reaccionaste?

2. ;Como reacciono la nifia en el momento de verles?

3. (Siguen haciendo el mismo efecto-ilusiéon meses después?

4. ;Crees que ha mejorado en el tratamiento-estancia de la enfermedad en el hospital?

ANEXO Il Cuestionario tipo Likert para los nifnos

Queremos conocer cudl es tu opinién sobre las siguientes cuestiones. Por favor, marca sé6lo
una casilla para cada fila, si marcas mas de una no podremos contar tu respuesta. Si es dificil
elegir solo una respuesta, piensa en cudl es tu opinion la mayor parte del tiempo. Por favor
responde cada fila marcando con una cruz (x) la respuesta. No hay respuestas correctas ni
incorrectas, solo es importante que sea sincero, Muchas gracias por tu colaboracion.

ITEMS La

Cuando veo a MNunca Pocas Algunas mayoria Siempre
los payasos de veces veces de las

hospital... veces
...la primera
vez me hizo
mucha ilusion, 1 2 3 4 5
no me lo
esperaba.
...estoy
tranquila/o, 1 2 3 4 5
relajada‘o.
...después de
meses me 1 2 3 4 5
hacen ilusién.
...me ayudan
a distraerme vy 1 2 3 4 5
me siento bien
...meg ayuda
en la 1 2 3 4 5
enfermedad.




Capitulo 8:

CLIL as a National Education Policy

Gamze Korbek
Raquel Casado Mufioz

Introduccion

Content and Language Integrated Learning (CLIL) was defined in 1994 by David Marsh
launched in 1996 by UNICOM, University of Jyvaskyld and the European Platform for Dutch
Education, defining ‘where subjects are taught through a foreign language with dual-
focused aims, namely the learning of the content, and the simultaneous learning of a foreign
language’. It is the most popular bilingual education in Europe and in Asia since its
conception in the mid-1990s (as cited in Leone, 2015, Cenoz, Genesee, & Gorter, 2014). CLIL
is an ‘umbrella’ term for learning foreign languages through a content-based subject and the
content-based subject through foreign languages (eg immersion, bilingual education,
multilingual education, language showers and enriched language programmes) (Cenoz,
2015). Inasmuch as the foreign language is integrated into the curriculum, foreign language
and content are taught and learned together in a dual-focussed classroom context. Language
acquisition is enabled naturally with the contextualized language, as the students are
focusing on the subject matter and communicating in the target language.

Most of the language teachers may have applied this method so many years, without
knowing it, as the first version of CLIL was the immersion teaching which was quite
successful. For example, in Turkey, first CLIL implementation started at Anatolian High
School in the 1970s.

Teachers used to teach each subject in English through the interdisciplinary contexts. As a
student of that system I can mention that, it was the most popular method for the acquisition
of the foreign language for that period. And comparing to the other school systems and the
methodologies, there used to be a clear difference between the students of the Anatolian
High School and the other schools, in terms of their language competences and the subject
knowledge. There are also other examples like Canada, where, the word ‘immersion’ is
started being used as a synonym of the ‘bilingual education’ in the 1970s and 1980s, and is
mainly used to become competent at French as a foreign language and to appreciate the
traditions and culture of French-speaking Canadians, as well as English-speaking Canadians
(cited in Pokrivéakovd, 2011 Baker, 1993: 496). Though, immersion or bilingual education
is not the same case as CLIL according to Coyle (2008: 97), who considers CLIL as unique
and different. It is different though, as ‘immersion education’ was not adopted like CLIL by
the European member countries like Italy, which continues English Language Teaching with
CLIL methodology, compulsory, from 2003 with ‘Education Reform Law’ (Langé, 2014).



Describing CLIL as teaching ‘a non-linguistic subject in a foreign language’, as Leone states
(2015), it is crucial to emphasize that Italy is the only European country in which CLIL is
administered legally since 2010 by Italy’s Ministero dell'Istruzione, dell’'Universita e della
Ricerca (MIUR) 2.

Investigating CLIL, as the mandatory education method implemented in Italy at High
Schools and Technical Institutes and the third classes of the Language Linguistics, is the
main aim of this paper.

The Character of CLIL

According to Dalton-Puffer, (2008) the overall goals of CLIL are, to develop intercultural
communication sKills; 4 CLIL and ICT literature view, to prepare for internationalism, to
provide opportunities to study content through different perspectives, to access subject-
specific target language terminology, to improve overall target language competence, to
develop oral communication skills, to diversify methods and forms of classroom practice
and to increase learner motivation.

A successful CLIL lesson should combine these following 4Cs (Coyle, 1999)

Content improvement in knowledge, skills and understanding the content
based on a curriculum.

Communication learning how to use the language while using the language to learn.

Cognition developing thinking skills while connecting the language to the
context understanding.

Culture gaining awareness about the others and the self as being exposured

by the alternative perspectives.

Coyle (1999), developed the 4Cs Framework with the influence of the work of Mohan and
his Knowledge Framework (1986) (Figure 1).

contexis

The 4Cs framework for CLIL (Coyle, 2005).

2 Ministry of Instruction, University, and Research



The 4Cs framework starts with content, focuses on interrelationship between content,
communication, cognition and culture to build on the synergies of integrating learning and
language learning (Coyle, 2008). In other words, language, thinking and culture, are
achieved through subject matter in an integrated way with the target language. As a natural
result, this structure of CLIL mostly depends on the teacher competences in terms of
language efficiency and content knowledge of the subject. Motivation, the commitment to
the methodology and the willingness to cooperate are other aspects for teachers to apply it
properly in their classrooms.

CLIL the European Point of View

CLIL, enabling both the achievement of the language and intercultural understanding by
teaching the students through the language, seems like the best fit method for the European
Policy of language teaching, which aims to be plurilingual, with the citizens who are able to
speak at least two foreign languages capable enough to communicate in the target language
and also considers languages as the cultural wealth to be discovered. According to the
conclusions European Council in March 2002 in Barcelona, The European Council calls for
further action as a long-term aim for the EU citizens to learn two foreign languages
additional to their mother tongue at a very early age (European Council, 2002).

From this point of view, it totally met a need in Europe for reinforcing second language (L2)
education and bilingualism as we may understand the words of Marsh (2002), it was
CLIL/EMILE3 which has emerged as a pragmatic European solution to a European need
(Marsh, 2002). Despite the fact that almost all countries have some schools providing this
kind of bilingual education, only a few have introduced this approach in all schools at some
stage, such as Austria and Liechtenstein in the first grades of their primary education,
Cyprus in at least one grade of primary education, Luxembourg and Malta at primary and
secondary levels (Eurydice, 2008). There is another scenario for Italy, as CLIL is mandatory
in the last grade of upper secondary education.

These European aims are reachable with a well-organized CLIL policy since the point is not
just the languages to be learned but also the content like geography, history and science.
Thus, it has an important role in achieving the learning goals of the European Union by
providing exposure to the language without requiring extra time in curriculum.

According to Genesee (1998), teachers require specialised training in language pedagogy,
and especially second language pedagogy, along with the pedagogy required of all teachers
who teach academic subjects (as cited in Ruiz de Zarobe, 2008). However, there is still a
shortage of qualified CLIL teachers according to a recent national report. As a consequence,
CLIL teachers are generally supported by continuing professional development and there is
a need for more pre-service initial teacher training in CLIL (Scott & Beadle, 2014).
Nevertheless, still there is a lot to do in the area of teacher training -for both language and
subject teachers- and designing materials to be used in the CLIL classrooms.

3 Enseignement d’'une Matiére per l'integration d’'une Langue Etrangére



The ECML resource, Content and Language Integrated Learning through languages other
than English - Getting started (CLIL-LOTE-START)#, states that teachers need to have a
number of special skills and competences and this requires specific initial teacher training.
These ought to include; the knowledge of the psychological aspects of bi- and pluri-
lingualism, the subject-related second language skills, the knowledge of a wide range of
methodologies for the teaching of subject content and the second language, the ability to
find teaching materials in the second language and adapt them for use in the CLIL classroom
and the readiness to plan and undertake a training placement (Scott & Beadle, 2014).

In addition to these; a C1 proficiency level on CEFR is crucially necessary for the subject
teachers. Especially in the countries where CLIL is being implemented extensively and
mandatorily like Italy, teacher training has great importance in terms of advancing the CLIL
teachers’ language competency, fluency and subject knowledge.

Education System of Italy

To understand their language policy better we need to have a general knowledge of Italy’s
educational system. Not being compulsory at the age of three, students start their education
life by attending the nursery school which is Scuola dell'infanzia in Italy, known also as
Scuola Materna. Then at the age of six their compulsory education starts at the Primary
School, Scuola Primaria or also known as Scuola Elementare for five years. As well as
learning how to read and write, they start learning English as a foreign language, aiming to
have A1 according to the Common European Framework (CEFR), with the idea of conceiving
language as something that ‘needs to be nurtured and developed from the start of primary
school’ (Edelenbos, Johnstone, & Kubanek, 2006). English is the first foreign language to be
learnt in Italy in the primary school level.

[taly has another compulsory education, lasts for eight years in Secondary School level
which is divided into two as ‘Lower Secondary School’ and ‘Upper Secondary School’, Scuola
Media and Scuola Superior. Students continue their education life in Scuola Media at the age
of eleven for three years before they move on to Scuola Superior. At the end of this process
students are allowed to take the university entrance exam which is called as Esame di
Maturita or Esame di Stato.

Language Policy in Italy

Le Indicazioni esplicitano che “I'apprendimento di almeno due lingue europee, oltre alla
lingua materna, permette all’alunno [...] di esercitare la cittadinanza attiva oltre i confini del
territorio nazionale [...]. L’apprendimento delle lingue straniere si innesta su un’iniziale
motivazione intrinseca, sulla spontanea propensione dell’alunno verso la comunicazione
verbale, sul suo desiderio di socializzare e interagire con I’ambiente circostante” (Istruzione
Ministero della Pubblica, 2007, p.58).

4 ECML material is based on evidence and explored through active practitioner review and
development. https://clil-lote-start.uta.fi/en/initial-teacher-education/




The Guidelines state that “the learning of at least two European languages, in addition to the
mother tongue, enables student [...] to exercise active citizenship beyond the borders of the
national territory [...]. Learning foreign languages involves an initial intrinsic motivation,
the spontaneous propensity of the pupil towards verbal communication, his desire to
socialize and interact with the surrounding environment” (Istruzione Ministero della
Pubblica, 2007, p.58).

From this point of view, we understand that, Italy adopts the European Policy in language
teaching and applies it much the same within its school system.

In Italian school system the standards of learning a foreign language (mostly English) is
shown in the Table 1.1 below.

Table 1.1. The CEFR level aims in foreign language of the Italian school system

Educational Stage Age The CEFR Level
Primary School 6-11 Al
Lower Secondary School 11-14 A2
Upper Secondary School 14-16 Bl
Upper Secondary School 16-19 B2

As one may understand from the chart above, before starting their university education,
[talians have already B2 level of the foreign language they are studying at. If we consider
the foreign language as English, which is the most common foreign language taught at
schools in Italy, we can draw a conclusion as the subject teachers are supposed to have at
least C1 proficiency in the English language, which is also a criteria to attend the teacher
training programmes about CLIL, organised by the Italian government.

Another important point is, as Italy has a compulsory education up to the age of 16 for each
student, we can make another deduction as, even if they do not continue their education life
at school, each citizen has at least B1 level of English proficiency who is trained in this
system. And the ones, who continue in upper secondary school after the age of 16, will have
CLIL methodology for their last academic year. Theoretically, they would not have troubles
in understanding and communicating in English and improving in subject matter as they
have already B2 level.

CLIL is now implemented in the last year of upper secondary schools legally, but it seems
like there are some future plans to apply it also on primary school as the Minister of
Education Stefania Giannini (2015) mentions, ‘Italy has made speedy progress in teaching
English at schools in recent years and she adds, pupils in Italian primary schools will soon
be able to learn subjects in English.’



CLIL in Italy

CLIL was presented by the ex-Minister for Education, Gelmini, and approved by the previous
Government (as cited in Di Martino & Di Sabato, 2012, Ministero dell’istruzione, 2010, p.10)

I'insegnamento, in lingua straniera, di una disciplina non linguistica (CLIL)
compresa nell’area delle attivita e degli insegnamenti obbligatori per tutti gli
studenti o nell’area degli insegnamenti attivabili dalle istituzioni scholastiche nei
limiti del contingente di organico ad esse annualmente assegnato (Allegato B)S.

As stated before, CLIL is implemented in the last year of upper secondary school in Italy as
a compulsory methodology. There are also future plans for CLIL education in primary
school. It is clear from the Italian language policy that, English language has great
importance and priority in their education system as a foreign language.

“The supply of (CLIL) teachers, the quality of their teaching and of teacher education are
crucial in meeting the demands and challenges of a rapidly changing society.” (Coyle, 2005).

Talking about CLIL methodology, the proficiency level of the teachers is of high importance.
According to Gisella Langé (2016), in Italy, the teachers of other subjects, know what CEFR
is, show great interest in the way the levels and competences are defined in it, are willing to
improve or learn a foreign language, are trying to describe and grade competences for their
subjects. There are so many teacher training projects in Italy both for subject teachers and
the language teachers. In 2013 there were 30 University Methodological Courses and 50
Language Courses for teachers whereas in 2014-2015 the numbers of these courses
increased as, 70 Methodological Courses and 200 Language courses (Langé, 2016). Itis clear
from the numbers that how much attention paid for teacher training in Italy.

Taking into consideration the age of the teachers, the education backgrounds, the beliefs
and the communication among themselves, not just CLIL but also any other recent
improvement in the teaching area, is hard to be established in the practical phase. Both
subject and the language teachers, not also need training opportunities for using CLIL
properly inside their classes, but also, they need the motivation to be able to organise their
lesson plans, material designs, create awareness among their students and cooperate
among themselves to manage their lessons in CLIL methodology.

According to Di Martino and Di Sabato (2012); as CLIL teachers, they should cooperate well
which means extra time for teachers. There is lack of CLIL designed materials and
preparation, also their commitment to the method is another important issue. Considering
all these facts, the CLIL which applied at schools and the way it is supposed to be may have
some differences. To apply the proper CLIL at schools, the teachers should be trained and
motivated by teacher trainers.

5 “The teaching in a foreign language of a non-language subject chosen among the ones which are
compulsory or among those which can be activated as part of the curriculum in respect of that specific
year’s estimated (and assigned) workforce”.



Conclusion

Considering the lack of CLIL designed materials and the interactions, the subject and the
foreign language teachers should have, teachers in this system need extra time for the
organisation of their lessons, materials and professional support to be guided. Teacher
cooperation in CLIL is of crucial importance from the beginning till the evaluation process
and yet we do not have a clear idea about teacher interaction of the compulsory CLIL in
[taly.

As we may understand from the researches have done up to now, there is still not enough
evidence whether CLIL is being applied as it is supposed to be or not in Italy. There are
teacher training supports as methodological courses and language courses which have
some restrictions seeking for C1 level of language proficiency in language teachers. Hence,
it is not easy to be sure about the proper training the teachers have to be able to cope with
the methodology and there are still so much to discover about the CLIL implementation in
Italy, the academic success of the students, the teacher attitudes and the evaluation.

The more research needs to be done to know more about the CLIL Revolution in Italy.
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Capitulo 9:

Maltrato infantil, un problema de salud publica

|ciar Garcia Varona
Maria Angeles Martinez Martin

Introduccion

El término violencia es dificilmente encuadrable en una definicién tnica, se requieren una
serie de especificaciones y aclaraciones que permitan entenderla como un fenémeno que
esta presente y se vincula a la historia del ser humano y de sus relaciones.

Con el fin de describir la particularidad de la violencia en la infancia hemos de contextualizar
al menos minimamente el uso del término Violencia, y para ello, tal y como expone la
resolucion WHA49.25 de la Organizacién Mundial de la Salud (OMS), vamos a considerar la
violencia desde un enfoque de problema de salud publica.

La salud publica por definicién no se preocupa de problematicas a nivel individual, sino que
lo que pretende es centrar su interés en el tratamiento de enfermedades, afecciones y
problemas que afectan a la salud en general, pretendiendo asi el abordaje de problematicas
que aporten un maximo beneficio para el mayor nimero de personas. La violencia en la
infancia es un problema de gran magnitud considerandolo Van der Kolk (2017) como “el
desafio de salud puiblica mas importante en los Estados Unidos” sin embargo, ademas de la
magnitud y las consecuencias que para el ser humano tiene el ser victima de violencia en la
infancia, hay que afiadir el hecho de ser victima de un tipo de episodio violento en la nifiez
aumenta la probabilidad de experimentar otro tipos de violencia en esta misma etapa de la
vida (Finkelhor, Turner, Shattuck y Hamby, 2015). A su vez este enfoque permite un
planteamiento interdisciplinar basado en aportaciones cientificas. El enfoque de salud
publica no solamente extrae datos de diversas disciplinas como la medicina, epidemiologia,
sociologia, criminologia, pedagogia, psicologia y la economia, sino que permite demostrar
unay otra vez que es necesaria la cooperacion entre sectores como salud, servicios sociales,
justicia y politica para la resolucidn de problemas que en ocasiones son considerados como
netamente “médicos”. Cada uno de estos sectores tendra que desempefiar un importante
papel con el objetivo comun de reducir la violencia.

Ademas, el enfoque de salud publica hace especial hincapié no so6lo en reaccionar ante la
violencia sino en la prevencion de la misma.

Partiendo de este enfoque, a lo largo del presente trabajo se pretende insertar el maltrato
infantil dentro de la clasificacion que la OMS (2003) realiza de violencia. El objetivo que se
persigue es vincular el maltrato infantil a otras formas de violencia dado que los factores
causales son en gran parte coincidentes y porque los factores de riesgo son comunes en
muchas de las formas de violencia, las cuales van a ser explicadas a continuacion.



Violencia y tipos de violencia

La OMS (2003) define el término violencia como: “Uso de la fuerza intencional o el poder
fisico, de hecho, o como amenaza contra uno mismo, contra otra persona o contra un grupo
o comunidad que cause o tenga muchas probabilidades de causar lesiones, muerte, dafios
psicolégicos, trastornos del desarrollo o privaciones” (p.5).

De esta manera la OMS vincula la intencién con la comisién del acto, independientemente
de las consecuencias, esto es, se atribuye el hecho de que la intencién de usar fuerza no
significa necesariamente que haya intencidn de causar dafio o lesionar, es decir existiria una
disparidad entre la intencion del comportamiento y las consecuencias intentadas, lo cual
dependeria de las percepciones del individuo acerca del acto violento en si. A su vez y
relacionado con la intencionalidad, se encuentra la distincién entre intencionalidad del uso
de la violencia y la intencionalidad de causar lesién. La violencia segin Walters y Parke
(1964) nace de una serie de valores culturales profundamente equivocados aunque
socialmente aceptados, asi, hay personas que tienen la intencionalidad de dafiar, pero otros
por sus antecedentes culturales y sus creencias no consideran ciertos actos como violentos.
Ante este tipo de circunstancias, el enfoque de salud publica y la OMS (2003) define la
violencia en relacidn con el bienestar de las personas y/o la salud de éstas. Hornos, (2009)
a este respecto especifica que la violencia no sélo es dafio, sino también puede el hecho de
poner a una persona en riesgo de sufrirlo.

La OMS (2003) clasifica la violencia en tres tipos:

1. Violencia autoinfligida
2. Violencia interpersonal
3. Violencia colectiva

1. La violencia autoinfligida se refiere a aquel tipo de dafio que una persona se inflige a si
misma, comprendiendo aqui el comportamiento suicida y las autolesiones. El suicidio es la
segunda causa de muerte entre los nifios, adolescentes y adultos de edades comprendidas
entre los 10 y los 24 afios (OMS, 2005). La vivencia de uno u otro tipo de maltrato puede
favorecer la aparicién de la violencia autoinfligida. Tanto el maltrato emocional en la
infancia, como las experiencias de abuso sexual infantil, pueden presentarse como potentes
predictores de riesgo de suicidio (Kaplan et al., 1997; Zlotnick et al. 2001; Miller, Jenness,
Oppenheimer, Gottleib, Young, y Hankin, 2017 y Devries, Mak, Child, Falder, Bacchus,
Astbury y Watts, 2014). Es importante resaltar como las causas asociadas a la violencia
autoinfligida correlacionan con la vivencia de experiencias traumaticas en la infancia.

2. Laviolencia interpersonal consiste en actos violentos realizados por una persona o por
un pequefio grupo de personas y se divide en:

A. Violencia familiar o de pareja:

Es la que se ejerce sobre todo entre miembros de un ntcleo familiar o de una pareja, y que
por lo general ocurre en el hogar. Barudy, (1998) apunta que la familia sana y altruista se
inserta en una dinamica de respeto a los derechos humanos, de las diferencias individuales,
de la solidaridad, de la reflexidn, etc. En ella la agresividad, la sexualidad y los modelos de
crianza son recursos para producir, defender y reproducir la vida.



La agresividad responde a una fuerza emocional que permite producir la energia necesaria
para subsistir y estd regulada por rituales que la manejan. Los rituales pueden verse
agotados por situaciones de desequilibrio ecol6gico o como consecuencia de trastornos de
apego y /o fallos de la capacidad simbdlica, que daran lugar a diferentes tipos de maltrato
de naturaleza fisica, psicoldgica, sexual y de privacion. Asi mismo Sanmartin, (2004 y
2006) reconoce la agresividad como una conducta innata que se despliega ante
determinados estimulos y que cesa ante la presencia de inhibidores muy especificos. La
violencia, por su parte, es agresividad alterada, principalmente por factores socioculturales.

Hornos (2009) sefiala que es necesario poder distinguir entre agresién y maltrato, siendo
la agresién violencia puntual, y el maltrato la violencia mantenida en el tiempo, que va a
definir la relacién interpersonal. Tanto la agresiéon como el maltrato son actos violentos por
causar dafo (o riesgo de sufrirlo), pero se trata de fendmenos diferentes.

La OMS (2014) en cuanto a la magnitud del problema del maltrato infantil, especifico que el
maltrato infantil es complejo y su estudio resulta dificil. Las estimaciones actuales son muy
variables, dependiendo del pais y del método de investigacién utilizado. Dichas
estimaciones dependen de:

las definiciones de maltrato infantil utilizadas;

el tipo de maltrato infantil estudiado;

la cobertura y la calidad de las estadisticas oficiales;

la cobertura y la calidad de las encuestas basadas en los informes de las propias
victimas, los padres o los cuidadores.

No obstante, los estudios internacionales revelan que una cuarta parte de todos los adultos
manifiestan haber sufrido maltratos fisicos de nifios y 1 de cada 5 mujeres y 1 de cada 13
hombres declaran haber sufrido abusos sexuales en la infancia. Ademas, muchos nifios son
objeto de maltrato psicolégico (también llamado maltrato emocional) y victimas de
desatencién.

Se calcula que cada afio mueren por homicidio 41 000 menores de 15 afios. Esta cifra
subestima la verdadera magnitud del problema, dado que una importante proporcién de las
muertes debidas al maltrato infantil se atribuyen erréneamente a caidas, quemaduras,
ahogamientos y otras causas.

En situaciones de conflicto armado y entre los refugiados, las nifias son especialmente
vulnerables a la violencia, explotacién y abusos sexuales por parte de los combatientes,
fuerzas de seguridad, miembros de su comunidad, trabajadores de la asistencia humanitaria
y otros.

El maltrato infantil esta vinculado a otras formas de violencia, tanto en términos causales
como por la existencia de factores de riesgo comunes. De Paul (1987), Gracia (1993) y Diaz
(1996) consideran maltrato a cualquier accién u omisién no accidental, por parte de tutores
o padres que comprometen la satisfaccion de las necesidades basicas del menor. Distinguen
cuatro tipos basicos de maltrato infantil, en funcién de la accidn o inaccién o de la naturaleza
del maltrato.

Como maltrato fisico se entiende cualquier conducta intencionada o no accidental, por
parte de padres o tutores, que provoca o puede producir dafio fisico en el nifio.



Jiménez et al. (1996) y Farina et al. (2000) sefalan que las acciones que abarcan el maltrato
fisico son golpear, lesionar externa e internamente, quemar, morder, fracturar, pinchar o
cortar, provocar asfixia, castigo corporal reiterado y envenenamiento con sustancias
nocivas.

La negligencia y abandono fisico se produce cuando las necesidades basicas del menor no
son cubiertas por ninguno de los adultos con los que convive.

Lopez et al. (1995) hace referencia a las siguientes categorias:

Negar o retrasar la provisiéon de cuidados relacionados con la salud fisica que
puedan producir lesiones carenciales

Supervisién inadecuada o nula del menor

Renuncia total implicita o expresa del menor

Incumplimiento de deberes de guardia y custodia

No proporcionar un hogar estable

Inadecuada supervision de la higiene personal

Existencia de condiciones peligrosas en el hogar

Desatencién en las necesidades nutricionales del menor

Poner en peligro el resguardo del menor

El maltrato emocional o psicoldgico se define como la hostilidad verbal crénica en forma
de insulto, burla o desprecio, critica 0 amenaza de abandono y constante bloqueo de las
necesidades infantiles (Gabarino, Guttman y Seeley, 1986).

Harty Bressard (1991) distinguen cuatro tipos de maltrato emocional por accién: rechazar,
aterrorizar, aislar, explotacion o corrupcion

Gabarino et al. (1986) afirman que el abandono emocional se produce cuando los padres o
tutores del menor, de manera habitual, no responden a las sefiales, expresiones emocionales
y conductas de acercamiento e interaccidn con el nifio, ni inician ningin tipo de contacto
con él.

Se considera abuso sexual a cualquier contacto o interaccién de un adulto con un menor
que proporcione estimulacidn o satisfaccién sexual en el adulto u otras personas. Farifias et
al. (2000) incluyen dos elementos: la coercion y la asimetria. La relacion asimétrica esta
presente en todos los casos de abuso sexual, dado que los implicados no tienen el mismo
nivel de experiencia, ni de evolucién bioldgica y sus expectativas en la relacién difieren
(Arruabarrera, 1997, Farina et al, 2000). La coercién se produce mediante presion, engafio
o empleo de la fuerza fisica por parte del adulto. El abuso sexual incluye categorias
dependiendo de si existe contacto fisico o no, (Milner y Herce, 1994). Dentro de los primeros
podemos encontrar circunstancias en las que existe agresion sexual con violencia e
intimidacién. Dentro de los segundos se encuentra el exhibicionismo y la obligacion de
visualizar material pornografico o actos sexuales, asi como las proposiciones verbales.

Otros tipos de maltrato, que describen De Patl y Torres (1993) y que anaden a las cuatro
categorias anteriores, serian:

El maltrato prenatal que se materializa cuando la mujer embarazada no lleva a cabo, por
accion o por omision los cuidados que su estado le obliga.



Laincapacidad de control de la conducta del nifio, que viene definida por las situaciones
en las que los padres o cuidadores no presentan capacidad o habilidad para manejar y
controlar, de manera adecuada, el comportamiento del menor.

El retraso no organico del desarrollo se manifiesta debido a negligencia de los padres y
evidencia niveles inferiores, respecto al grupo de edad, en talla, peso y didmetro craneal.

El sindrome de Mundchaiisen por poderes que se trata de un cuadro patoldgico en el que
el padre o la madre (mayoritariamente son las madres) generan voluntariamente lesiones
en el nifio, para hacerle pasar constantemente por enfermo, pudiendo llegar hasta el
extremo de producirle la muerte.

B. Violencia comunitaria

Esla que se produce entre personas que no tienen grado de parentesco, pudiendo conocerse
0 no y que ocurre, generalmente, fuera del hogar. En este sentido Iborra, (2005) apunta a
que dicha violencia puede ser ejercida por un cuidador sin relacion de parentesco y o puede
provenir de instituciones sanitarias o sociales. Martinez y Sanchez (1989) exponen que en
el maltrato institucional se incluyen actos de comisién o de omisiéon en el contexto de las
organizaciones que violan los objetivos del cuidado institucional del menor con amenazas
para su correcto desarrollo, incluyendo cualquier tipo de legislacién, programa,
procedimiento, actuaciéon u omisién de los poderes publicos o la derivada de la actuacion
profesional que comete el abuso o negligencia, detrimento de salud, bienestar fisico o que
viole los derechos basicos de la infancia.

En esta categoria tendria cabida aquellas agresiones y abusos sexuales perpetrados por
desconocidos, asi como abuso por exhibicionismo que sea realizada por personas que
tengan o no relacion con la victima, pero que en todo caso no estén unidos por un grado de
parentesco. Cualquier tipo de maltrato de los expuestos en el anterior apartado que tengan
un origen extrafamiliar o sean de naturaleza institucional.

3. La violencia colectiva: se subdivide en violencia social, econémica y politica. Este tipo
de violencia hace referencia a la cometida por grupos grandes de personas o por el estado,
asi como a la violencia infligida para promover intereses sociales sectoriales (actos
delictivos de odio cometidos por grupos organizados, violencia de masas, etc.). La violencia
politica incluye los conflictos bélicos y otros conflictos afines, la violencia del estado y actos
similares llevados a cabo por grupos mas grandes. La violencia econdémica es aquella
derivada de la negacién de acceso a servicios esenciales, crear divisién y fragmentacidn.

Los estudios de Zunzunegui, Morales y Martinez (1997) y Moreno (2004) sugieren que
existe una correlacidon entre el maltrato infantil y aspectos de tipo sociodemografico y
socioecondmico, entre los que se encuentran: Condiciones de la vivienda, no disponibilidad
de ingresos minimos para cobertura de necesidades imprevistas, caracteristicas de la
comunidad, elevado nimero de hijos, etc. Estos autores consideran que el maltrato infantil
tiene importantes raices culturales, sociales y econémicas.

Barudy (1998 y 2002), Barudy y Dantagnan (1999), sefialan los riegos que implica para la
infancia el modelo econémico neoliberal globalizador impuesto por clases dominantes en
todos los paises.



El impacto de la realidad propia de estos modelos econdmicos y sociales supone la
existencia de dos entornos socioculturales que determina una parte importante del papel
que se les atribuye a los nifios y a las nifias en el mundo actual, siendo éstos o bien nifios
como mano de obra (explotacion y trabajo infantil) o nifios como objeto de consumo.

Naturaleza de los actos violentos

Siguiendo con el enfoque de la OMS (2003), podemos determinar que la violencia puede
conllevar actos de naturaleza fisica, sexual, psiquica y de deprivacion.

Figura 1
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En sentido horizontal se presentan a los afectados del acto violento y en el sentido vertical
el tipo de acto violento del que puede ser victima. Como se observa en la figura 1, con
excepcion de la violencia que se ejerce contra uno mismo, los cuatro tipos de naturaleza de
la violencia: fisica, sexual, psiquica o de privacidn, suceden en cada una de las categorias
generales y las subcategorias de tipos de violencia que se han descrito anteriormente. A su
vez podemos apreciar cémo se distinguen diferentes naturalezas de actos violentos, siendo
clasificados como fisicos, sexuales, psiquicos o privaciones.

Hornos (2009) sefiala que las distintas formas de violencia abarcan fenémenos y realidades
muy distintos entre si. Es un fenémeno que se produce en escalada, que se autoalimenta,
que crea un continuo de formas de violencia que van desde las mas leves agresiones hasta
formas severas de maltrato. Recalca la necesidad de establecer donde comienza la violencia,
cuando un comportamiento es violento y cuando se cruza la linea que marca la violencia y
el dafio que produce en la persona que lo recibe.

Consideraciones

El maltrato infantil suele ir vinculado a otras formas de violencia, como la violencia social,
econdmica y politica, cuyos agentes causales (sociedad, economia y politica) al no ser
garantista de los derechos de los menores, sirven en un gran niimero de casos como
impulso, origen o mantenimiento de formas de maltrato infantil.

La violencia colectiva se relaciona con el maltrato infantil extrafamiliar y a su vez en aquellas
formas de maltrato institucional que se produce en organismos e instituciones que, lejos de
ser garantes de la proteccion de los menores, provocan dafio en éstos o les coloca en grave
riesgo de padecerlos.



Se ha observado como en estas formas de violencia se incluyen aquellos programas o
tratamientos que las instituciones habian de procurar a los menores y que o no se estan
desarrollando o se desarrollan de manera abusiva.

Igualmente hemos podido describir como se interrelaciona el maltrato infantil y 1a violencia
autoinflingida, siendo patente la correlacion del tipo de situaciones y /o hechos traumaticos
de caracter relacional vividos en la infancia con el suicidio.

El poder vincular las formas de violencia en una esfera amplia con el maltrato infantil,
procurara a los profesionales una vision global del término, que facilite el entendimiento y
abordaje de las situaciones de maltrato infantil.

Se trata de realzar la necesidad del compromiso de todos los agentes implicados en la
correccion y eliminacién del maltrato infantil.

La consideracion de la violencia en la infancia desde una perspectiva amplia nos implica en
la consecucién de la garantia de los derechos humanos y en especial de los derechos de los
nifios a través no solo de tratamientos terapéuticos y educativos eficaces y reparadores,
sino de la participacién activa en la bisqueda de un mundo mas equitativo, justo y solidario.

En palabras de Manterola (1992, citado en Santana 1998) “El maltrato a los nifilos no es un
mal de opulencia ni de carencia, sino una enfermedad de la sociedad” (p.2).

Referencias bibliograficas

Amado, B. G., Arce, R,, Farina, F., & Vilarifio, M. (2016). Criteria-Based Content Analysis
(CBCA) reality criteria in adults: A meta-analytic review. International Journal of Clinical
and Health Psychology, 16(2), 201-210.

Arruabarrena MI, De Paul ]. (1999). Maltrato a los nifios en la familia. Evaluacién y
tratamiento. Madrid: Pirdmide.

Barudy, |. (1998). El dolor invisible de la infancia. Barcelona: Paidés.

Barudy, ], & Dantagnan, M. (1999). Guia de valoracion de competencias
parentales. Barcelona. Ediciones IFIUF.

De Paul, ], Arruabarrena, M. & torres, B. (1993). Instrumentos para la recogida de
informacién ante situaciones de maltrato infantil. Donostia: Universidad del Pais Vasco.

Devries, K. M., Mak, ]. Y., Child, . C,, Falder, G., Bacchus, L. ]., Astbury, ., & Watts, C. H. (2014).
Childhood sexual abuse and suicidal behavior: a meta-analysis. Pediatrics, peds-2013.

Farifia, Seijo y Novo, (2000). Desproteccién infantil: el maltrato. Psicologia Juridica al
servicio del menor. Barcelona: Cedecs Editorial, 105-122).

Finkelhor, D., Turner, H. A., Shattuck, A., & Hamby, S. L. (2015). Prevalence of childhood
exposure to violence, crime, and abuse: Results from the national survey of children’s
exposure to violence. JAMA pediatrics, 169(8), 746-754.

Garbarino, J., Guttmann, E., & Seeley, ]. W. (1986). The psychologically battered child (p. 8).
San Francisco: Jossey-Bass.

Gracia Fuster, E., & Misitu Ochoa, G. (1993). El maltrato infantil. Ministerio de Asuntos
Sociales, Madrid.



Hart, S. N, & Brassard, M. R. (1991). Psychological maltreatment: Progress
achieved. Development and Psychopathology, 3(1), 61-70.

Horno, P. (2000). Amor y violencia: la dimensién afectiva del maltrato. Bilbao: Desclée de
Brouwer.

Iborra Marmolejo, I. (2005). Violencia contra personas mayores. Barcelona: Ariel.

Iborra, I, & Sanmartin, J. (2011). ;Cémo clasificar la violencia?: la taxonomia segin
Sanmartin. Criminologia y Justicia, (1), 22-31.

Miller, A. B., Jenness, ]. L., Oppenheimer, C. W., Gottleib, A. L. B,, Young, ]. F., & Hankin, B. L.
(2017). Childhood emotional maltreatment as a robust predictor of suicidal ideation: A

3-year multi-wave, prospective investigation. Journal of abnormal child psychology,
45(1), 105-116.

Milner, J. S, & Herce, C. (1994). Abuso sexual intrafamiliar: teoria, investigacion y
tratamiento. Infancia y Sociedad: Revista de estudios, (24), 139-173.

Martinez, R, & Sanchez, ]. ]J. (1988). Malos tratos institucionales. RTS: Revista de treball
social, 202-206.

Moreno Manso, J. M. (2004). Maltrato infantil: caracteristicas familiares asociadas a
situaciones de desproteccidn al menor. Psychosocial Intervention, 13(1).

Organizacion mundial de la salud (2014). Nota descriptiva N.° 150. Recuperado de:
http: //www.who.int/mediacentre/factsheets/fs150/es/

Roig, A. M. (1997). Maltrato institucional. Nifios maltratados, 257.

Sanmartin, J. (2004). Agresividad y violencia. In El laberinto de la violencia: causas, tipos y
efectos (pp. 21-46).

Santana, R., Sanchez, R. y Herrera, E. (1998). El maltrato infantil: un problema mundial.
Salud publica de México, 40(1), 1-8. Recuperado de
http://www.scielosp.org/pdf/spm/v40n1/y0400109.pdf

Kaplan, H, Sadock, B. (1997). Tratado de psiquiatria. Buenos Aires: Intermédica.

Van der Kolk, B. A. (2017). Developmental Trauma Disorder: Toward a rational diagnosis
for children with complex trauma histories. Psychiatric annals, 35(5), 401-408.

Varea, A.,, Manuel, ]., & Castellanos Delgado, ]J. L. (2006). Por un enfoque integral de la
violencia familiar. Psychosocial Intervention, 15(3), 253-274.

http://www.who.int/mediacentre /factsheets/fs150/es/

Walters, R. H., & Parke, R. D. (1964). Social Motivation, Dependency, and Susceptibility to
Social Influencel. In Advances in experimental social psychology (Vol. 1, pp. 231-276).
Academic Press.

World Health Organization. Guide to United Nations resources and activities for the
prevention of interpersonal violence (WHO/NMH/VIP/02.05). Geneva: World Health
Organization; 2002.

Zlotnick, C., Mattia, |. I., & Zimmerman, M. (2001). The relationship between posttraumatic
stress disorder, childhood trauma and alexithymia in an outpatient sample. Journal of
Traumatic Stress, 14(1), 177-188.

Zunzunegui, M. V., Morales, ]. M., & Martinez, V. (1997). Maltrato infantil: factores
socioecondmicos y estado de salud. Anales Espafioles de Pediatria, 47(1), 33-41.



Capitulo 10:

Matematicas en el entorno

Inés Alameda Martinez
Raquel Gil Fuente
Maria Gonzalez Castillo

Introduccion

Cuando se es niflo no se adquiere la importancia de las matematicas. En la infancia, los nifios
y las nifias se limitan a resolver aquellas operaciones y problemas que se les plantean en
sus cuadernos, sin ser conscientes de que ocurre lo mismo cuando van a comprar sus
cromos al quiosco, y si al pagar tienen suficiente dinero o les sobra.

Ellos tienen la rutina escolar marcada. Con respecto a las matematicas, asisten a clase, hacen
ejercicios y mas ejercicios, un examen y evaluacion. Como consecuencia de ello muchos
nifios se frustran y al final fracasan, sin ver el sentido funcional de las matematicas.

Por lo tanto, el foco del problema que se nos plantea es, si la cuestidn viene del profesor que
no motiva y se limita a seguir el libro, o es del sistema educativo que se basa inicamente en
seguir el curriculo impuesto en la ley y en simples conocimientos tedricos.

Desde mi propia experiencia he de decir que uno interioriza los conocimientos Ginicamente
cuando es el protagonista de su propio aprendizaje, es decir, cuando manipula, observa,
experimenta, falla y comete errores.

Por ello, propongo la siguiente intervencion metodoldgica que se basa en una ruta
matematica por el entorno de un colegio de la ciudad de Burgos, con 21 alumnos/as de
edades comprendidas entre 6 y 7 afios que cursan 12 de Educacién Primaria, etapa donde
el alumno se prepara para vivir en la sociedad y adquiere los conocimientos basicos lo que
favorecera la motivacion y el aprendizaje y asi de esta manera hacer que su consciencia
matematica vaya aumentando.

Estado de la cuestion o fundamentos teoricos

Hay muchas situaciones de la vida cotidiana en las que los alumnos no son conscientes del
uso que hacen de las matematicas, es decir, calculando y utilizando niimeros, encontramos
una multitud de ejemplos: Llevar las cuentas de personas, objetos, dinero... poner en orden
una serie de grupos o productos, comprar sus cromos cuando van al quisco, hacer los
equipos para el partido del futbol en el patio y una infinidad de situaciones mas.



Por ello es importante contextualizar y hacer cercanos los problemas para que de una forma
u otra se sientan sumergidos y participes de su aprendizaje.

En la revista SIGMA, N 32 (“Competencia Matematica en Primaria”, p. 31-32) José Ramén
Gregorio Guirles (2008) sefiala en su definicion sobre la competencia matematica que es
ella la que nos debe orientar tanto los estandares de aprendizaje como los criterios de
evaluacidn, y segun estos, plantear una serie de preguntas, cuyas respuestas seran la clave
de una nueva ensefianza en las aulas mucho mas practica para la vida real.

En nuestro dia a dia, los alumnos se encuentran con muchas situaciones a las que deben
enfrentarse utilizando su competencia matematica, y de ellos va a depender utilizar unos u
otros mecanicismos, y asi cada uno de ellos desarrollard sus propias metodologias para
resolverlo.

De esta manera los chicos comprenderan que las matematicas no son sélo unas sumas,
restas o problemas en su cuaderno, sino que forman parte de su vida diaria.

Tenemos la necesidad de hacer a los alumnos/as personas dotadas de capacidad en las
diferentes areas, en el sentido de que tengan la habilidad de conocerla y saber cdémo usar
dicha capacidad.

Hay ciertos conocimientos que deben ser claves para el aprendizaje de las matematicas y su
puesta en practica, y son los siguientes:

Alfabetizacién matemadtica

Se refiere a aquella “Capacidad matematica para identificar y comprender el rol que juega
la matematica en el mundo con el fin de realizar juicios bien fundamentados y
comprometerse con la matematica de manera que cubra las necesidades de la vida de dicho
individuo”. PISA 2000 (sigla en inglés del Programa para la Evaluacion Internacional de
Alumnos).

La alfabetizacion matematica abarca distintos aspectos:

1. Alfabetizacién numérica:
Supone comprender el valor de los nimeros, y consiste en que el alumno: entienda
los nameros, para qué sirven, y cdmo y para qué son utilizados en la vida cotidiana,
y domine el sistema numérico decimal, es decir, que el alumno, lea, escriba, compare,
ordene, represente, descomponga, resuelva problemas...

2. Alfabetizacién operacional:
Comprension de las operaciones basicas, y supone que el alumno sepa cuando hay
que realizar una operacion, resolviendo problemas de la vida cotidiana, decidiendo
la mejor manera de resolver la operacion.

3. Alfabetizaciéon geométrica:
Se refiere a la orientacion y representacion espacial y a las formas geométricas,

implica que el alumno sepa: interpretar planos, mapas, solucionar problemas
cotidianos relacionados con la orientacién espacial y las formas de los cuerpos



4. Alfabetizacion en tratamiento de la informacién:

Se refiere a que el alumno sepa interpretar noticias y escritos numéricos de la vida
diaria, solucionar problemas del dia a dia relacionados con el tratamiento de la
informacion.

Sentido numérico

El sentido numérico viene descrito por (Greeno, 1991, p. 170), como una serie de
competencias, “incluyendo calculo mental flexible, estimacién numérica y razonamiento
cuantitativo”.

El National Council of Teachers of Mathematics (p.13 Principles and Standards for School
Mathematics, NCTM, 2000) como “una organizaciéon profesional internacional
comprometida con la excelencia de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas para
todos los estudiantes”, esta asociacion la integran mas de 100.000 profesores e
investigadores de todo el mundo, la mayoria de Estados Unidos y Canad4, que fue fundada
en 1920.

En una de sus publicaciones, Principios y Estandares, (2000), se establecen unas normas,
que deberian estar aplicadas en todas las etapas capacitando a los alumnos para adquirir
una serie de destrezas que les permita: Concebir los nimeros, sus representaciones, la
relacién que hay entre ellos... Entender las operaciones y sus relaciones y tener un calculo
mental rapido.

Razonamiento l6gico-matemdtico

Es la capacidad de razonar bajo una légica y un ingenio que te ofrezcan la capacidad para
resolver problemas en los que no solo las operaciones valen, sino que requiere un
pensamiento légico.

El bagaje matemadtico

También llamado, matematica para la vida, se resume en aquel conjunto de destrezas,
herramientas, recursos... que son imprescindibles para desenvolverse en la vida diaria, este
bagaje engloba una serie de técnicas que se aplican a la vida diaria, como por ejemplo,
interpretar una factura de teléfono, o un ticket de un supermercado, organizar y preparar
un evento...

Y una serie de habilidades y destrezas elementales como el calculo mental, operaciones,
resolucidn de problemas, andlisis de un grafico, interpretacion de resultados...

Los contextos educativos de ensefianza y aprendizaje, es en lo que debemos utilizar dicho
bagaje, en aquellas situaciones de la vida cotidiana donde es necesario la utilizacién de
numeros, realizando calculos o resolviendo problemas, porque contextualizando un
problema es donde de adquiere e interioriza el aprendizaje.

Estos procesos son necesarios para que el alumno de la etapa primaria mas temprana sea
capaz de transformar los conocimientos y mecanismos aprendidos en el aula a situaciones
de la vida cotidiana.



Anumerismo

Existe una dificultad que todos sufrimos en mayor o menor medida, y es el llamado
anumerismo, que proviene de la palabra inglesa, “innumeracy”. Esta dificultad se refiere a
la incapacidad de manipular de forma desenvuelta las nociones basicas de numeros y azar.

El término de anumerismo es proporcionado por John Allen Paulos, en su libro “El hombre
anumérico. El analfabetismo matematico y sus consecuencias.”

Esta dificultad tiene varios peldafios, el primero se refiere al problema para alcanzar
mentalmente cifras grandes, en el segundo se encuentran las personas que aun teniendo un
nivel basico en matematicas, no podrian resolver una férmula. En el dltimo caso, se
encuentran aquellas personas que son analfabetos en matematicas, es decir, no tienen los
minimos conocimientos numéricos.

Alsina relaciona la piramide alimenticia, cuya base son los alimentos que debemos consumir
diariamente, y en la punta de ésta, aquellos alimentos de los que debemos prescindir, con la
pirdmide de la educacién matematica. Alsina, A. (2010). La “piramide de la educacion
matemadtica”. Una herramienta para ayudar a desarrollar la competencia matematica. (Aula
de Innovacion Educativa, 189, 12-16).

Asi pues, en la base piramidal estan las situaciones problematicas que nos encontramos en
lavida cotidiana, donde habla de la importancia de la matematizacién del entorno. Esta base
hace referencia a lo que los alumnos deben enfrentarse diariamente, de esta manera, se
observara como los alumnos van interiorizando estas situaciones.

Y en la punta piramidal, estan aquellos elementos de los que debemos prescindir, en este
caso, los libros de texto y ejercicios y problemas mondétonos y rutinarios que hacen que los
alumnos caigan en la desmotivacion total de esta ciencia.

Beneficios pedagdgicos de las salidas- ruta matemdtica

La base sobre la que se trabaja la metodologia de este proyecto es una ruta matematica, que
consiste en la salida al entorno del centro, dicha salida se basa en la realizacion de una ficha
matematica donde se trabajan diversos contenidos de esa asignatura.

La eleccion de que sea una salida, es por la importancia que tiene dentro de la educacion de
los alumnos, ya que durante ésta, independientemente de su sentido ya sea una unidad
didactica o un proyecto, los nifios estan en continuo contacto con la sociedad, enriqueciendo
su sentido cultural y sobretodo en este caso ampliando los contenidos de clase a través de
su propia experiencia y de una forma real.

Remontadndonos un poco en la historia, he de nombrar a Freinet, quien en 1920, fue el
pionero de las clases fuera del aula, y fue avanzando a medida que comenzaba la llamada
“Escuela Nueva”.

Una de las técnicas empleadas por este maestro fue “la clase-paseo”, donde los nifios
observaban el medio en el que vivian, observaban la naturaleza en la clase de ciencias, lo
comentaban utilizando la expresién oral o en escritos libres, hacian calculos matematicos
en el mercado...es decir, los conocimientos eran aplicados a situaciones del dia a dia de esos
alumnos.



Otra de las técnicas clave de este pedagogo es el calculo vivo, “el calculo tiene que ser un
instrumento de accién sobre las cosas: medir los campos, calcular precios, pesar objetos,
con el fin de convencer de la utilidad de las matematicas”, FREINET (1946).

La técnica de las salidas fuera del aula, llegan a Espafia en 1930, cuando Herminio Almendro,
inspector en la educacién primaria, incita a maestros rurales a que se empleen estas
practicas en los colegios, de esta forma, se crea en Espafia, la Cooperativa Espafiola de la
Imprenta (1933).

Escuela nueva

Surge a principio del siglo xx una nueva tendencia educativa, llamada escuela nueva, que se
opone a la educacidn tradicional, donde el alumno es pasivo en su aprendizaje, y tiene como
lema esta nueva escuela: el “aprender haciendo”, aportado por John Dewey (1876).

Una de las caracteristicas clave de esta nueva ensefianza es que el maestro no se limita a dar
clases en el aula, sino que muchas actividades y aprendizajes de los alumnos surgen fuera
de ésta, asi como que los alumnos vivan sus propias experiencias.

Este movimiento tiene su base en el empirismo el cual dice que a través de la experiencia se
llega al conocimiento.

Metodologia

Para llevar a cabo las investigaciones y comprobar si es 6ptimo o no realizar este tipo de
actividades, fue imprescindible poner en practica la ruta, ésta que fue elaborada con un
grupo de 12 de Educaciéon Primaria de un colegio de la ciudad de Burgos.

Las herramientas y los recursos y que se utilizaron en esta ruta han de ser previamente
planificados y estudiados para tener un resultado correcto.

El foco de esta ruta matematica es conocer el entorno del colegio en el que viven y que de
esta manera puedan identificar las matematicas en las situaciones que se encuentran ellos
en el dia a dia.

Los contenidos seleccionados que los alumnos trabajaron fueron los aprendidos a lo largo
del curso de 12 de Primaria, incluso algiin contenido pertenece ya al 22 curso de Primaria,
lainclusién de éstos me parece oportuna, ya que muchos de los nifios alcanzan sin problema
ese conocimiento y para los que no, es bueno que vayan familiarizandose.

La eleccidon de estos contenidos se ha realizado teniendo en cuenta la LOMCE (Ley organica
para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) (Ley Organica 8/2013, 9 de diciembre),
donde se establece el curriculo basico del curso durante la etapa primaria, en la materia de
matematicas, procurando incluir todos los bloques.

Uno de los factores mas importantes a la hora de llevar a cabo una actividad y de saber si el
proyecto va a tener buenos resultados, es la motivacién. Por ello en la ruta matematica se
pretende seguir unas pautas para conseguir dicha motivacién, como por ejemplo:



Aparcando los mecanismos y desarrollando mas las ideas, es decir, evitar que las
matematicas sean solo procesos mecanicos y hacer que los alumnos adquieran un
enfoque imaginativo.

Siendo mas breve y mas dinamico, es imprescindible que en cursos de edad
temprana las explicaciones y ejercicios sean escuetos y concisos, ya que su atenciéon
no se mantiene mas de 15 minutos.

Siendo menos estatico y mas dinamico. Ya que son los alumnos los que hacen las
matematicas, es decir son protagonistas de su propio aprendizaje.

Realizando menos ejercicios y enfrentandoles a mas situaciones problematicas,
pauta clave en la ruta, partiendo de experiencias de las que los nifios viven en su dia
a dia se garantiza un indudable aprendizaje, sobre todo para aquellos alumnos en
los que una explicacion abstracta les es nula.

Intentando lograr la autonomia de los nifios para que vean de lo que son capaces.

Los objetivos que se pretenden conseguir en esta ruta son:

Incrementar y fomentar la observacion en los alumnos.

Explorar las matematicas que podemos encontrar en el entorno.

Transmitir que las matematicas permiten comprender lo que nos rodea.

Fomentar su creatividad, buscando nuevos procedimientos de aprendizaje en su
entorno cercano.

Provocar el entusiasmo para que les motive el descubrir matematicas.

Apostar por la mejora de sus habilidades sociales y lingtiisticas a través del dialogo
y el trabajo en grupo.

Ser protagonistas de su aprendizaje.

Motivar a los alumnos al cambiar la rutina escolar para favorecer al descubrimiento
matematico.

Impulsar el interés del alumnado por la investigacion.

Implicar a las familias en el desarrollo la actividad.

Dar a conocer la importancia de las matematicas para la vida diaria.

Comprender para qué y como se utilizan los nimeros.

Dominar estrategias de calculo mental.

Manejar diferentes unidades de medida y control matematicos. (Gr,L,M,€...).

Los nifios estaban agrupados de la forma mas heterogénea posible, esta metodologia da
oportunidad a conocerse mejor entre ellos y a que cada alumno aporte lo mejor de si mismo
para que el trabajo de cada grupo sea el mejor posible.

Cada grupo tenia una ficha (Anexo 1) en la que tuvieron que ir solucionando los problemas
planteados en la ruta.

Esta ruta matemadtica tendria una similitud a un aprendizaje basado en proyectos pues
responde a sus pautas generales.



Una serie de experiencias y argumentos de expertos me han llevado a realizar la ruta
adoptando esta forma de aprendizaje, ya que por ejemplo Martinez, Herrero, Gonzalez y
Dominguez (2007), aportan que los alumnos que utilizan esta metodologia mejoran en
cuanto al trabajo en equipo pues, al formar grupos de trabajo, requiere del aporte de todos
y cada uno de ellos para la resolucién del proyecto que se lleve a cabo, en este caso la ruta
matematica, mejorando las relaciones entre ellos, su motivacién aumenta ya que se procura
partir bajo los intereses que tienen los alumnos, se trabaja la expresién oral y escrita en las
presentaciones de estos trabajos, adquiriendo un gusto por la asignatura, que ademas le
permite compaginar con otras asignaturas, aportando temas transversales
independientemente del tema del proyecto a realizar.

Es necesario que el proyecto que vaya a realizar este basado en las inteligencias multiples,
pues este método, permita la inclusién de todos y cada uno de los alumnos del aula, para
que asi puedan aprovecharse sus diferentes habilidades, por ello es obvia la agrupacién de
los alumnos en equipos.

Uno de los alumnos puede que no sea muy bueno en resolver problemas pero seguramente
tenga una gran capacidad para la geometria, y si no aportard su habilidad de calmar al
equipo cuando entren en disputa gracias a su capacidad organizativa y paciente, asi que
todos los alumnos proporcionaran lo mejor de si mismo.

Gracias a estos trabajos en equipo, los alumnos se iran integrando en lo que en un futuro no
tan lejano les espera, es decir, convivir en una sociedad donde sus miembros estan en
continua interacciéon y se necesitan los unos de los otros para que salga adelante, y es
imprescindible que los alumnos adquieran la importancia de estas relaciones.

El papel que tiene el profesor en esta ruta:

Dejara a los alumnos que trabajen solos, sin intervenir de manera directa, solo en
aquellos casos que necesiten resolver alguna duda, explicard los conceptos o
procedimientos a partir de éstas.

Guiara alos alumnos y dara pautas para procurar una mejora durante el aprendizaje
en la ruta.

No dara respuestas, sino que facilitard el camino para llegar a esa respuesta
mediante preguntas.

Evaluara su saber estar y su aprendizaje en grupo e individual a través de una
observacidn directa.

Motivara a los alumnos con frases enriquecedoras y positivas.

Analizara su nivel de entusiasmo y motivacion a través de unas preguntas para tener
un control, y asi analizar posibles fallos por su parte.

Analisis o discusion de resultados

Para evaluar a los alumnos se realizaron varias rubricas de evaluacion, que se realizarian
durante la ruta, pero los nifios no iban a percibir que se estaba llevando a cabo una
evaluacién para no inhibirles durante la realizacién de las actividades.

Una de ellas seria a partir de unos items, de observacidon directa, donde se iria por los
diferentes grupos viendo si les cumplian o no.



Esta rabrica se procuraria realizar durante todas las sesiones, en el caso de que a algin

grupo no se le hubiera podido realizar, a posteriori deberian de ser evaluados aun no
estando en la ruta.
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El resultado de esta grafica nos indica que los alumnos estaban ilusionados al realizar la
ruta, sobre todo esto nos lo marcan los dos dltimos items, tenfan entusiasmo y se esforzaban
en que todo fuera bien.

La mayoria de los grupos funcionaban bien, sus integrantes sabian que papel les tocaba
protagonizar y se organizaban bien para que fueran rotando. He de decir, que como es
l6gico, hubo alguna discusién, pero es comprensible pues era la primera vez que se hacia un
trabajo de este tipo y su edad es muy temprana para saber organizarse de manera
sobresaliente, pero aun asi los resultados fueron muy positivos.

Hubo alumnos que me llamaron la atencion, pues en clase, por ejemplo, no son capaces de
saber las horas, y sin embargo durante un ejercicio llevado a la practica, lo resolvian sin
problema alguno, me di cuenta que hay nifios muy mecanicos, es decir, una suma o un
problema en el libro, la realizan a la perfeccion, pero cuando se encuentran en una situacion
como la ruta estaban un poco perdidos y se bloqueaban.

Se realizé6 también una serie de preguntas a través de una observacion directa para
comprobar el grado de satisfacciéon y motivacion de los alumnos sobre la ruta.

Al contrario que la rtbrica anterior, estas preguntas se realizaban a lo largo de las sesiones,
se realizaban salteadas, es decir, a un grupo se le hacia una pregunta, a otro grupo se le
hacian dos preguntas, a miembros de diferentes grupos...De esta forma, te da una pista
general sobre cémo iba encaminada la ruta.
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Esta rubrica refleja las principales dificultades a las que se enfrentan los alumnos y también
aquellos contenidos en los que todos destacan.

Conclusiones o consideraciones finales

El objetivo principal de esta propuesta de intervencién fue el transmitir a los alumnos la
importancia y la presencia de las matematicas en la vida diaria. Esta transmisidn se realiz6
a través de una ruta matematica por el entorno del centro escolar.

También se pretendié que aquellos alumnos a los que las matematicas no les entusiasmen,
adquirieran esta motivacion a partir de actividades que sean de su interés y viendo una
aplicacion de estas en asuntos de la vida cotidiana, contando con el incentivo de motivacién
que supone una salida educativa, y que a través de la manipulacién y experiencia propia
sean protagonistas de su propio aprendizaje.

Se trabajo con materiales tales como la cinta métrica, la regla, que les ayuda a desarrollar su
motricidad fina que, en mi opinidn, estas ultimas generaciones las estan perdiendo.

Uno de los principales retos que suponia la ruta era el nivel de motivacién que tendrian los
alumnos durante esta. A la edad de seis afios, el nivel de atencién es de un maximo de veinte
minutos, y para que un nifio aprenda y no se aburra hay que estar constantemente
cambiando de actividad, por ello considero que la motivacién influye bastante en la
atencion, es decir cuando un nifio estd motivado tiene ganas y pone interés en lo que hace,
porque le gusta, entonces su nivel de atencién aumentard. Por ejemplo, que tuvieran
autonomia e independencia para realizar la ruta, que ademas era reforzada con comentarios
positivos por mi parte, hacia que esta motivacién aumentase. Aunque he de decir que en la
mayoria de los nifios su motivacidn era intrinseca, es decir, les salia de dentro porque
querian aprender y “encontrar todas las matematicas posibles en el parque”- como decia
algiin nifio durante la ruta, ademas también aumentaba su seguridad a medida de que
avanzabamos con la ruta porque los grupos ya tenian esa practica que les facilitaba la
realizacion, y se perdia menos tiempo entre actividad y actividad.

En cuanto a las actividades que incluian la metodologia, se procur6 que se adaptasen a sus
intereses, pero como es normal, algunas eran mas divertidas que otras.

Uno de los factores que mas influye en que los nifios adquieran las ganas, el conocimiento,
y la inquietud por saber mas, es la motivacién que tenga el maestro. Me di cuenta que
aquellos momentos en los que se hacia por motivar a los alumnos, por hacerles ver las
matematicas como un juego y una aventura, los nifios mostraban una inquietud por
aprender y buscar matematicas de forma sorprendente. Porque aquel profesor tradicional
que solo se limita a que sus alumnos adquieran los conocimientos de forma teérica y siendo
un elemento pasivo dentro del aula, hace que éstos pierdan el interés por aprender.

La ruta cumpli6 los objetivos que se marcaron desde el primer momento, por lo tanto, tuvo
el éxito de cual al principio se dudaba: Los alumnos observaron y fueron participes
manipulando la aplicacién que tienen las matematicas en nuestra vida diaria. A través de la
ruta y las actividades de ampliacién, los alumnos fueron conscientes de la importancia de
esta ciencia, ya que estd en todo momento de nuestra vida.



En mi opiniéon creo que el estudio de las matematicas a través de la manipulacion directa y
la experimentacion en el entorno y en aspectos de la vida diaria, es clave para el aprendizaje
de un nifio, y que de esta manera adquiera el verdadero sentido que tiene esta ciencia.

Porque cuando un nifio es participe de su propio aprendizaje y ademas éste es fruto de sus
intereses, favorece a que el nifio adquiera una comprension de las matematicas de forma
practica. Ademas, se ha de tener en cuenta que es la primera vez que los alumnos realizaban
actividades de este tipo y a pesar de ello ha resultado ser una actividad muy eficaz pues
después de analizar los resultados de los alumnos en las evaluaciones y las observaciones,
se ha obtenido un efecto positivo.

En conclusién, considero que realizar este tipo de metodologia en un aula de Educacién
Primaria para llevar a cabo una explicacién del aula, es eficaz, y se obtienen muy buenos
resultados, tanto a nivel académico como a nivel personal, ya que el realizar trabajos en
grupo, supone que todos los alumnos aprendan a adaptarse a las ideas de otros compafieros,
a saber ceder en casos de disputa de ideas, a adquirir un rol dentro del grupo y que se vayan
intercambiando estos roles, a desarrollar su autonomia y procurar ser independientes como
grupo, a aumentar su nivel de responsabilidad ya que todos y cada uno de los miembros
deben comprometerse a dar lo mejor de si mismo para el buen desarrollo de la actividad.

Algo muy importante que he aprendido, es que hay que atreverse a innovar y estar en
constancia renovacion de actividades y metodologias, pues es imprescindible que el alumno
vea el aprendizaje de la forma mas atractiva posible y que el profesorado evite la monotonia
y la ensefianza tradicional, pues sino éste entrara en una rutina que le conllevari al fracaso.
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Capitulo 11:

Estrés y estrategias de afrontamiento: causas e implicaciones preventivas en
discapacidad intelectual

Begona Medina Gémez
Gloria Pérez de Albéniz Garrote

Introduccion

El estrés es una vivencia habitual que ha sido ampliamente estudiada en la poblacién general,
no asi en las personas con discapacidad intelectual. Todavia se esta atin muy lejos de conocer
cémo afectan los eventos de caracter estresante a los miembros de este colectivo y como éstos
afrontan dichas situaciones, ya que los estudios son escasos, practicamente inexistentes en
nuestro pais. Este trabajo se centra en tres cuestiones fundamentales: a) Justificar la
existencia de estrés en las personas con discapacidad intelectual, b) Reflexionar sobre las
causas de una mayor vulnerabilidad al estrés, y c) Analizar el tipo de estrategias de
afrontamiento que estas personas utilizan con mayor frecuencia ante situaciones estresantes.
Para ello, se realiza una revision tedrica de las aportaciones obtenidas de los estudios llevados
a cabo hasta el momento: Disminuir el impacto de los eventos estresantes y aumentar el
afrontamiento adaptativo de las personas con discapacidad intelectual mejorara sin duda, su
bienestar psicologico.

Estrés y discapacidad intelectual

En los ultimos afios, el estudio del estrés en la poblacion general ha recibido gran atencion
por parte de numerosos investigadores, sin embargo, los estudios que analizan la influencia
del estrés en personas con Discapacidad Intelectual (DI) son relativamente recientes y mas
aun los que analizan como éstas se enfrentan a situaciones estresantes (Hartley y MacLean,
2009; Lunsky y Bramston, 2006). En la actualidad se considera que una persona tiene DI si
presenta limitaciones en el funcionamiento intelectual y en conducta adaptativa, y estas
limitaciones han sido diagnosticadas antes de los 18 afios (Schalock et al., 2010).

Se conocen estudios que analizan como familiares o profesionales hacen frente al desgaste
que supone el cuidado de una persona con DI o cémo el estrés de los padres y el
funcionamiento familiar impacta en los nifios con dificultades (Corbella, 2006). La DI ha sido
estudiada, fundamentalmente, como fuente de estrés para cuidadores de personas con esta
discapacidad, pero apenas existen publicaciones que expongan el modo en que las personas
afectadas afrontan las contrariedades que la vida les plantea o que analicen como modulan
las respuestas al estrés.



En esta linea, Lunsky y Bramston (2006) hallaron que los cuidadores de personas con DI se
centran mas en detectar y subsanar las limitaciones que encuentran en sus atendidos que en
descubrir las estrategias de afrontamiento del estrés que utilizan.

Durante mucho tiempo, igual que ocurre con los problemas de salud mental, se ha asumido
que las personas con DI, por sus limitaciones cognitivas, no podian experimentar o sentir los
efectos adversos del estrés. Sin embargo, los resultados de algunos estudios cuestionan
claramente esta creencia y muestran que, en realidad, este colectivo podria tener un mayor
riesgo de padecer las consecuencias negativas del estrés, presentar niveles mas altos y contar
con menos recursos para afrontarlo (Hartley y MacLean, 2009; Sravakaki y Lunsky, 2007).

Causas de estrés en personas con discapacidad intelectual

Algunos estudios realizados hasta el momento indican que las personas con DI experimentan
estrés por las mismas causas que las personas sin discapacidad, la diferencia radica en que la
frecuencia de eventos estresantes puede ser mayor y, ademas, debido a sus circunstancias,
pueden vivir otro tipo de situaciones generadoras de estrés (Bramston y Bostock, 1994).

Segiin algunos autores (Hulbert-Williams, Hastings, Crowe y Pemberton, 2011), los
principales factores identificados como fuentes de estrés en esta poblacién son los
acontecimientos significativos de la vida como son la muerte de un familiar o de un amigo, los
cambios constantes de profesionales y los periodos de vacaciones. Para otros autores
(Lunsky, 2010), es mas habitual que realicen traslados de residencia, pierdan el contacto con
personas de apoyo claves en su vida (principalmente si viven en entornos residenciales),
sufran graves situaciones de abusos o maltrato, vivencien el desgaste emocional de los
cuidadores, experimenten practicas profesionales diferentes de unos profesionales a otros,
tengan dificultades de acceso a servicios sociosanitarios y comunitarios y sean objeto de
estigma social

Cuando se han aplicado escalas que miden sintomas psicopatolégicos en personas con DI se
han encontrado evidencias de mayores puntuaciones en las personas con DI que han
experimentado recientemente una pérdida u otro evento estresante en su vida (Hulbert-
Williams y Hastings, 2008) y, por lo tanto, tienen mas probabilidades de sufrir un trastorno
del estado de animo (depresion, conductas suicidas, problemas de conducta) que puede dar
lugar a ingresos hospitalarios (Martorell, Gutierrez-Recacha, Pereda y Ayuso-Mateos, 2008).
Estos trastornos pueden aparecer incluso algiin tiempo después del evento, tras varios afios
de su ocurrencia, debido a que el concepto de tiempo se ve afectado en muchas de estas
personas (Lunsky, 2008).

Otra linea de investigaciéon que ha aportado conclusiones interesantes es aquella que ha
analizado el estrés en situaciones de interaccion social. Hartley y MacLean (2009)
encontraron que los adultos con DI tendian a considerar las situaciones de interaccién social
como mas estresantes que los adultos con funcionamiento tipico y, ademas, en estas
ocasiones, utilizan estrategias de afrontamiento poco adaptativas, lo que prolonga las
sensaciones de estrés e intensifica las emociones negativas que lo rodean. La explicacién, que
estos autores dan a estos resultados, esta relacionada con el hecho de que las personas con
DI a menudo estan bajo el cuidado de instituciones donde apenas existe privacidad, su
autonomia estd restringida y se hace complicado el poder evitar las relaciones
interpersonales estresantes.



A conclusiones similares llegan otros autores al entender que las personas con DI
habitualmente tienen un control limitado sobre con quién estan y poca capacidad para
escapar o terminar interacciones sociales negativas (Hartley y MacLean, 2005; Lunsky y
Bramston, 2006).

La mayoria de las personas con DI, incluso las que presentan mayores niveles de
funcionamiento, casi no tienen control sobre decisiones importantes de su vida, con
frecuencia no se les permite decidir sobre aspectos tan basicos como qué quieren comer o
doénde y con quién vivir. En las personas con funcionamiento tipico, esta contrastado que la
falta de control sobre acontecimientos cotidianos incrementa el impacto del estrés, en
consecuencia, lo mismo podria suceder en el caso de las personas con DI (Dulin, Hanson y
King, 2013).

También existe la idea de que las carencias en habilidades necesarias para la comunicacion
dificultan, en gran medida, establecer relaciones de apoyo social y emocional (Lunsky, 2008;
McClure et al., 2009). Existe la idea de que disponer de una red extensa de apoyo social
(amigos y familiares) puede servir de deshago y proporcionar alivio para dar salida a
frustraciones y miedos en momentos dificiles, y como consecuencia, actuar como
amortiguador entre el impacto del estrés y el desarrollo de algin trastorno psicopatolégico
(Havercamp, Scandlin y Roth, 2002).

Scott y Havercamp (2014) encontraron una correlacion positiva entre el estrés y la carencia
de apoyo social con la presencia de enfermedad mental y la severidad de los problemas de
conducta en personas con DI, obteniendo en sus investigaciones un incremento de la
probabilidad de padecer una enfermedad mental de hasta un 20% por cada evento estresante
afiadido, asi como, el doble de probabilidades de tener una enfermedad mental en aquellos
individuos que carecen de apoyo social.

Ademas de las circunstancias ambientales, existen otra serie de factores bioldgicos y
psicolégicos que pueden estar influyendo en la mayor vulnerabilidad de estas personas para
presentar estrés. Los factores biologicos estan relacionados con procesos neurobioldgicos
alterados como consecuencia de anomalias de orden genético, por alteraciones en el
desarrollo y maduracidn del sistema nervioso (alteraciones en la funcién cerebral, sindromes
genéticos, epilepsia, trastornos endocrinos y metabdlicos, discapacidades fisicas y/o
sensoriales, etc.) (Ayuso-Mateos, Martorell, Novell, Salvador-Carulla y Tamarit, 2007).

Como factores psicologicos se pueden destacar, entre otros: las limitaciones para interpretar
estados internos, la falta de flexibilidad cognitiva, las dificultades en procesos mentales
(memoria, atencion, lenguaje, funciones ejecutivas, etc.), el bajo autoconcepto, el miedo al
fracaso ante situaciones nuevas, la percepcién de una menor capacidad para autocontrolar
su conducta, la baja tolerancia al estrés, el reducido ndmero y uso inadecuado de estrategias
de afrontamiento, las experiencias previas de afrontamiento al estrés negativas (Hartley y
MacLean, 2005; Lunsky, 2008; Lunsky y Bramston, 2006; McClure, Halpern, Wolper y
Donahue, 2009).



Estrategias de afrontamiento en las personas con discapacidad intelectual

Como consecuencia de la interaccion de factores bildgicos, psicologicos y ambientales, las
personas con DI pueden tener problemas a la hora de desarrollar estrategias adecuadas y
adaptativas de afrontamiento ante situaciones generadoras de estrés. Como ya se ha
comentado anteriormente con relacién al estrés y a las causas que lo provocan, el grado de
conocimiento actual sobre como afrontan el estrés las personas con DI es también limitado.
Sin embargo, existen cada vez mas investigaciones sobre las estrategias de afrontamiento
utilizadas por nifios y adolescentes con desarrollo tipico (Compas, Connor-Smith, Saltzman,
Thomsen y Wadsworth, 2001). Dado el similar nivel de desarrollo de los adultos con DI con
personas de estas edades, algunos autores, entre ellos Harley y MacLean (2005), creen que el
conocimiento del manejo de las estrategias de afrontamiento del estrés en nifios y
adolescentes podrian arrojar alguna luz sobre el modo en que los adultos con DI enfrentan
las situaciones estresantes.

Aunque de momento no existe una conceptualizacién de las estrategias de afrontamiento
universalmente aceptada, muchos investigadores destacan tres dimensiones principales en
el afrontamiento infantil que podrian servir de base para el estudio del afrontamiento en las
personas con DI (Compas et al., 2001). Estas estrategias se pueden clasificar en:

Estrategias activas: se refiere a los esfuerzos dirigidos a incrementar el control sobre
la situacion estresante o sobre las propias emociones.

Estrategias de distraccion: se refiere a los esfuerzos dirigidos a distanciarse de la
situacion estresante a través de actividades y pensamientos positivos.

Estrategias de evitacion: se refiere a los esfuerzos dirigidos a evitar la exposicién a la
situacion estresante o las propias emociones.

Un factor importante en la eleccion de una u otra estrategia de afrontamiento es la percepcién
de control que la persona tiene sobre la situacién estresante. Si un estresor se percibe como
controlable, se utilizan estrategias de afrontamiento activo para intentar alterar el estresor o
las emociones que le acompafian, en este caso, se relaciona con un menor estrés psicoldgico.
Por el contrario, cuando el estresor se percibe como incontrolable, sera el uso de estrategias
de afrontamiento basadas en la distraccion o en la evitacion, lo que derive en un impacto
menor del estrés (Hartley y MacLean, 2005). Otras investigaciones no han demostrado
consistentemente el efecto de la percepcion de control sobre el evento estresante y la eficacia
de uno u otro tipo de estrategia de afrontamiento (Terry y Hynes, 1998).

Las investigaciones realizadas con personas con DI leve sefialan, que éstas son capaces de
identificar y describir los esfuerzos que realizan para manejar eventos estresantes (Jahoda,
Pert, Squire, y Trower, 1998), que en la mayoria de las ocasiones, las estrategias de
afrontamiento que utilizan pueden ser codificadas como de tipo activo y de evitacion y que al
igual que en poblacion infantil, la utilizacién de estrategias de tipo activo conlleva la
expresion de menos angustia psicolégica que si se ponen en juego otro tipo de estrategias de
afrontamiento (Hartley y MacLean, 2005). Otros investigadores, sin embargo, no han
encontrado que el afrontamiento activo sea mas ventajoso que la evitacion o la distraccion
(Gonzales, Tein, Sandler y Fredman, 2001).

Hartley y MacLean (2005) hallaron que el uso de las estrategias de evitacién fue mayor ante
acontecimientos estresantes negativos de caracter interpersonal, por lo que se pudo concluir,
que el tipo de estrategia de afrontamiento utilizado es diferente dependiendo del tipo de



evento estresante. Estos resultados corroboran lo comentado anteriormente sobre el estrés
en las interacciones personales, al constatar que los individuos con DI leve tienen especial
dificultad para hacer frente de forma adaptativa a los factores estresantes y a las emociones
que surgen en las relaciones interpersonales.

Un estudio reciente (Barquin, 2015) compara el tipo de estrategias de afrontamiento del
estrés en adultos con y sin DI utilizando la adaptacion espafiola del Inventario de Estrategias
de Afrontamiento, CSI (Cano, Rodriguez y Garcia, 2007). En este estudio, se observa que las
personas con DI cuando se enfrentan a situaciones o eventos estresantes recurren a las
estrategias de afrontamiento de manera similar a como lo hacen las personas sin DI, salvo a
las centradas en el problema que las utilizan con menor frecuencia. Dicho de otro modo, las
personas con DI dedican menos esfuerzos activos y adaptativos para modificar la situacién o
su significado ante las situaciones estresantes que las personas sin discapacidad, en cambio
no existen diferencias en el manejo tanto adecuado como inadecuado de las emociones que
estas situaciones provocan.

Implicaciones y medidas preventivas en el afrontamiento del estrés de las
personas con discapacidad intelectual

Dado que el estrés es una vivencia predominantemente subjetiva, en cuyo proceso tiene una
gran relevancia la valoracion cognitiva que se realiza del acontecimiento estresante y de los
recursos personales disponibles para hacer frente a la situacién, podria ocurrir que cuando
una persona con DI se enfrenta a una situacion potencialmente estresante tuviera mayores
dificultades para realizar una buena valoraciéon de la situacion debido a las limitaciones
intelectuales propias de su discapacidad. Siguiendo el modelo propuesto por Lazarus y
Folkman (1984), estas limitaciones intelectuales podrian provocar deficiencias en la
valoracion cognitiva en distintos momentos del proceso. Es decir, en la evaluacién inicial
podria darse desde un exceso de percepciéon de amenazas hasta una falta de percepciéon de
peligro. En la valoracion de los recursos personales, la persona con DI podria percibir que no
dispone de ayuda ni de habilidades cognitivas o conductuales suficientes para afrontar las
demandas estresantes del entorno (Barquin, 2015).

En base a este planteamiento, Scott y Havercamp (2014) sugieren considerar el estrés como
un factor de riesgo de enfermedad mental en las personas con DI y recomiendan tomar
medidas preventivas para minimizar sus efectos en situaciones inevitables potencialmente
estresantes como pueden ser: la muerte de un familiar, un cambio de residencia, una
enfermedad propia, las situaciones de interaccién social. Algunas medidas preventivas que
pueden minimizar los posibles efectos negativos del estrés y de este modo, contribuir a la
proteccién de la salud, es facilitar destrezas para responder de manera adecuada a
situaciones estresantes. En esta linea, Barquin (2015) propone la necesidad de dedicar
esfuerzos para formar a las personas con DI a afrontar, de la mejor manera posible,
situaciones estresantes. Esa capacitacién incluiria, por un lado, ensefiarles a reconocer que
estan ante un evento valorado como estresante, a incrementar el control sobre las situaciones
generadoras de estrés o sobre las propias emociones, a distanciarse del evento y todo lo que
le rodea o a evitar la exposicion a la situacién y a las propias emociones, segiin convenga. La
utilizacién de un tipo u otro de afrontamiento pueden disminuir las oportunidades de
experimentar estrés y la presencia de conductas problema.



La ensefianza de estrategias de afrontamiento activo que efectivamente modifiquen las
situaciones de estrés o las emociones que rodean a los estresores fortalecera la capacidad de
los adultos con DI leve para lidiar con el estrés de forma adaptativa. Si estas personas
consiguen un mayor control sobre los acontecimientos podran incrementar el uso de
estrategias de afrontamiento activas y en el caso de que estos acontecimientos no sean
modificables, podran intentar regular las emociones que les surjan, lo que puede ser
beneficioso para reducir la angustia psicolégica o sino, dirigir sus esfuerzos hacia otras
actividades o pensamientos mas positivos.

Pero no soélo las personas con DI deben formarse en la identificacion y manejo del estrés,
también los profesionales y familiares deben aprender a reconocer el estrés y a apoyar a
aquellos que estan bajo su cuidado a enfrentarse a él (Lunsky, 2008). Scott y Havercamp
(2014) proponen algunas medidas concretas como son anticipar y planificar los principales
acontecimientos sociales de la vida y mejorar los apoyos y recursos disponibles durante
periodos de transicién y cambio. Por consiguiente, si las personas de apoyo contribuyen a
disminuir la frecuencia de los eventos estresantes y a aumentar el afrontamiento adaptativo,
se conseguira reducir el malestar psicolégico de las personas con DI (Hartley y MacLean,
2005).

Ampliar el conocimiento sobre como afrontan el estrés las personas con DI y qué estrategias
de afrontamiento utilizan, servira sin duda, para mejorar los apoyos y servicios disponibles,
implicara un mejor bienestar personal e incrementara las interacciones sociales positivas y,
por lo tanto, construira una red de apoyo social mas rica y una mejor interpretacién de
conductas inadecuadas. Se necesita mas investigacién sobre el impacto del estrés en la vida
de las personas con DI para poder establecer los diagndsticos psicopatolégicos y tratamientos
mas adecuados para estas personas y facilitar los recursos y apoyos adecuados para
enfrentarse a acontecimientos vitales con éxito, por ello, es esencial prestar atencién al
impacto que el estrés puede tener en la vida de las personas con DI. Pero igual de importante
es que los cuidadores aprendan a identificar y a manejar el estrés que con frecuencia
experimentan en el cuidado de las personas con DI (Hartley y MacLean, 2005).
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Capitulo 12:

Programa de lectura en tercero de educacion infantil: Experiencia de Aula

Sonia Rodriguez Cano
Ana Yanez Fournier

Introduccion

Actualmente en nuestro pais el sistema escolar comienza de forma obligatoria a los seis afos
de edad, sin embargo, aproximadamente el 90% de los nifios comienza la educacién infantil
alos tres afios, estando esta asistencia a los centros tan generalizada que se ha convertido en
una etapa, no obligatoria pero gratuita en nuestro pafs.

El curriculum de este ciclo viene determinado por la comunidad auténoma siguiendo las
directrices de la ley vigente a nivel nacional en ese momento, actualmente la LOMCE. Esta ley,
vigente desde 2013, en cuanto a la educacién infantil se refiere, apenas realizé cambios
sustanciales respecto a la LOE (ley organica anterior) y en ambas se considera la educacion
infantil como fundamental para el desarrollo social, personal y escolar del nifio. El decreto de
ensefianzas minimas de 2007, el cual no sufri6 cambios con el cambio legislativo y del cual
luego se derivaran el curriculum de cada comunidad auténoma, explicita los objetivos y
contenidos de la educacién infantil para los que se hace referencia y como no podria ser de
otra manera pide que se posibiliten, mejoren y disfruten de los procesos no acabados de
desarrollo que corresponde a estas edades.

Lalegislacion de educacidn infantil, citada en la LOMCE, hace hincapié en el desarrollo motor,
social y emocional del nifio ademas de sentar las bases del bilingiliismo, no haciendo
referencia a ninguna obligatoriedad de desarrollar procesos lectoescritores durante esta
etapa mas alla de la iniciacién y el disfrute como se cita en el Real Decreto 1630/2006. Sin
embargo, en la actualidad, en nuestro pais el segundo ciclo de educacién infantil centra sus
esfuerzos en la ensefianza de la lectura y la escritura, sobre todo en los dos ultimos cursos.
Este cambio pedagogico requeriria de un analisis exhaustivo que no es el objeto de esta
investigacién y para el que habria también que hablar de la familia y los cambios, en cuanto a
su relacion con el centro escolar y al maestro se refieren.

Esta “primarizacién” de la educacion infantil y el hecho de adelantar contenidos mas propios
de educacion primaria que de la etapa de infantil, no deberia ser preocupante a menos que
exista una obligacion por parte del nifio de llegar con el proceso de adquisiciéon de la lectura
y la escritura completo o casi completo a educacién primaria.



Seglin la mayoria de especialistas, el proceso de adquisicion de la lectura y la escritura no
queda superado hasta tercero de primaria, por lo que es necesario dar el tiempo y las
oportunidades y ocasiones suficientes para que la adquisicién de estas destrezas
fundamentales no se convierta en una dificultad de aprendizaje o generemos bloqueos en los
nifios que supongan un problema en su desarrollo escolar.

En cuanto a la adquisicién de la lectura y los métodos de aprendizaje, nuestros alumnos
venian de un modelo globalizado, aunque en esta ocasion para el desarrollo del programa se
opto6 por mezclar modelos de aprendizaje, no pudiendo adscribir el programa en ninguno de
forma exclusiva.

Siguiendo la clasificacion mas habitual los métodos de aprendizaje de la lectura, pueden
englobarse en sincréticos y analiticos. Los sincréticos: entre los que estarian los alfabéticos,
que comienzan el aprendizaje desde las letras hasta llegar a la palabra, siguiendo una
secuencia de letra/silaba/palabra y el método fonético para el que se enlaza el nombre de la
letra con el sonido, una variante de este método podria ser el onomatopéyico, que relaciona
el nombre de la letra con un sonido. Los métodos analiticos, compuestos por los métodos
globales que parten de palabras o frases y los llamados de palabra generadora, en los que se
parte de una palabra para afiadir letras o siflabas e ir formando otras nuevas palabras
(Freeman 1988).

Programa de lectura

Nuestro programa se enmarca entre el modelo globalizado y el fonético de la clasificacion
anteriormente citada. Como modelo metodolégico nos hemos basado en los bits lectores del
método Doman, la metodologia Willems y sobre todo hemos querido crear actividades
divertidas que puedan ser utilizadas por toda la clase, faciles de adaptar al nivel lector en el
que cada nifio se encuentra.

En un buen disefio curricular de educaciéon infantil, los nifios, desarrollan habilidades
prelectoras, como el buen desarrollo de la lateralidad, direccionalidad, 1a convergencia visual
o la pinza digital, entre otras, fundamentales para una buena adquisicion de la lectura y la
escritura. Son estas bases las que facilitaran el proceso de adquisicion de estas habilidades y
para ello hay que trabajar competencias psicomotoras en educacién infantil.

Este fue el planteamiento del desarrollo de nuestro proyecto, para el cual seguimos algunas
de las teorias del Dr. Tomas Ortiz (1997) sobre neurociencia de la lectura

Los principios que rigen nuestro programa de lectura en tercer curso de educacién infantil,
una vez consultada la bibliografia sobre la neurociencia en el proceso lectoescritor son:

1. La musica favorece la comprension y la adquisicion de la lectura: Los ritmos musicales
favorecen la memoria visual. Para una mejor integracién de los estimulos visuales con la
de andlisis del grafema y para diferenciarlo de otros grafemas se utilizan al mismo tiempo
la imagen y el sonido.



2. Desarrollamos ejercicios de estimulacion lectora. Para mejorar el programa se
introdujeron ejercicios de diferentes programas de estimulaciéon perceptivo-sensorial
que mejoran los procesos atencionales y la decodificacion:

Antes de comenzar con el programa y durante la ejecuciéon del mismo, se realiza una
rutina de ejercicios de estimulacién visual: rastreos oculares, localizacién de letras en
diferentes fondos y direcciones.

Ejercicios lingiiisticos previos: estimulos lingiiisticos, sintacticos y gramaticales:
seudopalabras, alterndbamos con juegos gramaticales de completar frases o palabras,
canciones con palabras mal escritas o que se parecian a la que tenia que pertenecia a
la cancion.

Ejercicios motores: movimientos y estiramientos de cuello a los lados y ejercicios de
equilibrio, por su relacién con procesos atencionales (Ortiz 2018).

Aunque el desarrollo del proceso de adquisicion de la lectura es Neuroldgicamente bastante
desconocido por las variables que presenta tanto culturales como sociales, actualmente se
conoce que para el desarrollo lector, se reconvierte una zona de la corteza visual
especificamente desarrollada para el reconocimiento de las letras (Dehaene y Cohen, 2011)
en esta region estarian presentes ambas rutas, semanticas y fonolégicas, por lo que resulta
importante el aprendizaje desde ambas rutas simultdneamente.

El objetivo de nuestro programa era iniciar a los nifios y nifias en la lectura partiendo de sus
intereses y motivaciones y conseguir mejorar este aprendizaje de una forma ludica sin
necesidad de que exista ninguna presién para el nifio y respetando sus ritmos de aprendizaje.

Para ello, iniciamos nuestra propuesta en un aula del tercer curso de segundo ciclo de Ed.
Infantil formado por 26 nifios y nifias (12 nifios y 14 nifias)

Comenzamos, con el proyecto habitual y las actividades de motivacion entre ellas,
aprendiendo una cancién referente al tema o repasandola si ya era conocida. A partir de ahi
escribieron palabras de la cancidon en tarjetas, esas palabras las escribimos en maytsculas y
en mindsculas y les mostrabamos las tarjetas al tiempo que repetiamos en voz alta las
palabras, claramente y al ritmo de la cancion. Este proceso lo repetimos diariamente y
durante aproximadamente dos semanas. Comprobamos que muchos de los nifios “lefan” o
reconocian facilmente las palabras, después de este procedimiento y para que resultase mas
divertido el nifio que acertaba la palabra podia ensefar una tarjeta nueva, en estas edades es
muy importante mantener el interés. Este proceso, lo basamos en los programas de lectura
utilizados por Glen Doman en sus bits de lectura (Doman, 2000) aunque con variaciones.

El siguiente paso fue mostrar las palabras separadas por silabas y reconocerlas de forma
fraccionada y unirlas para poder leer la palabra que habiamos visto y que ya reconocian o
para formar una nueva.

Durante el proceso los nifios demandaban los juegos de lectura, los cuales siempre eran
breves para mantener la atencién y motivar la repeticién, ademds segun la neurociencia las
repeticiones breves pero constantes son mucho mas operativas para el anclaje de
conocimientos.



Completamos nuestra propuesta con la “caja de los retos” en la que escribimos en tarjetas,
pequefios retos que tenian que leer y llevar a cabo. Los nifios leian el reto solos o en pequeios
grupos y debian realizar la accién que se les pedia en el papel, aunque eran sencillos de
resolver, el reto se convertia en una recompensa en si mismo un juego que les permitia por
ejemplo ir a la clase de al lado o buscar cinco pinturas del mismo color.

Proceso del programa de desarrollo lector con miusica

Silabas sueltas que
Palabras sueltas de
formaban
diferentes Juegos de palabras
diferentes palabras La caja de los retos
canciones ya y pseudopalabras
de las trabajadas
conocidas.
previamente

Este nuevo programa se realizé durante cuatro meses, en el cual los nifios disfrutaron de la
adquisicién de la lectura y nosotras de la nueva metodologia y de sus avances.

En el mes de mayo se realizaron las pruebas de lectura en nuestro centro. Consistia en un
texto de 53 palabras y los nifios disponian de 1 minuto para leerlo. Al terminar las pruebas se
constatdé que el 100% de los nifios era capaz de leer palabras. Los resultados de ese curso
académico con el nuevo programa fueron los siguientes:

DE 24-53 DE 20-24 DE 10-20 MENOS DE 10
PALABRAS PALABRAS PALABRAS PALABRAS
13 NINOS/AS NINOS/AS 6 2 NINOS/AS 5 NINOS/AS

A pesar de no tener un grupo de control para comprobar nuestros resultados, los resultados
fueron mejores que los obtenidos en afios anteriores en el que hubo 10 nifios por debajo de
las 10 palabras y s6lo 6 llegaron a completar el texto.



El programa result6 un éxito, pero no solamente por tener mas nifios que habian realizado la
prueba lectora bien, sino porque se habian divertido, demandaban los ejercicios de lectura y
para ellos suponia una aventura apasionante descifrar las nuevas palabras. Cumplimos
nuestros objetivos ya que la lectura se inici6 de una forma natural, respetando los ritmos y
despertando el interés por continuar aprendiendo.
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Capitulo 13:

Beneficios de promover el autocontrol en la etapa de Educacion Primaria
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Introduccion y justificacion

Las personas como seres humanos racionales, tienen la capacidad de emplear el pensamiento
para controlar las acciones y dirigirlas hacia lo comtinmente aceptado. Es decir, como seres
sociales se precisa ir aprendiendo un conjunto de normas ya establecidas por la sociedad en
que se nace. Es por ello que, el autocontrol comienza a desarrollarse al mismo tiempo que se
dala socializacion del nifio con el entorno (Baumeister, Vohs, Tice, 2007).

Reafirmando lo anterior, Monjaras (2013) expresa que tener un buen autocontrol va a
permitir a la persona adaptarse con mayor facilidad a las normas sociales, propiciando asi
respuestas mas adecuadas ante situaciones imprevistas, de manera que se adecden los
comportamientos a los requerimientos del entorno teniendo en cuenta sus posibilidades y
necesidades. De ahi la importancia de comenzar a trabajarlo desde la infancia.

Por lo tanto, no es de extrafiar que el tema del aprendizaje del autocontrol haya adquirido, en
los tultimos afios, una enorme importancia. El asunto es de relevancia, ya que como estudiaron
Baumeister,Vohs y Tice (2007), un déficit en autocontrol se relaciona con problemas de
conducta, agresividad, crimen y violencia, consumo de alcohol y drogas, problemas
emocionales, abandono escolar y problemas de convivencia.

Adentrandonos en la relacién que realmente nos interesa, autores como Urquijo (2003) y,
Duckworth y Seligman (2005) basandose en varios estudios sobre este concepto obtuvieron
resultados que advertian una relacién positiva y significativa entre las variables de
autocontrol y desempeiio académico. Es decir, aquellos nifios que obtenian un puntaje mayor
en autocontrol tenfan un rendimiento académico superior al de sus compafieros que
puntuaron mas bajo en este dominio.

Complementando lo anterior, destacar que Tangey y su equipo de la Universidad George
Manson comprobaron, en un estudio, que la obtencién de una alta puntuacién en autocontrol
se asocia con la consecucion de promedios académicos mas elevados, mayor autoestima,
mejores habilidades para las relaciones interpersonales y menor presencia de habitos
compulsivos al comer y al beber (Tangey, Baumeister & Boone, 2004).

Incluso, como sugieren King, Fleming, Monahan y Catalano (2011), el autocontrol puede
actuar como mecanismo de prevencion en el consumo y/o abuso de sustancias en la etapa
adolescente actuando, de esta manera, como factor de proteccion.



Finalmente, en el afio 2011, Moffitt y sus colaboradores también observaron tras realizar un
estudio transversal, efectos positivos a largo plazo, considerandolo una habilidad clave para
conseguir buenos habitos de planificacién y organizacion en la etapa adulta (Moffitt, et al.
2011).

Fundamentos teoricos

En primer lugar, se debe aclarar que el autocontrol es una habilidad que se puede aprendery
que incluye toda conducta controlada por variables autogeneradas, ya sean fisicas, sociales o
cognitivas (Diaz, Comeche y Vallejo, 2006). Ademas, los autores anteriores reafirman lo que
ya sugirieron Kanfer y Goldstein en el afio 1980 indicando que dicho control conductual debe
suponer una respuesta conflictiva para la persona, como puede ser aprender una habilidad o
llevar a cabo un método de resolucion de problemas (Kanfer y Goldstein, 1980).

Como se ha manifestado anteriormente, el autocontrol es una habilidad que requiere un
proceso de aprendizaje que se desarrolla a lo largo de la infancia, y por ello, a lo largo de su
evolucién intervienen factores que pueden resultar favorables o desfavorables, segin
faciliten o no la adquisicién de dicha habilidad (Monjaras, 2013). Esta autora pone de
manifiesto que son dos los factores que intervienen y los clasifica en externos e internos.

Por un lado, Monjaras considera que los factores externos son aquellos que estan vinculados
con el entorno en el que transcurre la infancia del nifio, siendo los principales dambitos el
contexto familiar y escolar, puesto que en ellos dara comienzo el desarrollo del autocontrol.

Por otro lado, afirma que los factores internos, a pesar de no ser susceptibles de observaciéon
directa, puesto que comprenden el desarrollo interno del nifio, también desempefian un papel
importante en el proceso de adquisicién del autocontrol. De manera que se debe tener en
cuenta que la presencia de alguna anomalia en el desarrollo de alguna de las estructuras
cerebrales implicadas en el autocontrol puede dar lugar a alteraciones en la adquisicién de
dicha habilidad. Finalmente, Monjaras (2013) indica que estos factores internos son cambios
que no son ni observables ni cuantificables pero que estan relacionados con las diferentes
areas de desarrollo: cognitiva, comunicativa, socioemocional y psicomotriz.

Las areas anteriormente citadas experimentan cambios conforme la persona va superando
las distintas etapas de desarrollo y, dada la complejidad de su estudio, es conveniente
analizarlas por separado sin descuidar que todas contribuyen, de una u otra manera, al
desarrollo del autocontrol (Monjaras, 2013).

Con respecto al area cognitiva, Carpena (2003) sostiene que ante cualquier situacién vivida
es preciso que se realice un proceso mental en el cual se ven implicadas diferentes habilidades
cognitivas y, sugiere que el fomento de dichas aptitudes ayuda a los nifios a reflexionar sobre
su forma de actuar e, incluso, modificar la propia accién si fuese necesario para alcanzar el
objetivo que aspiraban a alcanzar. Por su parte, Stallard (2007) apunta que habilidades
cognitivas como la observacion, evaluacién, modificaciéon y reflexion se desarrollan de forma
integral y que todas ellas se ven implicadas para llevar a cabo un funcionamiento adecuado,
y finalmente fortalecer el autocontrol.

En cuanto al area socioemocional, Carpena (2003) destaca la importancia que tienen las
emociones en la toma de decisiones, asi como la capacidad que tienen los nifios para expresar
sus sentimientos puesto que este hecho les puede ayudar a afrontar nuevas situaciones
teniendo en cuenta que sus actuaciones afectan a las personas que le rodean.



Complementando a Carpena, Gonzalez (2007) destaca que el desarrollo del nifio depende en
gran medida de las oportunidades que éste haya tenido para socializar y del trato que haya
recibido, ya que lo empleard de modelo para relacionarse con los demas. Por tanto, estas dos
areas, cognitiva y socioemocional, se encuentran estrechamente vinculadas y ambas van a
contribuir al desarrollo de habilidades que favorecen el desarrollo del autocontrol.

Con respecto al area psicomotriz, Ofia, Martinez, Moreno, y Ruiz (1999) sugieren que es
imprescindible conocer y comprender los procesos internos que subyacen al aprendizaje de
nuevos movimientos. Ello es importante porque el control interno precede al movimiento que
realiza el sujeto. Por otro lado, Monjaras (2013) aclara que el proceso comienza cuando la
persona inicia el procesamiento de la informaciéon que recibe, dependiendo de lo que perciba
y las emociones que le genere, emitira una respuesta por medio de un movimiento, lenguaje
verbal o una respuesta psicofisiolégica. La importancia que tiene el dominio de esta area y
siguiendo a Da Fonseca (2008) radica en cémo el nifio es capaz de generar respuestas
psicomotoras adaptadas al entorno en que se encuentra permitiéndole integrarse
correctamente.

En lo que respecta al area comunicativa, Garcia (2000) sefiala que esta capacidad es esencial
en los nifios por dos motivos. En primer lugar, es necesaria para la comunicacioén con otras
personas y le va a permitir interiorizar las normas y reglas sociales de comunicacion. Y, en
segundo lugar, es importante para la comunicacién con él mismo. Inicialmente la realizara en
voz alta y posteriormente sera interiorizada; permitiéndole comunicar lo que desea al tiempo
que enriquece su pensamiento y se comunica con los otros. Por tanto, gracias a las multiples
posibilidades que el lenguaje ofrece, Carpena (2003) considera que la comunicacién que
emerge de este lenguaje en cada una de sus formas es un factor basico para la socializacién
del nifo.

Analizados los factores y las areas de desarrollo que influyen en el autocontrol se deben tener
en cuenta, previamente al planteamiento del programa, las fases a seguir para llevar a cabo
un proceso de aprendizaje y fortalecimiento del autocontrol exitoso. Por tanto, basandonos
en el planteamiento que propusieron Diaz, et al. (2006), encontramos que este proceso de
aprendizaje de autocontrol conlleva cinco etapas:

a) Autoobservacion. Es el primer paso que debe realizar con el fin de detectar la
conducta sobre la que se desea intervenir. En este momento, hay que ensefar al nifio
a operativizar sus problemas por medio de la propia capacidad de observacion que el
nifio dispone, ya que posteriormente habra que analizar las caracteristicas
relacionales que se establecen entre el ambiente y el nifio cuando desarrolla la
conducta que desea modificar.

b) Establecimiento de objetivos. El propio nifio es quien debe decidir hasta dénde quiere
comprometerse en cambiar dicha conducta problema y qué grado de control
pretende alcanzar.

c) Entrenamiento en técnicas concretas y establecimiento de criterios de ejecucién. En
esta fase se decide qué técnicas son las mas adecuadas para alcanzar los objetivos
establecidos por el nifio teniendo en cuenta los datos obtenidos en la
autoobservaciéon. Ademas, se establecen las pautas de conducta concretas que guiaran
el entrenamiento en autocontrol, especificando a qué se compromete el nifio y en qué
momentos especificos.



d)

Aplicacién de las técnicas en contexto real. Hasta este momento, el entrenamiento ha
tenido lugar dentro de un contexto controlado y que ha permitido el entrenamiento.
Pero a partir de este momento, comienza la puesta en practica en el contexto real en
que se va a desenvolver el nifio. Para ello, se van a establecer una serie de pasos en
los que el nifio debera enfrentarse cuando se tope con una situacién desafiante.

Autoobservacidn. Identificacién de la situacién conflictiva.

Autoevaluacién. Comparacion de la ejecucion conductual en esta situaciéon con los
criterios que anteriormente se habian acordado.

Autorefuerzo o autocastigo en funciéon de la adecuacion de la conducta a lo que se
habia acordado previamente.

Autocorreccion. En caso de que el nifio no haya actuado siguiendo los criterios
inicialmente establecidos se debe revisar todo el proceso para identificar en qué
fase del mismo se ha producido el fallo.

Revisién de las aplicaciones con el docente. Cuando el nifio comienza a hacer frente a
las situaciones surgidas en contexto real, las sesiones con el docente se basaran en la
revision de la aplicacion concreta de las técnicas; analizando las dificultades y
problemas surgidos durante la ejecucién para proponer consecuentemente la
solucién adecuada.

Para cerrar el marco tedrico se exponen las técnicas de autocontrol que van a ser utilizadas
durante el desarrollo de la propuesta de intervencidn. Estas técnicas se agrupan en tres
grandes grupos: técnicas de control estimular, técnicas comportamentales y técnicas
cognitivas; que seran detalladas individualmente, aunque en la practica se pongan en practica
simultdneamente.

a)

b)

Técnicas de control estimular. En este primer grupo se engloban todas aquellas
técnicas que consisten en planificar y/o modificar el contexto en el que se
desenvuelve el sujeto con la finalidad de aumentar la probabilidad de que el nifio
actue ejecutando la respuesta controlada. Es decir, estas técnicas se ponen en marcha
antes de que el individuo haya desarrollado la accién con la finalidad de conseguir
que realice la conducta objetivo.

Técnicas comportamentales. Segin Orjales (2002) el proposito de estas técnicas es
manipular y planificar las consecuencias que se derivan de la respuesta que se debe
controlar. Existe gran variedad dentro de las técnicas conductuales, por un lado, se
presentan aquellas técnicas que sirven para incrementar la conducta objetivo, siendo
el refuerzo positivo la técnica mas empleada de esta categoria; y por otro lado,
aquellas que tienen como meta eliminar las conductas problema, siendo el coste de
respuesta y la extincion las mas conocidas. Ademas, son técnicas comportamentales
también aquellas que permiten ensefiar nuevas conductas objetivo como son el
moldeamiento y el encadenamiento.

Técnicas cognitivas. Destacar que, a diferencia de las técnicas comportamentales, el
principal objetivo que se busca es enseflar al nifio diferentes estrategias de
pensamiento para el automanejo de su propia conducta durante su actuacion y asi
controlar la realizacién de la conducta que se desea instaurar. Las autoinstrucciones
y la autoevaluacion, son las técnicas cognitivas por excelencia.



Teniendo en consideracion lo anteriormente expuesto, se observa la necesidad de elaborar
una propuesta que promueva el desarrollo del autocontrol en el alumnado de educacién
primaria debido a los multiples beneficios que conlleva desarrollar esta habilidad desde la
infancia.

Metodologia

Las orientaciones metodoldgicas que figuran en el Boletin oficial de Castilla y Leén para la
consecucién de los objetivos de esta area se centran en incrementar las habilidades
comunicativas y sociales, permitiendo el desarrollo de la autoestima y la autonomia personal,
asi como la participacién activa en las relaciones de grupo.

Por tanto, se busca una metodologia centrada en la relacién que existe entre el proceso
personal y el académico, que tenga en cuenta la diversidad del alumnado fomentando el
desarrollo de personas que sean capaces de asumir sus deberes y cumplir sus derechos;
ejerciendo la ciudadania activa.

Teniendo presentes estas orientaciones he realizado la propuesta de intervencién disefiando
actividades en las que se trabaje, tanto en grupo como individualmente, procurando que los
agrupamientos a lo largo del proceso sean flexibles.

Desarrollo de la propuesta de intervencion
a) Titulo

iCon autocontrol cada dfa soy mejor!

b) Justificacion.

La propuesta de intervencién estd disefiada para trabajarla, siguiendo el curriculo de
educacion primaria, en la asignatura “Valores sociales y civicos” como se muestra en la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, de Mejora de la Calidad Educativa; y en el Real Decreto
126/2014, del 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la educaciéon
Primaria. Concretamente, el Programa se ubica dentro del primero de los tres bloques que
conforman la asignatura, denominado “La identidad y la dignidad de la persona”.

A dicha asignatura se le asigna una hora semanal en sexto de primaria tal y como figura en la
Orden EDU/519/2014, del 17 de junio, por la que se establece el curriculo y se regula la
implantacion, evaluacion y desarrollo de la educacion primaria en la comunidad de Castilla y
Ledn.

c) Objetivo general.

Fomentar el autocontrol mediante la practica y seguimiento de las fases de un programa
“tipo” aprendiendo a plantearse objetivos especificos, empleando técnicas propias del
autocontrol y siendo consecuentes en la revisién de los criterios marcados con la actuaciéon
llevada a cabo.



d) Objetivos especificos.

Comprender las fases de un programa de autocontrol.

Practicar la autoobservacion.

Aprender a plantearse objetivos especificos y claros.

Utilizar determinadas estrategias propias del autocontrol para alcanzar los objetivos
propuestos.

Tener iniciativa y mantener una actitud positiva durante el proceso.

Ser conscientes de las dificultades personales en situaciones reales.

Desarrollar la responsabilidad y asumir las consecuencias derivadas de los propios

comportamientos.

e) Destinatarios.

El programa propuesto estd diseflado para trabajar con el alumnado de sexto curso de
Educaciéon Primaria.

f) Cronograma.

El programa propuesto esta disefiado para llevarse a cabo durante los meses de octubre y
noviembre, pudiendo ser variable la duracién con relacion a la respuesta que el docente
perciba por parte del alumnado. Para ello se disefiaron ocho sesiones de 50 minutos a
desarrollar en este periodo.

g) Contenido.

Los contenidos tratados en el programa concuerdan con los establecidos en la Orden
EDU/519/2014, del 17 de junio, por la que se establece el curriculo y se regula la
implantacion, evaluacion y desarrollo de la educacion primaria en la comunidad de Castilla y
Leon:
Autoconcepto. La dignidad personal. Reconocimiento de uno mismo y de los otros
como base para la convivencia. El respeto. El estilo personal positivo.
El autocontrol. Estrategias de reestructuracidon cognitiva y la resiliencia. Expresar
sentimientos y emociones. Afrontar los fracasos. Respeto y aceptacién de las ideas de
los demas.

La iniciativa. El emprendimiento.

El concepto de responsabilidad. La toma de decisiones. Consecuenciabilidad.



h) Recursos humanos.

Docente.

Alumnado de sexto de primaria.

i) Recursos materiales.

“Cuadernillo para el alumno” (Sainz, 2016).

Cuento de “La mariposa azul” adaptada en didlogo de teatro y dentro del libro de
Santos Guerra (2006).

Cuestionario de Auto-control Infantil y Adolescente Pretest y Postest disefiado por
Capafons y Silva Moreno (1995).

Rubrica de seguimiento para evaluacioén procesual.

Gomas de borrar.

Lapiceros.

Piruletas.

Boligrafos de colores.

)] Desarrollo de las sesiones.

Sesion 1. “La mariposa azul”.

CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES

- Fomentar el sentido de B )
1. Introduccidn. Ideas previas de los

- Compromiso responsabilidad, como .
- Responsabilidad elemento clave de conceptos responsabilidad y
compromiso para compromiso; y puesta en comun.
Consecuenciabilidad desarrollar el 2. Desarrollo. Lecturay
autocontrol. representacion del texto “La
- Concienciar acerca de las mariposa azul”. Debate acerca del
consecuencias de texto leido.
nuestros actos, sobre 3. Reflexién. Puesta en comun de las
nosotros mismos y los opiniones de los grupos.

demas.




Sesion 2. “Siempre se puede mejorar”.

CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
. 1. Introduccién. Ideas previas de los
Trabajar el
conceptos autoconcepto y
autoconcepto y la . ,
Autoestima autoestima; y puesta en comun.
} Autocon_ce[?to Reconocer .sus untos 2. Desarrollo. Actividad individual:
- Reconocimiento Susp ;Como me veo?; y actividad
fuertes y débiles. ¢ .,
- Respeto . grupal: Y tg, ;c6mo me ves?
Mantener una actitud de ., .
o 3. Reflexién. Puesta en comun de las
respeto hacia si mismo y U .
N experiencias vividas y sensaciones
sus compafieros. o
percibidas.
Sesidn 3. “Puedo autocontrolarme”.
CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
1. Introduccién. El docente explica
en qué consiste el “Test de la
golosina”.
Conocer qué es el 2. Desarrollo. Puesta en practica de
- Autocontrol autocontrol. el “Test de la golosina” y debate
- Fases del Introducir los pasos a por grupos acerca del concepto
autocont_rol seguir para aprender a autocontrol. Actividad
- E,strz.ateglas y autocontrolarse. introductoria a las fases del
tecnicas Descubrir algunas autocontrol “Yo decido qué quiero
estrategias que ayudan a hacer”.
autocontrolarse. 3. Reflexién. Exposicién en alto de lo
recabado individualmente en la
actividad “Yo decido qué quiero
hacer”
Sesion 4. “Hablarte puede ayudarte”.
CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
1. Introduccién. Ideas previas acerca
Realzar la importancia de los conceptos autoinstrucciones
de las técnicas de control y estrategias de autocontrol; y
- Autoinstrucciones estimular.

- Control estimular

Practicar el método de
autoinstrucciones.

2. Desarrollo.

puesta en comun.

Actividad de
RolPlaying por grupos utilizando
las autoinstrucciones.

3. Reflexién. Conclusiones de la
situacion de  RolPlaying e
introduccion a las técnicas de
control estimular.




Sesidn 5. “Los premios también cuentan”

CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
1. Introduccién. Actividad grupal de
ideas previas sobre los conceptos
) . P castigo y refuerzo positivo.
Eza?l?i?\:olfls Tecnicas 2. Desarrollo. Actividad “Coste de
Corgn ortamentales respuesta” utilizando la “tabla de
- Técnicas de d : . autorregistro”.
., - Resaltar la importancia L, . .
programacion o 3. Reflexién. Cumplimentacion
del refuerzo positivo en .
conductual el desarrollo del individual de la tabla de puntos
autocontrol con los premios deseados por los
' nifios, el docente revisa que estos
sean coherentes con la practica
educativa del colegio.
Sesidén 6. “Andandito se hace el caminito”
CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
1. Introduccién. Actividad grupal de
ideas previas sobre los conceptos
encadenamiento y
- maativa - Desarrollar la iniciativa moldeamiento.
- Emprendimiento ol emprendimiento 2. Desarrollo. Actividad “Defino mi
- Toma de yara mg'orar conducta” y practica de la
decisiones i ll?’racticai‘ a t(;ma de conducta objetivo dentro del
. aula.
decisiones. 3. Reflexién. Importancia de la
responsabilidad que tiene el
alumnado en su primera semana
de puesta en practica.
Intersesion 1. “En marcha”
CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
- Practicar la toma de
decisiones en el Transformar la conducta problema
- Iniciativa ambiente natural donde | €n conducta objetivo en el contexto
- Emprendimiento tiene lugar la conducta natural donde la misma tiene lugar.
- Toma de problema Para ello, el alumnado debera
decisiones reconduciendo la guiarse por lo recogido en la

misma hacia la
conducta objetivo
propuesta por cada
alumno.

actividad “Defino mi conducta” y
cada dia de la semana completar el
registro diario y la tabla de
autoevaluacidn.




Sesion 7. “Revisar para mejorar”

CONTENIDOS

OBJETIVOS

ACTIVIDADES

- Revision de

la

Revisar la puesta en
practica a lo largo de la
semana en el contexto

1. Introduccién. Puesta en comun de
las facilidades y/o dificultades
vividas por cada alumno a lo largo

puesta en practica real. de la semana en la puesta en
- Facilidades y Expresar facilidades vy practica.
dificultades dificultades, asi como las | 2. Desarrollo. “Recuento de puntos
- Afrontamiento de emociones sentidas en conseguidos” y premios que eligen.
fracaso ambos casos. Seguida la actividad “;Qué quiero
Aprender a afrontar los mejorar?”.
fracasos, 3. Reflexiéon. Lectura de “Atencién,
considerandolos como atencién” y puesta en comun de la
parte del proceso de satisfaccion personal de cada uno.
mejora del autocontrol.
Intersesion 2. “De nuevo en marcha”
CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
Practicar la toma de | Transformar la conducta problema en
decisiones en el | conducta objetivo en el contexto
ambiente natural donde | natural donde la misma tiene lugar.
- Iniciativa tiene lugar la conducta | Para ello, el alumnado debera guiarse
- Emprendimiento problema por lo recogido en la actividad “Defino
- Toma de reconduciendo la misma mi conducta” y teniendo en cuenta
decisiones hacia la  conducta “iqué quiero mejorar?” ademas, de
. completar cada dia de la semana el
objetivo propuesta por registro diario y la tabla de
cada alumno. autoevaluacion.
Sesion 8. “Cada dia lo hago mejor”
CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES
Revisar la puesta en | 1. Introduccién. Puesta en comuin de
practica a lo largo de la las facilidades y/o dificultades
semana en el contexto vividas por cada alumno a lo largo
., real. de la semana en la puesta en
- Revision de 1la

puesta en practica

- Facilidades
dificultades

- Afrontamiento
fracaso

y

de

Expresar facilidades y
dificultades, asi como las
emociones sentidas en
ambos casos.

Aprender a afrontar los
fracasos, tomarlos como
parte del proceso de
mejora del autocontrol.

practica.

2. Desarrollo. “Recuento de puntos
conseguidos” y premios que eligen.
Seguida la actividad “;Cémo podria
seguir mejorando?”

3. Reflexién. Puesta en comin para
valorar el proyecto en su conjunto.




k) Evaluacién.

Evaluacién inicial (pretest) y final (postest) se realizarad por medio del cuestionario de Auto-
control Infantil y Adolescente disefiado por Capafons y Silva Moreno (1995).

También se aplicara una Rubrica de seguimiento que consta de siete items que se evalian en
una escala tipo likert de 1 a 5 (1=nunca; 5= siempre) el comportamiento de los alumnos.

Conclusiones

El programa propuesto “Con autocontrol, cada dia soy mejor” da respuesta a la necesidad de
trabajar el autocontrol en el aula con lo que se propicia una mayor facilidad de adaptacion de
los nifios a las normas sociales (Monjaras, 2013).

La propuesta tiene un caracter preventivo, puesto que como indican diversos autores como
Baumeister et al. (2007), un buen autocontrol reduce las conductas de agresividad, crimen y
violencia, consumo de alcohol y drogas, problemas emocionales, abandono escolar y
problemas de convivencia. Ademas, aumenta los promedios académicos, la autoestima, las
habilidades interpersonales (Tangey, Baumeister & Boone, 2004). Y a largo plazo, se pueden
conseguir buenos habitos de planificacién y organizacion en la etapa adulta (Moffitt, et al.
2011).

En base a estos beneficios se ha creado el programa que consta de ocho sesiones en las que
se trabaja de manera sistematica para que los alumnos adquieran las herramientas
necesarias para desarrollar un buen autocontrol sobre si mismos. La ventaja de estas sesiones
es que se aplican en el horario lectivo, en las horas destinadas a la asignatura de valores
sociales y civicos, por lo que se da respuesta de una manera practica a la necesidad de
impartir el contenido del bloque “la identidad y la dignidad de la persona”. Esta metodologia
activa y participativa de ensefar el autocontrol aumenta la posibilidad de que se produzca un
aprendizaje significativo en los alumnos, que van a poder transferir a los distintos ambitos de
su vida.

Por otro lado, se considera una herramienta adecuada de trabajo para los docentes ya que ha
sido realizada teniendo en cuenta las necesidades del aula y pretende contribuir a generar un
buen clima de trabajo. Ademas, el método de ensefianza participativa ayuda a mejorar las
relaciones con el alumnado y a un mayor conocimiento de los mismos y sus necesidades.

Como lineas futuras, seria necesaria la validacion de la efectividad del programa, asi como su
adaptacion a las diversas necesidades educativas especiales que pueda presentar el
alumnado.
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Capitulo 14:

Tecnologia, robdtica e inglés

Beatriz Gil Arroyo

Fundamentos teoricos

Competencias clave para el aprendizaje permanente - Un marco europeo es el anexo de una
Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las
competencias clave para el aprendizaje permanente publicada en el Diario Oficial de la Unién
Europea L 394 de 30 de diciembre de 2006¢.

En el anterior documento, las competencias se definen como una combinacién de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave son
aquéllas que todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo personales, asi como
para la ciudadania activa, la inclusién social y el empleo.

Por tanto, se podria definir una competencia clave como una combinacidn de conocimientos,
capacidades y actitudes que se precisan para el desarrollo personal y profesional. Las
competencias, por tanto, se conceptualizan como un “saber hacer” que se aplica a una
diversidad de contextos académicos, sociales y profesionales

Dicho marco europeo de referencia establece ocho competencias clave:

Comunicacidn en la lengua materna.

Comunicacidén en lenguas extranjeras.

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencias sociales y civicas.

Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa.

Conciencia y expresion culturales.

6 Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las
competencias clave para el aprendizaje permanente Diario Oficial de la Unién Europea.



Actualmente, el concepto de competencia clave estd en auge en los sistemas educativos
europeos. Por ello, muchos paises europeos han hecho y estan haciendo progresos en
incorporar las competencias clave en sus curriculos nacionales.

En Espafia se incorporaron al sistema educativo no universitario las competencias clave con
el nombre de competencias basicas. La Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOE)?, hace ya referencia en su exposicion de motivos, entre otros asuntos, a la necesidad de
cohesion social, al aprendizaje permanente a lo largo de la vida y a la sociedad del
conocimiento, e introduce el término competencias basicas por primera vez en la normativa
educativa.

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de Calidad Educativa (LOMCE)8,
va mas alla al poner el énfasis en un modelo de curriculo basado en competencias: introduce
un nuevo articulo 6 bis en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn, que en su
apartado 1.e) establece que corresponde al Gobierno «el disefio del curriculo basico, en
relacién con los objetivos, competencias, contenidos, criterios de evaluacion, estandares y
resultados de aprendizaje evaluables, con el fin de asegurar una formacién comtn y el
caracter oficial y la validez en todo el territorio nacional de las titulaciones a que se refiere
esta Ley Organica».

En la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las
competencias, los contenidos y los criterios de evaluacidén de la educacién primaria, la
educacion secundaria obligatoria y el bachillerato?, se establecen 7 competencias clave en el
Sistema Educativo Espafiol:

Comunicacidn lingiiistica.

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencias sociales y civicas.

Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

Conciencia y expresiones culturales.

La competencia clave europea 1 comunicacion en la lengua materna y la competencia clave
europea 2 comunicaciéon en lenguas extranjeras, en Espafia se han aglutinado en la
competencia clave 1 comunicaciéon lingiiistica, ya que dicha competencia se define, en el
anexo I de la Orden ECD/65/2015 donde se describen las competencias claves del sistema
educativo espafiol, como el resultado de la accién comunicativa dentro de practicas sociales
determinadas, en las cuales el individuo actda con otros interlocutores y a través de textos en
multiples modalidades, formatos y soportes.

7 Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién.
8 Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de Calidad Educativa.

9 Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias,
los contenidos y los criterios de evaluacién de la educacién primaria, la educacién secundaria
obligatoria y el bachillerato



Estas situaciones y practicas pueden implicar el uso de una o varias lenguas. Y detalla que las
lenguas que utiliza pueden haber tenido vias y tiempos distintos de adquisicién y constituir,
por tanto, experiencias de aprendizaje de lengua materna o de lenguas extranjeras o
adicionales.

Las competencias del siglo XXI se denominan asi con el fin de indicar que estdn mas
relacionadas con las necesidades de los modelos emergentes de desarrollo econémico y
social. El paradigma social y laboral esta en constante cambio, y gran parte de las profesiones
en las que trabajaran nuestros nifios y jovenes no se han creado, y es muy importante que se
fortalezcan las competencias indispensables para su futuro desarrollo profesional.

Ala hora de definir esas competencias hay que analizar el entorno y se puede decir que en el
siglo XXI se inicia la era de la informacién, y ha llegado la cuarta revolucién industrial con la
incorporacion de robots al mundo laboral y a la vida cotidiana. Unos empleos naceran y otros
moriran en la nueva era, los trabajos que necesitan mayor formacion y creatividad son los
que estardn mas garantizados en un futuro, mientras que los empleos mas repetitivos estan
condenados a desaparecer. Por ello, es imprescindible proporcionar a nuestro alumnado una
sélida formacién de su pensamiento analitico, reflexivo, critico y creativo.

Objetivos

Bit Academy es la primera academia tecnoldgica bilingilie en Burgos. Ofrece servicios como
robodtica en inglés, campus urbanos en dias no lectivos, cumpleafios tecnolégicos y
roboterapia, a partir de 3 afios. Nace con la misién que su alumnado adquiera las
competencias del siglo XXI, y que sean capaces de comprender y crear tecnologia, no sélo
consumirla.

En Bit Academy se trabajan las siguientes competencias:

Liderazgo: en cada reto un alumno es el que toma las decisiones, y el otro es dirigido
por el lider y colabora, y en el siguiente reto se intercambian los roles. Y van
aprendiendo que un buen lider es aquel que se apoya en su equipo para conseguir los
objetivos, no el que pretende hacerlo todo él solo. Y también aprenden a ser liderados,
y rebatir ideas del lider.

Creatividad e innovacion: al principio los retos son dirigidos y se siguen
instrucciones y segiin avanza el curo son retos de resolucién libre, por lo que se
fomenta la imaginacion, creatividad e innovacién

Trabajo en equipo: los alumnos trabajan en pareja, aprendiendo que, generalmente,
las soluciones a los retos encontradas en grupo suelen ser mejores, mas efectivas, que
las soluciones pensadas individualmente. Se aprende a colaborar y cooperar.
Comunicacion: al final de cada reto o actividad cada equipo expone sus resultados.
Resolucion de problemas, mentalidad légica: al platear retos a nuestros alumnos

adquieren destreza en la resolucién de problemas, pensando de una manera légica.



Refuerzo de autoestima: al conseguir resolver un reto, el alumno refuerza su
autoestima. Si no lo consigue en el primer intento, el profesorado lo orientara para
controlar su posible frustracion.

Espiritu emprendedor: se fomenta en los nifios la libertad de probar sus limites y
de dominar sus miedos a la hora de iniciar un reto nuevo. Aprender haciendo,
desarrollar aptitudes y habilidades ttiles para crear, innovar y pensar de forma
auténoma.

Contribuir al éxito profesional: ya que se adquieren las anteriores competencias y
se mejora su nivel de inglés. Habilidades imprescindibles para garantizar una salida

profesional el dia de mafana.

Estas competencias entendemos que son basicas para el mercado laboral que se enfrentaran
nuestros jévenes, “los ingenieros del mafiana” dentro de unos afios.

Respecto al segundo objetivo, que los alumnos sean capaces de crear tecnologia. Entendemos
que existen tres niveles en cdmo interactian los nifios con la tecnologia:

a)

b)

Consumo de tecnologia: hoy en dia los nifios son nativos digitales, trastean con la
Tablet, movil... por lo que desde edades muy tempranas se familiarizan con este tipo
de dispositivos, y podemos decir que consumen tecnologia.

Compresion de tecnologia: los nifios son capaces de comprender la tecnologia, es
decir, tener unos conocimientos basicos que les permita razonar y deducir cémo
funciona la tecnologia.

Creacioén de tecnologia: los niflos son capaces de crear tecnologia, es decir, construyen
lo que imaginan utilizando tecnologia, por lo que son capaces de poner en practica
conocimientos adquiridos para construirla.

Para Bit Academy es esencial que nuestro alumnado consiga pasar al estadio c de creacién de
tecnologia, pero antes deben pasar por la fase b comprensiéon y adquirir todos los
conocimientos que posteriormente van a poner en practica.

Metodologia

Alosnifios les atrae la tecnologia y roboética. Por tanto, silos nifios estdn motivados, se pueden
trabajar muy bien las competencias.

Disponemos de 7 niveles (desde 3 a 17 afios). En cada nivel se diferencian como
mucho un afio, son grupos muy homogéneos. Ya que, si queremos trabajar
competencias, es mejor que los grupos sean homogéneos.

Los grupos son pequefios de 6 a 10 alumnos maximo, segiin edades.



En cada actividad se evalua al alumno y al final de cada trimestre se informa a los
padres, utilizando un boletin de evaluacién de competencias y conocimientos.

Utilizamos metodologia STEM

Resultados y conclusiones

Nuestra experiencia arranca en mayo de 2017, con campamentos de verano y cumpleafios
tecnolégicos. En octubre hemos iniciado las clases extraescolares.

Como dato podemos aportar que las matriculas realizadas han sido un 27% mas que las
previstas en nuestro plan de empresa.

Como conclusion, apostar por la tecnologia y robética para trabajar competencias parece que
es de interés para los padres burgaleses.

No obstante, desde Bit Academy tenemos intencién de realizar una investigacion sobre si
nuestros alumnos mejoran su rendimiento escolar en materias como:

Ciencia.

Tecnologia.
Ingenieria-Preingenieria.
Matematicas.

Inglés.

Estas materias no estan elegidas al azar, han sido seleccionados debido a que en Bit Academy

se emplea metodologia STEM (Science, Tecnology, Engineering, Maths) y ademas las clases
son impartidas en inglés.

Contribuciones

La robética educativa es una estrategia para adquirir competencias del siglo XXI, que son
imprescindibles para un buen desarrollo profesional y social de nuestros nifios y jévenes.
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Capitulo 15:

El andlisis de los estereotipos intergeneracionales a través de la dinamizacion
ladica

Vanesa Bafios Martinez
Eva Maria L6pez Perea
Maria Diez Ojeda

Introduccion

El envejecimiento es una realidad que se esta haciendo cada dia mas visible, principalmente
en los paises desarrollados, y es por ello que las diferentes politicas sociales implementadas
desde multiples dmbitos, no deben hacer oidos sordos a las necesidades de este amplio
colectivo. Se han de disefiar los mecanismos necesarios en base a esas necesidades para que
puedan tomar parte de un mundo plural y globalizado. Por esta razén es necesaria la creacion
de canales de dinamizaciéon comunitaria para que los miembros de este colectivo se sumerjan
en procesos de participacion social con la intencién de crear una sociedad para todas las
edades (Naciones Unidas, 2000) en la que se puedan conjugar el desarrollo socioeconémico
y la calidad de vida. De hecho, muchos mayores ya estan poniendo de relieve sus valores y sus
conocimientos adquiridos con su larga experiencia en la vida, en el desempeiio de sus roles
(Bueno y Buz, 2006).

Consiente de esta la situacion el Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién Europea en la
Decision N2 940/2011/UE de 14 de septiembre de 2011 declararon el afio 2012 “Afio
Europeo del Envejecimiento Activo y de la Solidaridad Intergeneracional” con compromisos,
entre otros, como:

Sensibilizar a la sociedad en general sobre el valor del envejecimiento activo y sus
distintas dimensiones, y garantizar que se le concede una posiciéon prominente en las
agendas politicas de las partes interesadas a todos los niveles, a fin de destacar, y de
apreciar en mayor medida la valiosa contribucién que las personas de mas edad hacen
a la sociedad y a la economia, promover el envejecimiento activo, la solidaridad
intergeneracional y la vitalidad y dignidad de todas las personas, y esforzarse méas por
movilizar el potencial de las personas mayores, independientemente de su origen,
posibilitando que lleven una vida independiente. (Diario Oficial de la Unién Europea
de 23/09/2011, L. 246/8).

Es evidente que las iniciativas y estrategias de las paises a favor de la consecucion de estos
objetivos son multiples y cada vez mas numerosas, sin embargo, se debe prestar atencion a
los aspectos relacionados con la formacién, al acceso a la cultura y a los procesos de
dinamizacion sociocultural en entornos de ocio.



Envejecimiento activo y animacion sociocultural

Actualmente la esperanza de vida al nacer se ha prolongado hasta situarse en los paises
desarrollados en torno a los 80 afos. Sin embargo, no es suficiente vivir mas afios, sino llenar
esos afios de contenido (Laforest, 1991). En este contexto, plantearse la posibilidad de llevar
a cabo una intervencion socioeducativa en un sentido amplio sobre el colectivo social de las
personas mayores resulta basica y necesaria (Orte, 2006).

La Organizacién Mundial de la Salud (2002) define el envejecimiento activo como el proceso
de optimizacion de las oportunidades con las que cuentan los sujetos en temas referidos a la
salud, participacion y seguridad destinado a la mejora de la calidad de vida. Por consiguiente,
las actuaciones que se desarrollen desde la comunidad deben potenciar actitudes y conductas
que promuevan la inquietud intelectual, la curiosidad cientifica, cultural y los procesos
participativos que van a permitir a las personas mayores estar en mejores condiciones de
afrontar esta etapa de la vida (Lopez-Perea, Bafios, Callejo, Fernandez, 2017).

Bajo este prisma preventivo emerge la animacién sociocultural (ASC) como instrumento
integrador de las propuestas que desde la comunidad se pueden ofrecer a las personas que
envejecen. Esta se convierte en una estrategia de intervencidn para trabajar el envejecimiento
activo buscando materializar un modelo de desarrollo comunitario.

Este modelo debe generarse en, desde y para la comunidad con la finalidad de
promover la participacion y dinamizaciéon social, desde los procesos de
responsabilizacién de los individuos en la gestidn y direccién de sus propios recursos.
Un desarrollo entendido como integral y endégeno (Morata, 1997:297).

Por lo tanto, la ASC se convierte en el instrumento adecuado para motivar a las personas
mayores a que participen. Este proceso debe concebirse como la toma de conciencia hacia el
cambio personal y estructural entre la administracidn, los técnicos y la poblacién, organizada
a través de movimientos sociales, plataformas, asociaciones, etc. Esta propuesta parte de la
necesidad de articular las sinergias existentes en la comunidad buscando la coordinacién de
los grupos implicados y de todos los agentes sociocomunitarios. Se debe entender que el
envejecimiento activo desde un punto de vista comunitario tiene que perseguir cuatro
objetivos fundamentales:

Desarrollar el autoconocimiento respecto al fendmeno de la formacién y el ocio.
Desarrollar las habilidades y recursos personales que permitan experimentar un ocio
variado y enriquecedor.

Identificar y valorar las necesidades personales de ocio, asi como los intereses
formativos y barreras que pueden impedir su practica.

Desarrollar actitudes y valores personales relacionados con la formacién y el ocio.

Desde este planteamiento el area de coordinaciéon de los Programas Universitarios para
Mayores de la Universidad de Burgos ha puesto en marcha diversas iniciativas
intergeneracionales, buscando implicar al tejido social y educativo de la localidad de Aranda
de Duero (Burgos).



Tomando como centro de interés el arte local y la historia se configuraron una serie de
propuestas en las que las personas mayores fueran los protagonistas del disefio, ejecucién y
evaluacién de las mismas. Durante el curso 2016/2017 del Programa Interuniversitario de la
Experiencia los mayores cursaron la asignatura “Tradiciones culturales de la localidad”. Uno
de los aspectos en los que se incidi6 fueron los juegos tradicionales de la comarca, que resulto
ser de gran interés para el alumnado mayor.

De este modo se decidi6é disefiar una serie de actividades que pudieran implicar a centros
educativos y asociaciones culturales de la localidad para recordar entre los mas mayores, la
cultura ludica de la localidad y ensefiar a los mas pequefios, los juegos que practicaban sus
abuelos. Una vez cursada la asignatura se programé la actividad intergeneracional cuyo
centro de interés fueron los juegos tradicionales de la comarca del Duero.

Para trabajar desde la perspectiva de la animacién sociocultural se plantearon varias fases
que se describen a continuacién:

Fase 1: Formativa y de preparacion.

En un primer momento se contact6 con la Asociacién Cultural “La Tanguilla”, con domicilio
social en Aranda de Duero. Los fines de esta organizacidn giran en torno a la recuperacién de
tradiciones ludicas y recreativas de caracter popular, el fomento de las actividades
relacionadas con la cultura popular y la colaboracién con las diferentes Administraciones
Publicas proyectando sobre la comunidad actividades de difusién y promocién de las
costumbres tradicionales. Desde la Universidad de Burgos (Programa Interuniversitario de
la Experiencia) se contacté con esta asociaciéon para trabajar conjuntamente en la
visibilizacién de nuestras raices lidicas y por otro, para contar con los recursos materiales
necesarios para el desarrollo de la actividad intergeneracional. Tras diversas reuniones con
los responsables de la asociacion cultural y miembros de la Universidad de Burgos en las que
se expusieron los fines de cada organizacidn se propuso a la asociacién “La Tanguilla” la
posibilidad de disefiar varias actividades en las que los mayores participaran y colaborasen
enla promocion de la cultura de la zona y materializasen actividades orientadas a la poblacién
escolar de la localidad.

De este modo se disefiaron varias jornadas. La primera fue una sesion formativa de caracter
tedrico-practico acerca de los juegos tradicionales con los que se iba a trabajar con los
escolares. Posteriormente se realizé la captacion de participantes voluntarios para la
actividad intergeneracional invitdndoles a otra jornada de formacién para conocer los
detalles de la actividad (objetivos, contenidos, metodologia y materiales). Fueron los propios
alumnos mayores quienes adaptaron los materiales proporcionados para que pudieran ser
expuestos con mayor naturalidad y tuvieran la libertad para realizar los cambios que
creyeran oportunos.

Posteriormente y de forma paralela se present6 la actividad intergeneracional a los centros
publicos de educacion primaria con los que ya se habian desarrollado otras colaboraciones
previas y alos que se les invit6 a participar en la misma. La actividad presentada a los centros
educativos (concretamente a alumnos de segundo ciclo) compartia objetivos de la asignatura
troncal de Ciencias Sociales, lo que facilité profundizar en las raices de la historia local y
también con Educacioén Fisica, pues se trabajaron conceptos relacionados con las habilidades
motrices y juegos.



Por otra parte, se invité a que los menores preparasen en grupo breves exposiciones de los
juegos que ellos practicaban para compartirlo con los alumnos mayores. Se consider6 que el
segundo ciclo de Educacién Primaria podia ser el mas adecuado por sus caracteristicas de
maduracién y desarrollo psicomotor.

Fase 2: Ejecucion
Los destinatarios de la actividad fueron:

Personas mayores del Programa Interuniversitario de la Experiencia (PIE) de la
Universidad de Burgos en su sede de Aranda de Duero que cursaron la asignatura
titulada “Tradiciones culturales de la localidad” y 1a formacion especifica relacionada
con la misma.

Miembros de la Asociacion Cultural “La Tanguilla” de Aranda de Duero.

Escolares del segundo ciclo de Educacién Primaria de centros educativos publicos de

Aranda de Duero.

El objetivo general establecido seria el siguiente:

 Analizar los estereotipos entre los escolares y los participantes en el PIE utilizando como
herramienta procesos de participaciéon sociocomunitaria.

Por otra parte, los objetivos especificos determinados fueron:

Acercar a los escolares temas culturales de su entorno relacionados con el juego
tradicional.

Visibilizar el trabajo de las asociaciones culturales locales.

Transmitir valores de respeto, solidaridad y convivencia en una sociedad para todas
las edades.

Analizar la visién que poseen los participantes mas jévenes sobre los participantes de
mayor edad

Potenciar el envejecimiento activo a través de la participacién activa e

intergeneracional de las personas mayores en la vida social de la comunidad.

La fase de ejecucion de la actividad se articul6 en torno a cuatro acciones fundamentales:

Visita de los escolares a la sede de los Programas Universitarios para Mayores de la
Universidad de Burgos en Aranda. Presentacién de la institucién y de las actividades
que se programan. Actividad interactiva a cargo de los alumnos mayores titulada

“Juguemos juntos”.



En el parque préximo a la sede de la asociacion “la Tanguilla”, practica de los juegos
tradicionales guiada por los alumnos mayores y supervisada por los miembros de la
organizacién cultural.

Almuerzo de convivencia para incentivar el didlogo intergeneracional. Esta accion fue
promovida por la Asociacibn de alumnos y exalumnos del Programa
Interuniversitario de la Experiencia de la Universidad de Burgos en su sede de Aranda
de Duero.

Visita del alumnado del Programa Interuniversitario de la Experiencia de la
Universidad de Burgos en Aranda, al centro escolar, para asistir a las presentaciones

de los escolares y practicar con ellos sus juegos actuales.

En relacién con los recursos humanos y materiales, la actividad fue coordinada por la
pedagoga responsable de la gestion del Programa en su sede de Aranda quien promovid,
gestiond y superviso los encuentros entre las organizaciones sociales participantes.

Para la realizacion de la actividad se cont6 con 16 alumnos voluntarios de un total de 62
matriculados en el programa interuniversitario. De los participantes un 37,5% fueron
hombres y un 62,5% mujeres. Estos fueron los que llevaron el peso de la actividad,
interactuando de forma directa con los alumnos de los centros educativos. Durante la jornada
de formacidn recibida recibieron un dossier con la informacién con la que se iba a trabajar
dejando la posibilidad de poder ampliar el contenido de los diferentes puntos con los que se
iba a trabajar.

El grupo de alumnos de primaria que participaron fueron un total de 35 nifios/as de 32 y 32
de 42 de Primaria. Estos estuvieron acompafiados por 2 maestras en cada una de las sesiones.

Fase 3: Evaluacion y transferencia de resultados

La investigacion disefiada fue basica puesto que tenia como objetivo recopilar informacién
para contribuir al desarrollo de un conocimiento mas amplio en el ambito del desarrollo
comunitario. El disefio de la misma fue no experimental de enfoque cuantitativo ya que no se
modific6 de manera deliberada las variables y estas ultimas fueron cualitativas de tipo
ordinal debido a que los valores siguieron una escala establecida. Para la recogida de
informacién se elaboraron cuestionarios de evaluacion sobre la satisfaccion con la actividad
para las personas mayores, para los escolares y para los miembros de la asociacion cultural.
Estos cuestionarios, se adaptaron a los diferentes destinatarios. Se configuraron en torno a
preguntas destinadas a valorar segin la escala de Likert de cinco grados, desde Ninguna,
hasta Mucha satisfaccion.

Se decidid analizar los estereotipos que miembros de una generacién tenian sobre otra (nifios
sobre mayores). Ademas, se analizaron la satisfaccién general con respecto a la actividad, los
efectos que podian llegar a tener el contacto intergeneracional en las percepciones que tenian
los niflos/as sobre el envejecimiento y las personas mayores. Para este fin, se disefi6 y se pasé
un cuestionario a los escolares a modo de pre-test antes de la actividad y el mismo se volvié
a aplicar justo después del encuentro. Este cuestionario, basado en el Cuestionario de
Evaluacién de Estereotipos Negativos hacia la Vejez (CENVE) recogié factores de salud,



motivacional-social y de caracter-personalidad. Constaba de nueve afirmaciones a las que
debian de responder de manera dicotémica, verdadero o falso.

Por otra parte, se elaboraron dos cuestionarios de evaluacion de la satisfaccion con relacién
a la actividad, uno para los mayores y otro para los maestros. El instrumento para mayores
estuvo compuesto por nueve preguntas a valorar segin la escala de Likert de cinco grados,
desde Nada (Satisfecho) hasta Mucho, una pregunta cerrada dicotémica a valorar entre si o
no y un espacio reservado en el que se ofrecia la posibilidad de realizar observaciones. El
cuestionario para maestros constaba de siete preguntas para analizar segln la escala de
Likert, una pregunta cerrada dicotémica a valorar entre si o no y un apartado de
observaciones.

La actividad fue evaluada y los resultados demostraron que el encuentro habia sido positivo
para todos los participantes. A continuacion, se muestran los mismos.

Grafico 1: Satisfaccion de las personas mayores

B Mucho ™ Bastante Normal ™ Poco

Fuente: elaboracién propia

Con respecto al grado de satisfaccidn que expresaron los participantes de mas edad se
comprobd que la mayoria, un 93,75%, declararon estar muy satisfechos y satisfechos en
relaciéon a la exposicién realizada de los contenidos trabajados. Solamente una persona
afirmé no estar ni satisfecho, ni insatisfecho y en observaciones confirmé lo inadecuados que
fueron los términos utilizados en la exposicién.

Sobre la duracién un 31,25% de los participantes confirmé estar muy satisfecho. Un 50%
afirmé estar bastantes satisfecho y un 18,75% que no estaba ni satisfecho ni insatisfecho.
Entre los comentarios recogidos, un participante declaré que la duracién de la charla fue muy
extensa.



El 75% manifestaron estar muy satisfecho acerca del hecho de haber podido compartir
experiencias con los alumnos jévenes y afirmaron haber tenido sentimientos positivos y de
utilidad tras participar en la actividad. Un poco mas del 80% garantizaron estar muy
satisfechos al haber reforzado los conocimientos adquiridos en el monografico y también por
haberlos proyectado mediante una imagen activa y positiva de la vejez. Los mayores se
mostraron un poco mas autocriticos en relacién a la satisfaccion de maestras/os y
alumnos/as jovenes si bien se expresaron en términos de satisfaccion en mas de un 95%.

Gréfico 2: Satisfaccion de las maestras

B Mucho M Bastante Normal ™ Poco
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Fuente: elaboracién propia

El 100% de las maestras se mostraron satisfechas con la exposicion de los mayores, sin
embargo, no estaban ni satisfechas ni insatisfechas en un 50% sobre la duracién de la
actividad. El otro 50% se mostro6 poco satisfecho. Sin reflejarlo en el cuestionario, las docentes
comentaron que la charla expositiva se hizo un poco larga. Por otra parte, el 50% consideré
que estaban muy satisfechos con las oportunidades que se habian creado a la hora de
compartir experiencias. Por el contrario, el otro 50% revelaron estar insatisfechas en este
mismo punto. En este caso existe una diferencia significativa entre las maestras de 42, que
estdn muy satisfechas y las de 32, que opinaron lo contrario. Acerca de la imagen que se
proyectd de las personas mayores, el 100% estaba satisfecho con esa imagen activa y positiva.

Un 75% consideraba que los nifios/as estaban muy satisfechos con la actividad frente a un
25% que opind que su satisfaccion era normal. E1 100% coincidid en que los mayores estaban
satisfechos o muy satisfechos con su participacion en el encuentro. Finalmente, se comprobé
que la satisfaccidn general se mostré variada ya que el 50% estad muy satisfecho o satisfecho
y el otro 50% no se encuentro ni satisfecho ni insatisfecho.



En los cuestionarios se introdujo la pregunta de si volverian a participar en una actividad
intergeneracional, el 100% de los mayores y de las maestras respondieron afirmativamente.
Tras el andlisis de las respuestas emitidas por los participantes sobre si ven interesante la
repeticion de una actividad de esta naturaleza la respuesta es muy representativa en relacion
a como ha funcionado la actividad, asi como el grado de motivacion observado a lo largo de
todo el proceso, por lo que los resultados obtenidos motivan para seguir trabajando en esta
linea.

Conclusiones

En virtud de los resultados obtenidos y siempre teniendo presente la limitacién del estudio
por el tamafio de la muestra, se concluye que:
Los estereotipos de los alumnos mas jovenes hacia las personas mayores se reducen
tras su participacién en una actividad intergeneracional.
Los alumnos mayores presentan altos niveles de satisfaccion y bienestar tras ser
parte activa en la actividad propuesta.
Que los procesos de dinamizacién sociocultural pueden ser utilizados como
herramienta para acceder al conocimiento sobre las creencias implicitas entre los
grupos existentes en la comunidad.
Que las actividades intergeneracionales facilitan acercar a los diferentes grupos
existes en la comunidad potenciando el envejecimiento activo mediante la
participacién activa.
Através del trabajo coordinado entre las diferentes agentes sociales, se puede acercar
la cultura popular y el trabajo realizado por las organizaciones socioculturales del

entorno.

La investigacion en este campo sugiere que el contacto intergeneracional puede mejorar las
percepciones y las actitudes que las nuevas generaciones tienen de las mas longevas. Se
comprueba que el provocar relaciones entre las diferentes generaciones no solo contribuye
a forjar una imagen mas realista del envejecimiento, sino también a mejorar la propia
confianza de las personas mayores. Se puede afirmar que se ha cumplido el objetivo de
potenciar en los mayores su autoestima, puesto que todos ellos se muestran satisfechos con
su participacion en la actividad. Con esta iniciativa se ha comprobado que se puede romper
la barrera existente entre mayores y nifios/as a través de un acercamiento cultural.

Através de la animacién sociocultural empleada como herramienta de dinamizacién colectiva
se ha establecido un puente con el pasado, puesto que el descubrimiento de las experiencias
de las personas mayores en la ciudad, han permitido ofrecer la oportunidad a los nifios/as de
conocer la historia y las tradiciones de la cultura a la que pertenecen.



Pero para configurar experiencias dinamizadoras de esta naturaleza es imprescindible tener
presente aspectos como:

1. Lacreacién una estructura pedagdgica estable configurada por entidades educativas
de caracter formal y no formal que aseguran la continuidad y den consistencia a las
posibles tramas socioeducativas que puedan ser desarrolladas. Dichas estructuras
deben funcionar de manera independiente y ajena a los ambitos formativos si no se
encuentran conectadas con el tejido social, cultural, educativo, etc. de la comunidad.

2. Contar con una red de equipamientos, recursos e instituciones comunitarias estables
que generen la intencionalidad del acto socioeducativo. Parques infantiles, centros
civicos, locales de asociaciones, museos, asi como agentes educativos y sociales,
contribuyen a configurar una comunidad educativa, al involucrar a otros procesos
sociales, culturales, recreativos, etc. Estas instituciones, centros que comparten la
tarea socioeducativa también comparten otro tipo de funciones convirtiéndose en
elementos compenetrados en el seno de la comunidad.

4. Los acontecimientos socioeducativos planificados y ocasionales dinamizan la
comunidad y ofrecen procesos socioeducativos que facilitan satisfacer las
necesidades o demandas sociales, educativas y culturales de los miembros que
conforman la comunidad.

5. La comunidad se debe articular teniendo presente la existencia de una masa difusa
pero continua y permanente de iniciativas, espacios, encuentros y vivencias de
caracter socioeducativo no planteadas pedagdgicamente pero que se convierten en el
eje vertebrador de una comunidad educativa. A través de lo cotidiano, de lo informal,
se debe saber detectar los sucesos educativos que configuran la comunidad.

Las conclusiones obtenidas nos hacen plantearnos la necesidad de extender el estudio, tanto
sobre actividades intergeneracionales, como de estereotipos, al resto del alumnado de los
PUM de la Universidad de Burgos, tanto de las sedes rurales como urbanas y comparar los
resultados. Se fijarda por tanto la atencién en los estereotipos de los mayores hacia los
nifios/as, completando de esta manera la investigacion. Asi mismo, se buscara prolongar el
estudio en sucesivos cursos, observando su evolucién dentro de planteamientos
longitudinales.

Los resultados obtenidos en este tipo de iniciativas ofrecen informacién muy valiosa sobre
los pasos que se deben seguir para mejorar la practica intergeneracional, aunque si bien
queda mucho camino por recorrer que permita abrir nuevas lineas de investigacion.
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Capitulo 16:

Programa “filmosofia”: desarrollo del pensamiento critico en educacion especial
a través de la filosofia

Tamara Saiz Sudrez
Noemi Sainz de Santiago
Elvira Mercado Val

Introduccion

La filosofia en el aula es entendida por Lipman (2002) como una propuesta educativa que
desarrolla la inteligencia en sus miultiples dimensiones desde la infancia. Esta alternativa
potencia el pensamiento critico y racional, contribuyendo al desarrollo de la autonomia
personal del nifio, asi como destrezas y capacidades creativas y logicas.

Esta tendencia educativa de caracter filosofico ha sido tendencia en los ultimos afios con
propuestas como Proyecto NORIA creado por Puig y Satiro (2011) y dirigido a alumnos de
Educacién Infantil y Primaria. Este respeta la formula pedagégica de Lipman (2002) con
cuentos para el alumno que tratan temas como los valores, el lenguaje, la identidad y el
mundo en la etapa de infantil y otros como la convivencia intercultural, reglas, normas y
derechos en la etapa de primaria. En este caso el juego como recurso para pensar es un factor
imprescindible no tanto en primaria como en infantil y ademas se utilizan estrategias para
fomentar habilidades de pensamiento. Tras una lectura habitual de los libros del Proyecto
NORIA una dinamica puede consistir en un debate sobre ;C6mo describiriamos un pajaro que
no hemos visto nunca? o en la invencién de un instrumento que mejore la vida de la clase a
través de objetos ideados.

Otro proyecto que nace afin a estas ideas es el que propone Cazares (2014) para el logro de
la imbricacién de la Filosofia para Nifios y Jovenes en los centros escolares a través de una
perspectiva de inclusiéon escolar para toda la comunidad educativa. Ademads, describe
secuencias didacticas y proyectos mediante estrategias concretas, creativas e innovadoras
para poner en practica desde preescolar hasta bachillerato. Todo ello, se ha implantado en
centros de Chile como el Colegio Encinos en Tecate, al cual la Federaciéon Mexicana de
Filosofia para Nifios A.C otorgé el reconocimiento como Escuela Filosoéfica (Yajhaira Garcia,
2017).

Atendiendo de forma mas especifica a programas de atencién a la diversidad que se centran
en educacién especial encontramos propuestas como la de Bisquerra y Hernandez (2016)
sobre psicologia positiva, educacién emocional y el programa aulas felices, cuyos principios
son la base de distintas estrategias de intervencién que consolidan el bienestar como meta de
la educacion. Otro proyecto que ha dado buenos resultados ha sido el programa de
competencia social propuesto por Segura (2003) con cuatro vertientes educativas: aprender
a pensar, las habilidades sociales, la educaciéon emocional y la educacion en valores.



Estos programas quizas podrian integrarse atendiendo a la diversidad desde un enfoque
filoséfico que asuma cuestiones referentes a los valores, las emociones y otras tematicas
propias de la etapa de Educacién Primaria. De ahi que se haya disefiado la propuesta de
intervencion denominada Filmosofia cuyos objetivos generales consisten en fomentar el
pensamiento critico y la competencia lingiiistica a través de aspectos argumentales, de
inferencia y de coherencia en la oratoria, en el alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo (ACNEAE).

Teniendo en cuenta los objetivos, en este caso se incide en el alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo (ACNEAE) debido a la sobreprotecciéon o el rechazo al que
suelen ser sometidos en detrimento del desarrollo del sentido critico deseado. Esta idea de
sobreproteccion abalada por Castorina (2008) y Valdivieso y Pacheco (2016) se observa en
el aula cuando un nifio de tales caracteristicas no responde a una pregunta oral en el aula o
lo hace con monosilabos de si y no porque supone que el tiempo juega a su favor y no se le va
a exigir mas.

El Decreto 26 ya propone entre los elementos transversales aspectos que bien se pueden
vincular con el desarrollo del sentido critico. Tedricos contemporaneos como Belmonte
(2005) y Cassany (2004) comparten esta idea incidiendo en los profusos canales de acceso a
la informacién de los que se disponen actualmente (Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacidn) que parecen no solventar la carencia del desarrollo de pensamiento critico en
la sociedad.

Estado de la cuestion o fundamentos teoricos

En este apartado se introduce la Filosofia en el aula a través de conceptos y fundamentos
basicos que sirven de predmbulo para su compresion y enmarcacién contextual. Ademas, se
expone y analiza el pensamiento critico con el fin de inferir su relevancia en el panorama
educativo. El proyecto de Filosofia para Nifios se consolidé con el programa “IAPC” y fue
aplicado en Estados Unidos a finales de los afios sesenta bajo analisis y continuas revisiones
que finalmente hicieron posible su adaptacién y mejora para ser implantado en otros centros.
Lipman (2002) fue pionero en el Congreso de Filosofia del afio 1985 al presentar esta
propuesta como opcién pedagégica capaz de transformar la realidad educativa y, por tanto,
la sociedad.

Esta propuesta filoséfica de vanguardia se extendié por todo el mundo con diversos centros
y sedes de filosofia para nifios que fomentan el pensamiento critico e impulsan el desarrollo
de programas de filosofia que sigan esta linea de actuacion. En Espafia el Centro de Filosofia
para Nifios de Madrid cuenta con el apoyo de la Asociacion de Filomenos en Asturias,
GrupIREF en Barcelona y otros puntos en Valencia, Murcia, Galicia y Extremadura.

Las comunidades de filosofia para nifios han de regirse por unas bases comunes tanto a nivel
metodoldgico como organizativo para desarrollar el programa “IAPC”. Sin embargo, pueden
incorporar nuevas propuestas y dindmicas para fomentar el pensamiento critico. Siendo
interesante el planteamiento del pensamiento critico de Paul y Elder (2003).



Este se basa en unos estandares filoséficos e intelectuales que se deberian aplicar a elementos
del razonamiento con el fin de potenciar caracteristicas que se aproximan a un pensamiento
auténomo y racional (Figura 1).

Los estandares
Claridad Precision
Exactitud Importancia
Relevancia Completitud
Légica Imparcialidad Los elementos
Amplitud Profundidad Propositos Inferencias
Deben Preguntas Conceptos Fomentan el
i Puntos de vista Implicaciones .
aplicarse a: = desarrollo de:
Informacion Supuestos
Caracteristicas intelectuales
Humildad intelectual Perserverancia intelectual
Autonomia intelectual Confianza en la razon
Integridad intelectual Empatia
Entereza intelectual Imparcialidad

Figura 1. Planteamiento de un pensamiento critico segiin Paul, R. y Elder, L. (2003).

Un buen modo de potenciar este planteamiento son el debate y la argumentacién entendidos
como recursos utiles para fomentar el razonamiento filoséfico. En tal caso, Lipman (2002)
propone a los maestros crear desafios apropiados para cada etapa con el fin de estimular la
capacidad hermenéutica, asi como la creatividad e inventiva. En su defecto los nifios tendran
dificultades para crear expectativas de futuro o plantear objetivos y metas.

La puesta en practica del programa “IAPC” parte de unos preceptos basicos del pensamiento
critico basados en analizar, relacionar, entender, revisar y evaluar la consistencia de los
conocimientos con el fin de interpretar y representar el mundo. Este pensamiento esta
gobernado por estructuras inherentes del acto de pensar y se somete a estdndares
intelectuales que cuestionen opiniones o afirmaciones que con frecuencia se consideran
validas. En lo que al programa presentado refiere, este pensamiento pretende cambiar el
paradigma conductivista de la educacion tradicional por uno mas constructivista (Lipman,
2002).

En este caso, la propuesta disefiada “Filmosofia” es una intervencion que se fundamenta en el
programa “IAPC”, concretamente en el desarrollo cognitivo, entendiendo este como el
procesamiento gradual de informacién que se adopta a través de diversos aprendizajes y
experiencias. En este caso, destaca la propuesta de Diaz (2017) que trabaja la educacién y la
moral en base a las caracteristicas psicopedagdgicas de la teoria de Piaget (1966) sobre los
estadios madurativos del pensamiento desde periodos de la infancia hasta fases de la
adolescencia. Es por ello por lo que numerosas actividades trabajan con la toma de conciencia
de las propias capacidades y limitaciones, el desarrollo de la critica constructiva, la
elaboracién de normas, la toma de decisiones y otras caracteristicas propias del alumnado
perteneciente al curso de tercero de Educaciéon primaria (EOP).



Metodologia: filmosofia

En este epigrafe se plantea la finalidad del programa: la metodologia iddnea para dirigir una
discusioén filosoéfica y las nociones que prestan pertinencia orientativa.

Participantes

Uno de los aspectos mas relevantes a la hora de aplicar esta metodologia consiste en conocer
al alumnado puesto que el hecho de manifestar opiniones, ideas y sentimientos requiere una
cohesion grupal propia de las comunidades filoséficas. De ahi que inicialmente se haya
llevado a cabo un procedimiento sociométrico con el fin de recopilar informacién en poco
tiempo y con elevada eficacia sobre las relaciones o el nivel de integracion que existe entre
los alumnos del aula de 32C de EPO, mas concretamente el alumnado con necesidad especifica
de apoyo educativo (ACNEAE) seleccionado para la propuesta de adaptacion disenada. Esta
técnica es un recurso sencillo que permite observar y evaluar la realidad educativa en un
periodo reducido o al iniciar el curso en septiembre con un grupo nuevo, contexto en el que
se desenvuelve esta intervencion educativa.

Se ha experimentado esta propuesta de adaptacidn con un nifio y una nifia que pertenecen a
la misma aula, teniendo por objetivo asi, valorar su pensamiento critico en un mismo entorno.
Sin embargo, muestran necesidades diferenciadas:

El alumno 1 responde al alumnado con necesidades educativas especiales (ACNEE)
categorizado en Discapacidad Intelectual de tipologia Leve. Ademads, una asociacién de
autismo reconocida evalilay acoge en su programa las necesidades (socializacion) del alumno
con Trastorno del Espectro Autista (TEA) para tratar de solventarlas. Este nifio muestra
numerosas carencias de tipo social, mantiene dificultades para mantener la mirada y
establecer una conversacién espontanea y con frecuencia parece “estar en su mundo”. Sus
compafieros consideran que es el compafiero de clase mas triste, mas raro y con menos
amigos. Ademas, sus iguales son conscientes de sus dificultades y ritmos lentos de
aprendizaje por lo que resaltan su poca predisposicién a ayudar y sus carencias a nivel
intelectual.

La alumna 2 responde al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo
(ACNEAE) debido a las dificultades especificas de aprendizaje y/o bajo rendimiento
académico de tipologia: Capacidad Intelectual Limite. Esta nifa es referente de socializacién
en el aula, motivo por el cual sus compafieros no la enmarcan en categorias descriptivas
negativas (la que menos sabe, la que menos ayuda etc.).

Todo ello, siguiendo las caracteristicas psicopedagdgicas de los alumnos de tercer nivel de
Educacién Primaria propuestas por Piaget (1985), responde a la relevancia de la interaccién
social que determina estos juicios de valor por parte de los compafieros, tema que bien podria
ser objeto de discusion filosofica en el aula.

Organizacion del aula
Siguiendo las lineas de actuacién del Centro de Filosofia para nifios, cabe destacar la

organizacién del aula como factor esencial para poner en practica distintos métodos
pedagogicos.



En este caso se aboga por una distribucién de los pupitres o las sillas en circulo o U ya que
esta forma es la mas recomendable a la hora de producir este tipo de discusiones filoso6ficas
en las que la comunicacién no verbal y paraverbal adquieren un papel fundamental.

Instrumentos

La alternativa planteada se fundamenta en el programa “IAPC” de filosofia para nifios que
Lipman (2002) disefia para promover habitos reflexivos en el alumnado a través de novelas.
El caracter distintivo de esta propuesta es el recurso pedagégico empleado que se basa en
una filmografia que también permite trabajar las emociones, la naturaleza, el lenguaje y la
l6gica como areas propias de la filosofia en Educacién Primaria.

Esta apuesta por los medios audiovisuales otorga la capacidad de adaptacion en cuanto al
volumen, los subtitulos, el idioma, la repeticién de algunos fragmentos y su posible
visualizacién en otro momento, asi como otro tipo de ajustes que atienden a la diversidad y
resultan flexibles ante una dificultad lectora, una discapacidad visual o una incorporaciéon
tardia. Por ello, permite desarrollar el pensamiento auténomo y racional desde una postura
mas abierta a la pluralidad. Sobre todo, destacar, que es un recurso que goza de la aceptacién
de gran parte de la sociedad, y por tanto del alumnado, que se encuentra espontineamente
motivado hacia la visualizacion de las peliculas y la participacion en la consiguiente discusién
filosofica.

Una de las ventajas de este tipo de actividades es que se entiende como un modo de aprender
ludico, dinamico y discernido debido al contexto que la envuelve. Siguiendo esta linea de
actuacién, se recomiendan las fabulas, los cortometrajes y las canciones, entre otros
materiales didacticos, ya que también resultan buenos detonantes para suscitar interés e
iniciar discusiones filoso6ficas o debates. Sin embargo, en Filmosofia trabajaremos a partir de
las siguientes peliculas (Tabla 1):

Tabla 1
Filmosofia: Propuesta de adaptacién del programa “IAPC”

- El monstruo de Estimulacion Poner nuestros pensamientos
los colores en orden
- Inside Out Introduccion Poner nuestros pensamientos
en orden
Gru, Mi Filosofia de la Asombrdndose ante el mundo
Villano naturaleza
- Favorito
_ Kung fu Panda Filosofia del lenguaje En busca del sentido
_ Matilda Logica Investigacion filosdfica
_ Billy Elliot Etica Investigacion ética
- La vida es Estética Escribir: como y por qué
bella
_ La Ola Filosofia politica Investigacion social



El instrumento de evaluacion determinado en la propuesta de intervencion experimentada
es una lista de control que trata el intercambio oral como proceso de evaluacion de la
discusién filoséfica. Ademas, para dinamizar el alumnado crea sus propias producciones en
un cuaderno de trabajo que finalmente serd evaluado a través de una rubrica con
determinados indicadores de logro. En este cuaderno pueden aparecer las opiniones iniciales,
asi como el desarrollo de estas que sera finalmente concretado en una idea final. Ademas,
incluye actividades como la creacion de finales alternativos, el guion de una dramatizacion, la
creatividad a través de versos y otro tipo de experiencias del aula.

Procedimiento

Una vez concretado el material didactico empleado como elemento motivacional se propone
una actividad introductoria con el fin de que los nifios pongan en comun sus ideas. Una idea
efectiva consiste en dar tiempo para que cada uno reflexione personalmente en aquello que
ha tenido lugar para después compartirlo en parejas o en grupo reducido y finalmente
orientarse hacia una idea comun en el grupo grande. De este modo se garantiza una lluvia de
ideas que se va consolidando en una reformulacidn final o idea definitiva que abrira el debate.

En el caso de la pelicula “Inside out” (“Del revés”) que trata las emociones, la alumna 2 piensa
que “siempre hay que estar alegre y que la alegria gana a todas las emociones” mientras que
al desarrollar esta idea en un grupo reducido acaba considerando que “las demdas emociones
también son importantes porque si alguien hace algo que nos duele hay que expresarlo”.
Finalmente, los grupos ponen en comun sus ideas y llegan a una reflexiéon que abrira el
debate: “;las personas mandan sobre las emociones o las emociones sobre las personas?”.

Es entonces cuando toma inicio la conversacién filoséfica. El maestro adquiere en este
momento un papel fundamental como guia y orientador de la discusion filosofica
contemplando y explicitando los siguientes aspectos filoso6ficos (Tabla 2):

Tabla 2
Principales aspectos de una discusién filoséfica. Lipman, 2002.

Aspectos a tener en cuenta en para dirigir una discusion filosofica

Obtener puntos de vista Explicar los puntos de vista Obtener y analizar
u opiniones de los estudiantes alternativas
Solicitar definiciones Buscar la coherencia Indagar presuposiciones
Interpretacion Inferir implicaciones logicas Inferir lo que esta surgiendo
Senalar las falacias Pedir razones Averiguar como lo saben

En tercero de Educacion Primaria el maestro puede obtener puntos de vista, alternativas y
presuposiciones a través de cuestiones como: ;qué creéis? o ;qué alternativas existen? Lo
mismo ocurre a la hora de solicitar definiciones, buscar la coherencia, explicar puntos de
vista, pedir razones o averiguar cdmo saben algo: ;qué entiendes tu por justicia?, ;qué razén
hay para que tenga que ser justo? o ;como sabes que hizo lo justo? Otros aspectos como las
interpretaciones, inferencias y falacias también se pueden ir introduciendo, pero serdn
especificados en niveles mas avanzados.



La interpretacion consiste en dotar de significado la realidad a través de las experiencias
propias o de la perspectiva de uno mismo. Se puede interpretar un texto escrito, una
conversacion, una circunstancia etc. Se pueden interpretar significados a partir de las
inferencias lgicas o de las inferencias de lo que esta surgiendo.

Inferir interpretaciones 16gicas radica en el andlisis de un determinado significado a partir de
la formulacién y el orden de las reglas de la légica. Si alguien dice que “ningtin oso es un reptil”
se puede inferir de forma légica que “ningin reptil es oso”. Mientras que inferir lo que esta
surgiendo se refiere mas bien a la extraccion de significados de expresiones o circunstancias
en un determinado contesto. Ante la pregunta qué tal en numerosas ocasiones se contesta
bien a pesar de que esto no sea verdad, lo cual se podria inferir observando a la persona. Esta
es tipica de la ironia y se puede detectar a partir de la entonacidn, la expresién del rostro o el
énfasis con que se pronuncia.

Las falacias mas frecuentes en la discusion apelan a autoridades que no lo son en ese asunto,
ataques a personas en vez de a argumentos o conclusiones precipitadas. Estas aluden a un
pensamiento descuidado o un razonamiento pobre que cabe resaltar. Si en una discusién se
comienzan a sefialar las falacias los alumnos tenderan a corregirse por si mismos con el paso
del tiempo.

Tener en cuenta estos aspectos y verbalizarlos haciendo participe al alumnado de sus propias
argumentaciones, inferencias u opiniones desde una perspectiva amplia es un modo de
alcanzar un dialogo productivo que promueva el razonamiento propio de una discusién
filoséfica. De ahi que esta practica se diferencie de algunas comprensiones lectoras o
conversaciones de tutoria que tienden a ser discusiones comunes o no filoséficas. Para
comprender bien la diferencia entre ambos tipos de discusiéon disponemos de la siguiente
Tabla 3:

Tabla 3
Diferencia entre discusién no filosdfica y discusion filoséfica. Lipman (2002).

Discusion no filosofica Discusion filosofica

Perspectiva en el marco  Cerrada Amplia

de referencia

Cariacter Lineal Progresivo

Tipologia Episodica Global

Construccion Insignificante Significativa

Propéosito Obtener opiniones Promover el razonamiento

Herramienta Dialogo Dialogo productivo

Relevancia Fin (conclusion) Medio (proceso)

Maxima interaccion Maestro - Estudiante Estudiante — Estudiante

Ejemplo . Cual es tu opinion? . Que razones tienes para
decir eso?

Es complicado ir cerrando la discusion filoséfica cuando observamos la riqueza de las
aportaciones de los nifios y el interés de continuar, sin embargo, es conveniente saber
encontrar el momento y reconducir los tiempos para finalizar dicha actividad. En este sentido
se pueden realizar criticas coherentes que sopesan sobre la consecuencia de poner fin a
intervenciones que realmente han despertado el interés y la motivacién en el alumnado.



Esta idea simplemente responde a cuestiones legislativas vigentes que enmarcan el curriculo
educativo en base a unas areas, de otro modo, el tiempo se puede adecuar en funcién de las
posibilidades o circunstancias. A nuestro favor, por tanto, quedara el interés del nifio para
repetir la dindmica en futuras ocasiones.

Cuando el debate toma su fin es recomendable seguir con una dindmica que sirva para
consolidar todo lo aprendido y dar cabida a todo el alumnado. Fue una experiencia personal
la que me hizo aprender algo muy valioso: no intervenir verbalmente en la discusién no te
hace ajeno a esta. De ahi que se contemplen distintas propuestas o alternativas que puedan
incluir a toda la comunidad filoséfica a través de distintas vias. El pilar fundamental suele ser
la discusidn o el debate filoséfico. Sin embargo, anadir una dindmica con un peso similar que
contemple otro tipo de expresiones artisticas permite atender a la diversidad.

La expresion corporal, un dibujo, un texto escrito, una palabra y un poema pueden resultar
estrategias perfectas para consolidar las reflexiones y dar voz a aquellos que se limitaron a la
escucha activa. En casos de alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo (ACNEAE)
este tipo de dindmicas puede resultar muy enriquecedora a pesar de que su participaciéon
haya sido nula o escasa en otras partes de la sesion.

En este caso, una propuesta muy atractiva consiste en elaborar un final alternativo para la
pelicula o el cortometraje a través de un dibujo, una palabra, la letra de una cancién o
cualquier tipo de propuesta. El Unico requisito es que como minimo realicen tres replicas para
intercambiar con otros compafieros del grupo con lo cual garantizamos que la idea llegue a
otras personas. Ademas, conviene que cada autor esclarezca (a poder ser en el grupo grande)
el significado que tenia su creacion porque esa esencia no siempre es interpretada del mismo
modo por el receptor.

Finalmente, una idea interesante de materializar esta sesion y tenerla presente en el dia a dia
puede resolverse con la creacién de marcapaginas, imanes o cualquier propuesta que
compendie el contenido de la sesién mas significativo para cada cual.

Esta metodologia general ha sido concretada en una experiencia practica como propuesta de
adaptacion del programa “IAPC”. El material de referencia se inicia con la visualizacién de la
pelicula “Inside Out” traducida al espafiol como “Del revés”. Los personajes principales de la
pelicula responden a emociones como la alegria, la tristeza, el asco, el miedo y la ira. Tales
aspectos emocionales se iran abordando con una sesién de una hora semanalmente para
guiar el proceso didactico que se oferta con esta dinamica de filosofia en el aula dirigida a
alumnos de tercero de Educacion Primaria.

Analisis o discusion de resultados

En este apartado se exponen y analizan los resultados de la experiencia practica del programa
“IAPC” y la propuesta elaborada como modelo alternativo dirigido a la mencién de educacién
especial. Esta adaptacién que pretende dar cabida tanto al alumnado con necesidad especifica
de apoyo educativo (ACNEAE) como al alumnado con necesidades educativas especiales
(ACNEE).



Tras realizar varias sesiones de filosofia en el aula se ha podido comprobar mediante la
rubrica el desarrollo de aspectos argumentales, inferenciales y coherentes en las propias
producciones de trabajo del alumnado. Se toma constancia de tal progreso a través de la
comparacion de sesiones iniciales y otras mas avanzadas mediante los distintos niveles de
logro. Ademas en los debates se observa con la lista de control y algunas anotaciones como
han avanzado sobre todo en el caracter argumental, aspecto en el que incide Mota (2010), ya
que inicialmente tendian a razonar ideas y opiniones con un “porque si”, “porque es lo que
pienso” y otra serie de justificaciones similares que a medida que avanza la propuesta se
concretan con respuestas como “porque una vez me atraganté con el pescado y ya no me
gusta” o “las amigos son importantes porque me siento mejor cuando tengo amigos”.

Uno de los resultados que también se han observado refiere a la temporalizacién de las
sesiones. Tras la visualizacion filmografica la primera sesion tuvo lugar siete dias después,
sin embargo, la dltima se realizé pasado un mes. Obviamente los resultados no fueron los
mismos porque los alumnos habian olvidado numerosos detalles de la pelicula y sus
motivaciones menguaban con el paso del tiempo. Otro de los inconvenientes subyace en la
duracion de las peliculas ya que en areas del curriculo no troncales la dedicacion de tres
sesiones para la visualizacién de una pelicula no suele ser viable. De ahi que los cortometrajes
puedan resultar una buena alternativa.

Otro aspecto a destacar tiene que ver con la organizacién tematica de las sesiones ya que
inicialmente cada sesion pretendia relacionarse con cada una de las emociones. En este caso,
con la puesta en practica pude comprobar que esto no se correspondia con la fluidez discusiva
del alumnado el cual tendia a interrelacionar conceptos. De ahi que en una misma sesién
apareciese alegria, tristeza e incluso ira. Siguiendo el programa filoséfico de Mathew Lipman
podemos tomar consciencia de que las discusiones no han de ser orientadas hacia el interés
del maestro, sino hacia la del alumno evitando el adoctrinamiento y respetando las opiniones
del alumno con el fin de lograr el compromiso de una comunidad filoséfica en el aula.

A fin de responder al objetivo mas trascendental de potenciar el pensamiento critico se han
podido observar resultados positivos a través de sus propias creaciones artisticas. Y es que
en el cuaderno de trabajo se puede observar como las contribuciones iniciales carecian de
argumentaciéon, de objetividad, de una visién amplia y otros aspectos propios del
pensamiento critico, los cuales se desarrollan a medida que avanza la intervencién.

Conclusiones o consideraciones finales

En la primera practica al expresar oralmente las opiniones pude comprobar que el alumnado
de la muestra perteneciente al grupo con necesidad especifica de apoyo educativo (ACNEAE)
tendia a utilizar literalmente las aportaciones de otros compaferos. Es decir, si hablabamos
de elementos que provocan “asco” y un compafiero sugeria un equipo de futbol y un alimento
el alumno 1 empleaba literalmente el mismo alimento y equipo sin reducirse si quiera a
reflexionar o buscar otra alternativa. Para mi el logro sucedi6é cuando tres sesiones después
en una dinamica incido en la decoracién de sus cuadernos mediante recortes y dibujos a lo
que este sugirid: “;Por qué tiene que quedar bonito? Eso no es tan importante.” Un nifio que
solo hablaba cuando le tocaba y que se apropiaba de ideas de otros companeros para evadir
implicacién y esfuerzo me acababa de dar una leccion, una leccién propia de una comunidad
de fil6sofos.



Esa es una buena muestra de que los objetivos se han cumplido. ;Queda trabajo por hacer?
Obviamente queda mucho trabajo por hacer, pero la semilla ya se ha plantado, ahora es
cuestion de mantener el riego. Siguiendo esta metafora, quizds como maestros veamos
reflejado este proceso de ensefnanza-aprendizaje con el Bambu Japonés, que tarda en
germinar 7 afos. Sin embargo, el resultado merece la pena.

El desafio mas complejo, sin duda, fui yo misma. Lograr la capacidad de interrelacionar con
coherencia las actividades disefiadas a través de aprendizajes graduales que tengan sentido
en un marco de referencia amplio es un proceso arduo de constante revision. El proyecto
inicial se ha modificado en numerosas ocasiones por no corresponderse con los principios de
Lipman (2002) o incluir dindmicas que no se adecuaban a las caracteristicas del alumnado.

Definitivamente, atendiendo al material didactico, la linea de actuacién préxima contempla
la validacién de la propuesta incluyendo los cortometrajes como herramienta pedagdgica.
Esta consideracion observa ventajas que solventarian varios de los inconvenientes que han
aparecido con la visualizacién de las peliculas sobre todo en cuanto a tiempos y motivacion.
Ademas, permite valorar diversos temas, tales como las emociones, la crisis personal, las
convenciones sociales o el control que ejerce la sociedad en el individuo entre otras muchas
opciones.

Finalmente me despido en palabras del tantas veces mencionado Lipman (2002, p.40):
“Todavia podemos sonreir indulgentemente cuando leemos acerca de las legendarias figuras
de la historia que fueron espléndidamente caprichosas o magnificamente ilégicas: eran
salvajes con sus victimas, pero no arriesgaban nada. Este ya no es el caso: tendremos que
razonar juntos o morir juntos.”
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Capitulo 17:

Generocional: Observatorio para la Iqualdad y Prevencion de la Violencia de
Género en Jovenes™

Gema de Pablo Gonzélez

Introduccion

Segun el Ministerio de Sanidad, Politica e Igualdad en su Informe sobre Percepcién de la
violencia de género en la adolescencia y juventud del afio 2015, el 44% de los hombres y el
63% de las mujeres de entre 15 a 29 anos, consideran que en la actualidad existe una gran
desigualdad de género en todos los ambitos (mercado laboral, estabilidad en un puesto de
trabajo, acceso a puestos de responsabilidad, posibilidad de conciliacion familiar y laboral,
etc.). Las mujeres adolescentes y jévenes (93%) opinan con mayor frecuencia que los
hombres (85%) que los malos tratos hacia las mujeres estan bastante o muy extendidos.
Ademas, el porcentaje desciende a un 13%, para ambos sexos, cuando se pregunta por la
extension de los malos tratos hacia los hombres. E1 71% de los hombres y 67% de las mujeres
de entre 15 a 29 afos, se inclina por pensar que la violencia de género no ha aumentado, sino
que, en la actualidad, salen mas casos a la luz. A mayor edad, esta mas difundida la impresion
de que, mas que un aumento de casos de violencia de género, lo que ocurre es que su difusion
es mayor (de Miguel, 2015).

No podemos saber si existen mas o menos casos de violencia de género en la juventud, sin
embargo, si parece que coincide con que es un hecho que salen a la luz mas casos que en el
pasado. Lo que si podemos observar y es un dato en el que se coincide es que en la actualidad
se observa que alun existe mucha desigualdad en jévenes que probablemente esté
contribuyendo a un cierto repunte de actitudes y conductas de sexismo en jovenes. La
adquisiciéon del rol de género y su identificacién con dicho rol es un proceso que sucede desde
el comienzo de la vida, cuando se nace “nifio” o “nifia”. Socialmente se establece una
asignacion de roles asociados al género que se atribuye al sexo del recién nacido, y que
implica decisiones sobre el futuro de dicha persona en funcién de esta asignacién. Dichos
patrones contribuyen a la configuraciéon de la identidad de género y lo que se espera
socialmente de ésta, en un entorno donde aln se percibe una marcada desigualdad con
respecto al género en muchos de los ambitos de la vida, y que las personas jovenes también
asumen.
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Que aun existe desigualdad en cuanto a género es un hecho, basta mirar la diferencia salarial,
el reparto de tareas domésticas o los horarios laborales y la falta de conciliacién familia-
trabajo actual. Sin embargo, ;cdmo esta siendo esto con respecto a la juventud? ;cudles son
las variables que estan marcando la igualdad o desigualdad de género en jovenes? Para
responder a esta pregunta plantearemos los resultados obtenidos por Rodriguez y Mejias
(2015) para el Centro Reina Sofia sobre Adolescencia y Juventud. En este informe, una amplia
mayoria de los jovenes, de entre 14 y 19 afios, encuestados considera que existe una gran
desigualdad, casi la mitad de los y las jovenes cree que, entre chicos y chicas, existen
desigualdades debidas al género. Un 14% piensa que esas desigualdades son grandes o muy
grandes. Aun asfi, la percepcion de desigualdad es menor que entre la poblacién adulta. Es
también interesante destacar que la vision de la desigualdad es mayor en chicas que en chicos,
existiendo un 7% de diferencia en la negacién de la desigualdad. Ademas, en otra parte del
estudio, las chicas perciben peor o mucho peor sus oportunidades respecto a la participacion
en la vida politica, la oportunidad de compaginar trabajo y familia, alcanzar puestos de
responsabilidad en la empresa, para separarse o romper con la pareja y tener oportunidades
laborales (Rodriguez y Mejias, 2015).

El concepto de género comenzé a abordarse alrededor de 1949 con la obra de Simone de
Beauvoir. El segundo sexo, que establece una diferencia entre sexo y género y cuestiona
abiertamente la diferencia, estableciendo que la diferenciacion hombre y mujer es una
construccidn social, no biolégica (De Beauvoir, 1949). Fue araiz de esta obra cuando comenz6
el enfoque femenino de la concepcién de género y también en este tiempo hubo una marcada
influencia del feminismo en las diferentes concepciones cientificas y psicolégicas que no
fueron bien recibidas por el entorno, marcadamente masculino.

Las mujeres no s6lo estaban ausentes como objetos y sujetos de la investigacidn, sino que el
discurso que se hacia sobre ellas era abstracto, mitificador y en gran medida vacio de sus
experiencias y sus condiciones de vida. Los estudios psicosociales sobre las mujeres se
restringian a buscar lo que las diferenciaba de los hombres (Povedano, Muiiz, Cuesta y
Musitu, 2015, p.8).

Destacar este debate resulta importante dentro del proyecto actual, puesto que sin él es dificil
comprender cudles son las perspectivas de los jévenes ante la reproduccién de los roles
asignados en base a dicho concepto.

Aprender a mirar dichas desigualdades es el objetivo del presente proyecto: Generocional, un
observatorio para sensibilizar hacia la igualdad de género en jévenes y prevenir por tanto la
violencia tanto implicita como explicita en las relaciones de pareja. El proposito final del
observatorio es crear conciencia y ensefiar a mirar con perspectiva de género en primer lugar,
para posteriormente poder transformar la sociedad hacia un modelo més equitativo y basado
en la igualdad. Para ello, se ha desarrollado el proyecto en base a tres lineas de intervencién
que estan interrelacionadas entre si y que se basan en la participacion activa de las y los
jovenes, con el fin de que se produzcan recursos creados por ellos mismos para su uso y
divulgacidn en diferentes entornos educativos. Los resultados que se estan obteniendo en el
proyecto van a ritmos diferentes, siendo mas facil la participacién en la comunidad de
Facebook y en los grupos de discusion, y mas dificultosa la creacién de recursos, aunque ain
es pronto para analizar los resultados puesto que, como ya se ha indicado, es un proyecto en
desarrollo, por lo que nos centraremos mas en los resultados de una de las acciones
realizadas.



Proceso

Objetivos

El objetivo prioritario de Generocional es crear Comunidad y Red para la reflexién y la
construccién de modelos mads igualitarios entre chicas y chicos que actien en la prevencién
de la violencia de género. En concreto, y para alcanzar dicho objetivo se plantean objetivos
para cada linea de actuacién:

Proponer un modelo para la reflexion y el debate a través de grupos de discusién y su
apoyo en redes sociales, sobre temas relacionados con la igualdad de género y
violencia.

Disefiar un repositorio de recursos para el observatorio de género a través de un
certamen-concurso en el que los participantes generen dichos recursos.

Evaluar el impacto de las acciones en el proyecto a través del aumento de la

participacién y discusidn, especialmente en las redes.

En este proyecto vamos a estudiar el impacto que tiene la informacion, formacion, discusion
en la correccion de practicas sexistas en jovenes. Se trata de un proyecto con diferentes lineas
de trabajo y diferentes acciones dirigidas a crear conciencia para mejorar la igualdad entre
chicos y chicas y prevenir la apariciéon de conductas relacionadas con la violencia de género
en el ambito de la juventud.

El principal foco del proyecto es el Certamen-Concurso “Jévenes, Igualdad, Accién”, que tiene
como lema “Mira, Crea y Comparte”, con el fin de crear un observatorio de género por y para
ellos y ellas. Este certamen consiste en la creacidn de recursos digitales por parte del publico
objetivo que son jévenes con edades comprendidas entre 14 y 25 afios.

Se trata de evaluar y estudiar los productos realizados por los participantes a un certamen-
concurso sobre la generacion de recursos audiovisuales que provengan de una reflexion
basada en observaciones de su entorno, sensaciones o situaciones vividas. Pueden participar
en el certamen los jovenes con edades comprendidas entre los 14 y los 25 anos, de modo
individual o en grupos, con un nimero maximo de participantes de cuatro.

Se trata de observar la realidad, anuncios publicitarios, musica, peliculas, conversaciones...
que tengan caracter sexista y transformarlo en un producto de caracter digital que subiran a
la pagina y que corrija dicho caracter. En definitiva, se trata de crear practicas mas
igualitarias.

El certamen tiene un caracter anual, se aceptan propuestas hasta mayo y posteriormente se
evaluaran los trabajos procediendo a otorgar un premio a los tres mejor valorados, aunque
todos los trabajos formaran parte de un repositorio de recursos que podran utilizarse para
contribuir a cualquiera de las otras dos lineas de actuacidn, tanto en grupos de discusién
como en la red social. Cada afio se repetira dicho certamen1,
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El tema de los trabajos es libre. Como criterio fundamental, se valora positivamente la
creatividad, documentacion, actualidad e interés del tema tratado, salvando las limitaciones
derivadas de la edad de los participantes. Se pretende que las/los participantes critiquen y
comprendan en su ambito de experiencias y utilice enfoques, métodos y formas de expresion
personales, creativas y adaptadas a su nivel y edad.

Ademas, en cada trabajo, los participantes han de entregar una pequefia memoria que
explique el origen y propdsito de su trabajo, asi como su desarrollo y qué es lo que quieren
transmitir.

Todos los trabajos permaneceran en la web del certamen??, siendo recursos digitales que
pueden ser utilizados, citando a los autores, con fines educativos.

GENEROCIONAL (OUE ES? PAR [ ENTRAR

ULTIMOS TRABAJOS

MACHISMO (QUEESNORMAL? |8 LLAMA
MORMALIZADO N " i cambiamos

a historia...

LOS GUANTES
EVOLUCION DE LA AMARILLOS
DESIGUALDAD DE

GENERO-IN_

Fig. 1.
Pagina web del Certamen. Ultimos trabajos

Difusion
Para la creacién y difusion del certamen que serd la base del proyecto, se han realizado
diferentes acciones que detallamos a continuacién.

Grupos de discusidn, talleres, congresos

La primera linea de actuacion es la generacidn de diferentes momentos para poder evaluar
cudles son los criterios y percepciones que tienen los jovenes en cuanto a la igualdad y la
violencia de género. Se trata, por tanto, de estudio de casos concretos vehiculizados por
medio de diferentes acciones de discusion, debate y formacion.

12 http://iguales.siglo22.net



Al respecto, se ha creado una Comunidad Virtual en la red social Facebook donde por una
parte se proponen noticias, eventos, reflexiones en abierto para toda la Comunidad, y por otra
parte se invita a la participacién activa donde la poblacién objetivo (chicas y chicos de entre
14 y 25 afios) pueden proponer también discusiéon, compartir noticias, denunciar hechos
actuales.

Por otra parte, también se han dinamizado y creado eventos presenciales donde mediante el
método de Grupos de Discusion, generamos debate y reflexionamos juntos sobre el tema en
cuestion para sacar conclusiones y realizar propuestas de mejora en dichos campos que, a su
vez, se compartird en la Comunidad Virtual. Algunas de las acciones realizadas son las
siguientes.

Debate sobre el abuso sexual que consistié en el visionado de un cortometraje titulado
“Ensalada de Atin Crudo” de “La Jart3, Teatro y Audiovisual”, y que versa sobre este tema.
Este grupo de discusién estuvo
compuesto por trece participantes de
entre 16 y 25 afios que fueron los que
realizaron todo el debate después del
visionado del cortometraje. También
asistieron el director y una de las
actrices de éstel3, que fueron los que
dinamizaron dicho grupo en torno a
unas preguntas-marco que tenfan solo
ellos. La idea era dejar fluir la
conversacion, sus opiniones, sus
certezas y sus dudas sobre la cuestion,

: . Fig. 2.
de]ando las preguntas como guila por Fotografia del Grupo de Discusion
si hubiese bloqueos. Las preguntas
fueron:

% ¢;De qué creéis que trata el corto?

% ¢Creéis que sucede en la realidad este tipo de situaciones?

“ ;Y por qué suceden? (si es que si)

«» ;Coémo creéis que se podria abordar, solucionar?

“» ;0s ha pasado alguna vez algo parecido? Y si es si, ;por qué creéis que os pasé?

% ;Sabéis lo que son los micromachismos? ;los habéis sentido en vuestra vida
cotidiana?

«» ;Creéis que existe desigualdad de género en vuestra generaciéon? ;En qué cosas?
A ¢

% ¢Sabéis lo que es el feminismo? ;qué es lo contrario de feminismo?

13 Sergio Milan y Beatriz Melgares Luna



Por otra parte, y como parte de esta linea de actuacion, se imparten talleres y charlas
informativas en centros educativos. Algunas se han producido en colegios, y otras en
diferentes clases universitarias.

Ademas, se han celebrado tres eventos de especial relevancia por su contenido e impacto:

% Mondlogo Teatral: “No sélo duelen los golpes”, de Pamela Palenciano. Durante este
monologo se hace un andlisis
exhaustivo de la escalada de la B
violencia en el ambito de la s Wi
pareja desde el comienzo. En Cincuenta
clave de humor, Pamela
Palenciano no deja indiferente
anadie. Después del mondlogo
hubo un debate donde
participaron  multitud de
chicos y chicas. El evento fue
multitudinario y se llen6 el

usM.

, UAM. Salon de Actos dela
salon de actos de la facultad de oI Facultat de Formacii d¢ Dia 6 de Febrero de 2018
educacién en la Universidad Profesoradoy Educacion 17.30 h
Auténoma de Madrid. e e bt conpltr s CE—

e Pokcract y Echeciin

Fig. 3. Cartel del Mondlogo: “No s6lo duelen los golpes”

108
2014

% “Crear para la Igualdad”. Este es un taller a
donde los participantes crean su propia gﬂpma
cancién con la tematica de la igualdad de EGEEE
fondo y dinamizado por el profesor y [
cantautor Rafa Sanchez.

Fig. 4. w  CREAR PARA LAIGUAL

Cartel del evento “Crear para Rafael Sanchez
la Igualdad” =

Vamos a ser felices

salon de actos

i i de la Facultad
sin comer perdices  J fbhnon
Otra vision de los cuentos clisicos 10h-T1306  delaUAM

e Vamos a ser felices sin comer perdices.
Taller de cuentos impartido por Belén
Gaudes y Pablo Macias, de Cuatro
Tuercas, autores de “Erase dos veces”,
una forma de contar los cuentos de
siempre desde una perspectiva no

sexista.
Fig. 5. —
Cartel del evento “Vamos a ser Varinimdiosnt or bl

felices <in comer nerdiceq™




Otras actuaciones de difusidn:

Comunicaciones en Congresos, Jornadas, etc.

Intervencion en el programa de Radio “Hoy por Hoy Madrid” de la Cadena Ser.
Comunidad virtual y Redes Sociales

La creacién de la comunidad virtual en Facebook, persigue también la difusion, a través de la
discusion, publicacidn de noticias, anuncios, reflexiones, etc. Es en esta red donde se dan a
conocer y se comparten tanto los resultados de los grupos de discusion y talleres como los
productos derivados del certamen.

Se credé una Comunidad Virtual en Facebook puesto que es una de las redes sociales mas
utilizadas por estos jévenes, y también una cuenta en la red social Instagram. Esta comunidad
es abierta a cualquier grupo de edad, aunque la poblacidn objetivo sea la juventud, puesto
que el propodsito es generar aprendizaje transversal y propuestas de trabajo.

A través de la Comunidad Generocional en Facebook se comparten noticias de actualidad que
intentan proponer retos y compromisos al pensamiento de los participantes para poder
generar un colectivo critico. Parte de las publicaciones son también las generadas por el
propio proyecto, asi como anuncios para participar en diferentes eventos y actos realizados
en el marco de éste.

Jurado

Para poder realizar el certamen-concurso hubo de elegir un Jurado que pudiese ser y aportar
referencias en el dmbito de género y producciéon audiovisual, de tal modo que se invité a
personas que tuvieran trayectoria en el &mbito de la igualdad de género y en el &mbito de las
artes. Se ha de destacar que todas las personas del Jurado aceptaron la invitacion a la primera
y sin ningdn tipo de duda, dado que les pareci6 un proyecto interesante y necesario.

Las personas del Jurado son agentes de igualdad, abogados especialistas en género, guionistas

de cine, escritores, actores, directores de cine, artistas graficos y profesionales de la musica
14

Todos ellos evaltan los trabajos en base a una matriz de criterios que son los siguientes:

Historia: La historia (narracién) que cuenta el corto es interesante, aporta
informacion relevante, es creible...

Creatividad: La idea est4 tratada con originalidad y es muy novedoso desde un punto
de vista creativo.

Aspectos cinematograficos: Han utilizado recursos cinematograficos y resulta
estético.

14 http://iguales.siglo22.net/certamen/jurado



Perspectiva de género: Han utilizado una perspectiva de género, es decir, aportan la
vision de la desigualdad de género o por el contrario no tienen claro qué significa
porque tan solo perciben desigualdad pero no asociada al género.

Utilidad: Es ttil para poder utilizarlo como recurso educativo en otros lugares como
colegios, institutos, redes...

Calidad: Tiene una buena calidad de imagenes, sonidos, etc.
Valoracion General: En general el video me gusta... jcuanto?

Todos los items puntdan en una escala de 1 a 4, y ademas pueden hacer sus observaciones o
comentarios particulares. Una vez evaluadas las propuestas, el Jurado se retne para emitir el
fallo de los tres mejores trabajos que seran los premiados.

Participantes

Aunque el publico objetivo del proyecto son jévenes, pueden participar en la Red todas las
personas mayores de 14 afios que asi lo deseen.

Sin embargo, para el Certamen-Concurso los participantes han de tener edades
comprendidas entre los 14 y los 25 anos.

Pueden participar en la modalidad individual o grupal. También cabe la posibilidad de que se
presenten organizaciones educativas, siempre que el trabajo lo realice el alumnado a partir
de 14 anos.

Para participar han de registrarse en la pagina web y entregar el trabajo en el formulario
asociado para dicho fin, de tal modo que sea ganador o no, el trabajo permanece como parte
del repositorio de recursos que forman parte del Observatorio. Cualquier recurso entregado
es un objeto para utilizar en diferentes acciones relacionadas con el proyecto.

Fechas

El Certamen J6venes, Igualdad y Accion tiene caracter anual, iniciAndose la convocatoria en
septiembre y finalizando la entrega de productos y trabajos en mayo. El Jurado evalua las
propuestas durante junio y emite el fallo en julio.

Después se realiza el evento de entrega de premios en septiembre del siguiente curso,
dandose comienzo a la siguiente convocatoria.

En cuanto al resto de acciones asociadas al proyecto no tienen fecha de caducidad, y el
proposito es la creacion de una red cada vez mas fuerte que contribuya a la disminucion de
la desigualdad de género, asi como a prevenir la violencia en la pareja dentro del ambito de
la juventud.



Durante el curso académico 2017-2018 se ha iniciado la primera convocatoria del certamen,
y en estos momentos se estan evaluando las propuestas.

Resultados

En cuanto a los resultados, también aqui hemos de separar por lineas de actuacion para poder
delimitarlos de manera global hasta la fecha. Al tratarse de la primera convocatoria en cuanto
al certamen, s6lo podemos hablar del nimero de propuestas presentadas y las caracteristicas
de éstas.

Se han presentado un total de diecisiete cortometrajes a concurso, de los cuales cinco son
individuales y el resto grupales. La mayoria de ellos son de alumnado universitario, aunque
hay dos propuestas de alumnado de secundaria y bachillerato.

En cuanto a los temas abordados en bastantes casos se repite la tematica aunque el abordaje
es diferente. Estos temas son: violencia de género, micromachismos, situacion de desigualdad
de oportunidades para la mujer con respecto al acceso al trabajo, las tareas domésticas, el
ocio...

Durante el mes de junio, el Jurado evaluara las propuestas y se emitira el fallo durante el mes
de julio.

Por otra parte, podemos hablar de otras lineas de trabajo como el incremento de
participantes en la Comunidad virtual y el nivel de participacién. Durante los meses de enero
a junio de 2018 ha habido un incremento del 16% en cuanto a miembros nuevos activos en
la red haciendo un total de 342 miembros totales, de los cuales el 76,6% son mujeres, frente
al 23,4% de hombres. Aunque el rango de edad se concentra entre las franjas de 35 a 44 y de
45 a 54 afios, y menor concentracion en las edades que son objeto del proyecto.

Miembros totales

__ | 342

455 oy +16%

1deencro 25de enoro 18 de febrero 14 de marzo 7 de abr 1demayo 25demayo 18 de junio

Fig. 6.
Incremento de miembros en la Red Social de enero a junio de 2018



Miembros totales

342 Miembros

360

Bhe

280

1doonoro 25 do onero 18 do fobroro 14 de marzo 7 do abril 1 de mayo 25 domayo 18 do junio

Fig. 6.
Incremento de miembros en la Red Social de enero a junio de 2018

Ademas, también podemos sacar datos de las interacciones que se han producido en la red
en estas mismas fechas y observar la tendencia y el porcentaje de alcance de lo publicado en
ésta. Asi, podemos ver que se han producido un 56% de publicaciones, haciendo un total de
261, que han provocado un 68% de comentarios que equivale a 121 comentarios y 1380
reacciones, es decir, otro 68% de reacciones.

Publicaciones Comentarios Reacciones Todo

261 Publicaciones

* 261

121
1.380

+68%

40

3 A M/\A
0 gV A 2. NN IRE AL AW N T T LAY ,'-ﬂ-...'\h\. r

1deenero 25d0enero 18 de fobrero 14 de marzo 7 de abril 1demayo 25demayo 18 de junio

Fig. 8.
Actividad en la red en cuanto a publicaciones, comentarios y reacciones

Estos datos nos pueden estar indicando un nivel bastante aceptable y alto con respecto al
impacto que pretende alcanzar el proyecto de sensibilizacién y divulgacién de publicaciones
en el ambito de género, lo cual puede estar indicando una linea de trabajo adecuado y sobre
la que seguir profundizando.



Conclusiones y discusion

Como conclusion, y teniendo en cuenta lo que se pretende con este proyecto, podemos decir
que, a la luz de los resultados de los que disponemos en la actualidad, estamos en el camino
de alcanzar los objetivos propuestos.

Recordemos que el objetivo de Generocional es crear Comunidad y Red para la reflexion y la
construccién de modelos mas igualitarios entre chicas y chicos que acttien en la prevencion
de la violencia de género. De acuerdo a este objetivo podemos decir que los resultados nos
muestran una tendencia en alza hacia la consecucién de éste, puesto que la Comunidad en las
redes sociales, especialmente Facebook, va creciendo asi como la participacién en el
certamen. También hay que destacar el entusiasmo con el que fue recibido el evento
organizado alrededor del grupo de discusion y los diferentes talleres realizados, con un alto
nudmero de participantes en todos ellos.

En cuanto a proponer un modelo para la reflexion y el debate, podemos decir que los
resultados nos confirman que es viable dicho modelo pues, aunque es lento y persigue
diferentes acciones, la realidad es que es un modelo que pretende cambiar conciencias desde
su propio prisma y vision. La generacién de comunidades de debate, discusién y aprendizaje
horizontal que generen recursos para poder utilizarlos nuevamente para el mismo colectivo,
ayudando a la creacién de un pensamiento critico.

Por otra parte, alin no tenemos resultados con respecto al objetivo de disefiar un repositorio
de recursos, aunque podemos decir que es un objetivo en desarrollo y aun es un poco
prematuro poder concluir al respecto, ya que solo contamos con las diecisiete propuestas
iniciales de la primera convocatoria del certamen.

Como lineas futuras el foco habria de ponerse justamente en el tercer objetivo, y es la
evaluacién del impacto de las acciones en el proyecto a través del aumento de la participacién
y discusion, especialmente en las redes. Aunque hemos podido ver la tendencia hacia arriba
de participacion en la comunidad virtual, es cierto que no es un dato relevante pues esta
tendencia es muy reciente y habra que ver si se mantiene y aumenta.

En este sentido, y como lineas futuras de investigacion se proponen algunas acciones para
mejorar el estudio y alcanzar el proposito final de creacidon de observatorio. La idea principal
es dejar el observatorio como un lugar vivo que no necesite de dinamizaciéon porque sea
percibido por los usuarios como algo propio.

Para ello se propone continuar alimentando las redes para la difusion y la sensibilizacion pero
fortaleciendo o vinculando dichas redes con eventos presenciales como los ya realizados,
proponiendo nuevos en esa linea. En este sentido, se propone la creacién de una linea de
investigacion que aglutine mayor poblacién y focalizarlo inicialmente en el ambito
universitario por ser este publico el que mas interés ha mostrado hasta el momento.

En definitiva, y a modo de conclusion, la creacidon de este proyecto resulta ambicioso y aun
queda recorrido, pero creemos que es necesario generar un debate alrededor de la mirada
que los jovenes tienen acerca de los temas de género y como les afectan directamente a ellas
y ellos. Aun queda recorrido por andar en el ambito de la igualdad de género, y este camino
esta directamente relacionado con la prevencion de la violencia de género, asunto inminente
y necesario si queremos una sociedad futura mejor.



En las ultimas encuestas realizadas por diferentes organismos estamos viendo una tendencia
clara hacia el cambio de enfoque, pero este cambio de enfoque pasa necesariamente por
abordar el ambito educativo como eslabén predilecto de la cadena de formacién de las
personas, y por tanto, es urgente involucrar a las personas destinatarias de esta educacion.
La adolescencia y la juventud son etapas de cambio y de afianzamiento de determinados
principios, la adquisicién de la identidad y su vinculacidn con el género sucede de manera
muy importante en esta etapa, por eso creemos que es necesario arrancar propuestas de
aprendizaje donde sean éstos los que desarrollan una mirada critica que les ayude a generar
modelos mas igualitarios y justos.
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Capitulo 18:

Pensamiento reflexivo en Educacion Superior a través de la utilizacion del blog
como porfolio de aprendizaje

Vanesa Delgado Benito
Vanesa Ausin Villaverde

Victor Abella Garcia
David Hortigiiela Alcald

Introduccion

En este capitulo se presenta una experiencia docente en la que se ha trabajado el pensamiento
reflexivo en estudiantes de Maestro en Educacion Infantil a través de la realizacion de un blog
como porfolio de aprendizaje.

Este trabajo es fruto de la participacién en el Proyecto de innovacién educativa titulado “El
pensament reflexiu i el desenvolupament competencial a I'educacié superior” financiado en
la convocatoria de Ayudas a la Investigacion en Docencia Universitaria de la Universidad de
Barcelona bajo el codigo REDICE 16-1660. Este proyecto, coordinado por la profesora Marta
Sabariego Puig, ha permitido la consolidacién de una comunidad de practica y una red
interuniversitaria e interdisciplinar de profesorado docente e investigador que tiene como
finalidad profundizar en la base teodrica, la sistematizacién y la validacion de las experiencias
de innovacién para el fomento del pensamiento reflexivo a través de las metodologias
narrativas. Fruto del trabajo colectivo y con la voluntad de evaluar el pensamiento reflexivo
del alumnado se ha disefiado una rdbrica (Sabariego et al, 2018) y un cuestionario
(Sabariego, Sanchez, Ruiz y Sdnchez-Santamaria, en prensa).

Pensamiento reflexivo: aproximacion conceptual

El pensamiento reflexivo (PR) estd formado por una serie de habilidades como son la
metacognicion y la autorregulacién y por operaciones como las de relacionar, analizar-
sintetizar y evaluar que se plasman y materializan en acciones concretas o destrezas
(Gonzalez-Moreno, 2009).

El PR, por tanto, es el modo de pensar que permite revisar ideas y tomar conciencia de ellas
ademas de reconocer y valorar la forma de pensar. Pensar reflexivamente permite tomar
conciencia del estilo de pensamiento, asi como de los aprendizajes realizados y en proceso,
su interpretacion y valoracion; todos ellos elementos clave en el aprendizaje basado en
competencias (Cano, Encinar, Ruiz, Sabariego & Sanchez, en prensa).



Desde la perspectiva de los estudiantes, un proceso de aprendizaje con actividad reflexiva
requiere tres procedimientos basicos (Gonzalez-Moreno, 2012):

1. Considerar el comportamiento propio (cémo se aprende).
2. Ser consciente de lo que se aprende.

3. Regular el propio proceso de aprendizaje.

De acuerdo con Alliaud y Suarez (2011), el relato y la escritura de la experiencia a través de
las estrategias narrativas favorecen las condiciones para la reflexién durante la accién y sobre
el qué se hace, con el fin de ser mas consciente y, finalmente, transformarlo en aprendizaje.

La experiencia educativa desarrollada y en estas paginas descrita revela una triada deseable
en las actividades de ensefianza para el desarrollo del pensamiento reflexivo en el terreno
universitario: guia, reflexién y autonomia (Ruiz, Sabariego, Sdnchez & Sandin, en prensa).

Contextualizacion de la experiencia

La experiencia docente se ha realizado en la asignatura de Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacidn aplicada a la Educacién del Grado de Maestro en Educacién Infantil impartido
la Facultad de Educacién de la Universidad de Burgos. Esta materia es de caracter basico,
consta de 6 créditos ECTS y se imparte durante el segundo semestre del primer curso.

La muestra participante fueron 20 estudiantes matriculados en la asignatura en el grupo de
tarde.

Los objetivos planteados en la experiencia fueron:

Fomentar la autorregulacion del aprendizaje por parte del alumnado.
Trabajar a través de un porfolio electrénico (blog) para que el alumnado sea
consciente de su proceso de aprendizaje y reflexionase sobre sus aportaciones.

El procedimiento que se sigui6 para desarrollar estos objetivos fue el siguiente:
a) Explicacion de la tarea propuesta

En un primer momento se explicé a los estudiantes la tarea, consistente en la realizacion de,
Delgado & Hortigiiela Alcala, 2016 y Delgado, Ausin & Abella, 2017), cuya finalidad es el
disefio y creacién de un programa de radio a través de una entrevista a un profesional
relacionado con las TIC y la Educacién.

Todo el trabajo del proyecto es realizado en pequefio grupo (4-5 personas) y bajo la
metodologia denominada Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Esta metodologia sittia al
estudiante como protagonista de su propio aprendizaje y propicia un aprendizaje activo (De
la Calle, 2016), convirtiéndose en profesor en un mediador o guia de dicho proceso (Vizcarro
et al., 2008). Ademas, proporciona a los estudiantes contextos de aprendizaje reales (Buck
Institute for Education, 2013), les implica en el disefo, la resolucion de problemas
(Finkelstein et al., 2010) y, sobre todo, en la toma de decisiones y la actividad investigadora
que conlleva (Grahame, 2011).



El pensamiento reflexivo (PR) encaja en la metodologia ABP, puesto que durante el desarrollo
del proyecto #RadioEDUBU se presentan una serie de retos (entregables) en los que los
estudiantes deben enfrentarse, en grupo, ante situaciones problematicas en relacién con las
diferentes fases del mismo. El PR entiende que cada vez que alguien se enfrenta a un reto,
tarea o problema se hace de una forma determinada, es decir, que los pensamientos
determinan la forma de actuar y de enfrentarse a la tarea.

b) Diseiio y elaboracion del blog como porfolio para trabajar el pensamiento

reflexivo

Se pidid a los grupos de estudiantes que creasen individualmente un blog con la herramienta
Blogger, de acceso gratuito y con una interfaz muy intuitiva y sencilla de utilizar.

La finalidad del blog como porfolio es que los estudiantes reflexionasen acerca de la forma en
la que se enfrentan a nuevas situaciones, siendo éstas cada uno de los entregables propuestos
durante el proyecto #RadioEDUBU.

Se indic6 a los estudiantes que el nimero minimo de entradas publicadas para que la tarea
fuese evaluada y calificada finalmente eran ocho. Ademas, se debian respetar los plazos de
publicacién establecidos por el equipo docente. Cada grupo de trabajo debia publicar una
entrada periédicamente en la que se mostraran los avances del proyecto.

c) Contenido del blog y cuestiones para la reflexion

Los grupos de trabajo debian ir disefiando una serie de actividades en formato de entregables
que les servian como fechas de referencia para los avances del proyecto #RadioEDUBU y
permitian dotar de contenido al blog como porfolio.

Semanalmente, iban relatando los avances conseguidos en el proyecto a través de las
entradas en el blog a través de evidencias: imagenes, documentos, enlaces, videos, etc.

El proyecto consta de 6 entregables y se organiz6 en cinco fases (Ausin, Abella, Delgado &
Hortigiiela, 2016).

Para facilitar el proceso de reflexidn a los estudiantes durante el transcurso de la realizacion
del proyecto #RadioEDUBU y el blog como porfolio, se pauto el contenido (relacionado con
los entregables) sobre el que debian versar las entradas. También se plantearon a los
estudiantes diferentes cuestiones para la reflexién durante todas las etapas del proyecto
(Delgado Benito, Abella Garcia, Ausin Villaverde & Hortigiiela Alcala, 2018):

Presentacién inicial del proyecto (12 entrada del blog):

;Qué has pensado tras la explicacién del proyecto?

;Qué dudas te han surgido?

. Te ves capaz de afrontar este proyecto mediante el trabajo en grupo?

(Crees que el proyecto puede serte util para tu formacién como alumno del grado de
educacion infantil?

(Crees que este proyecto puede serte tutil para tu futuro profesional?



Desarrollo del proyecto (28, 32, 42, 52, 62 y 72 entradas del blog):
Percepcion y conciencia del proceso de aprendizaje
- (Qué expectativas tenias tras la explicacion del entregable?

- Reflexion sobre las propias dificultades y los puntos fuertes al inicio del
entregable

- Si te han surgido dudas o dificultades ;como te has afrontado a ellas?, ;co6mo las
has resuelto?, ;qué has hecho?

- Una vez resuelta la duda, ;como has trasformado ese conocimiento para poder
llevarlo a la practica con el trabajo en grupo y resolver el entregable?

Autorregulacion del aprendizaje:

- ¢(Has sentido que has podido regular tu aprendizaje o te venia dado por la
profesora?

- Estatarea ;te ha permitido mas autonomia en tu aprendizaje?

- ¢Estaactividad ha suscitado tu curiosidad e interés hacia su realizacién?
- ¢;Cudl ha sido tu grado de implicacidén en la actividad?
Autoconocimiento reflexivo:

- Relaciona los conocimientos previos con la realizacion de la tarea.

- Reflexiona sobre el aprendizaje adquirido durante la realizacién de la actividad y
relaciénalo con su utilidad como futuro maestro/a de Educacién Infantil.

= ;Qué creo que he aprendido?
= ;Cémo creo que lo he aprendido?
= ;Cémo me he sentido durante la realizacion de la actividad?

= ;Considero que es posible transferir el aprendizaje adquirido al aula de
Educacioén Infantil?

Reflexién y valoracion del proyecto (82 entrada del blog):
¢ Cudl es tu valoracion tras la realizaciéon del proyecto?
;Has tenido dificultades durante su realizacién?
(El proyecto ha respondido a tus expectativas iniciales?

;Qué modificarias del proyecto?



;Te ha resultado util el proyecto realizado para tu formacién como maestro/a?

Tras trabajar bajo la metodologia ABP, ;consideras que esta puede ser util para tu
futuro profesional.

d) Evaluacién y seguimiento del blog como porfolio

Los estudiantes conocian su necesaria implicaciéon en la evaluacién desde un primer
momento, ya que se les facilito una rabrica (adaptada para la experiencia del trabajo
realizado de forma conjunta con Sabariego et al., 2018) en la que se describian los criterios
de evaluacidn, aspectos relacionados con el pensamiento reflexivo en el aprendizaje, en el
desarrollo competencial y en la construccion del conocimiento.

Las subdimensiones de la rdbrica plantean cuestiones relacionadas con el pensamiento
reflexivo sobre: conciencia acerca de la propia situacion, percepcion y conciencia del proceso
de aprendizaje, autorregulacion del aprendizaje, autoconocimiento reflexivo y reflexion y
valoracion final del trabajo realizado.

Larubrica, disefiada y validada a través de un juicio de expertos, se empled como instrumento
de autoevaluacioén a lo largo de toda la tarea, acompafiado de un feedback para la mejora en
la realizacion del blog y realizando un seguimiento quincenal del mismo por parte de los
docentes implicados en las clases practicas. Este proceso de evaluacion formativa ayudé a los
estudiantes a comprender mejor el objetivo de la tarea y mejorar su proceso de reflexion.

e) Valoracion de la autorregulacion en el aprendizaje

Al finalizar la actividad, con objeto de realizar la valoracién de la autorregulacién en el
aprendizaje, los estudiantes cumplimentaron el cuestionario adaptado para la experiencia y
basado en el instrumento The Academic Self-Regulation Scale (A-SRL-S), con objeto de medir
la autorregulacion en el aprendizaje de los estudiantes participantes.

El A-SRL-S (Magno, 2010) se basa en el marco de aprendizaje autorregulado por Zimmerman
y Martinez-Pons (1988) y esta compuesto por 55 items divididos en siete factores: estrategia
de memorizacién (14 items), establecimiento de metas (5 items), autoevaluacién (12 items),
peticiéon de asistencia (8 items), estructuraciéon ambiental (5 items), responsabilidad de
aprendizaje (5 items) y organizacidn (6 items). Los items que componen este instrumento
son valorados atendiendo a una escala del grado de acuerdo (muy de acuerdo = 4, de acuerdo
=3, en desacuerdo = 2, muy en desacuerdo = 1).

Tres han sido los factores utilizados para la consecuciéon de nuestro objetivo: a)
establecimiento de metas, b) autoevaluacidén y c) responsabilidad en el aprendizaje.

Este instrumento fue administrado presencialmente al conjunto del grupo clase antes de que
conociesen la calificacion final de la asignatura, garantizando su anonimato, asi como que las
respuestas no influirian en su calificacion.



Resultados

Los resultados globales obtenidos en la actividad del blog propuesta, realizacién de un blog
como porfolio utilizando el pensamiento reflexivo, han sido muy buenos, con una calificacién
media de notable en el grupo clase.

Atendiendo a la rubrica de evaluacion utilizada, como puede verse en la Tabla 1, destacan, las
subdimensiones “reflexion final del trabajo realizado” con una puntuacién media de 1,71 y
“conciencia acerca de la propia situaciéon” con 1,45 (sobre 2 puntos).

Tabla 1
Estadisticos descriptivos de las subdimensiones de la rubrica de evaluaciéon

Media Migla Dt?rs)v.
Conciencia acerca de la propia situacion 1,45 1,45 1,45
Percepcion y Conciencia del proceso de 118 118 118
aprendizaje ' ' ’
Autorregulacion del aprendizaje 1,14 1,14 1,14
Autoconocimiento reflexivo 1,15 1,15 1,15
Reflexion final del trabajo realizado 1,71 1,71 1,71

En relacidn con los resultados obtenidos en el A-SRL-S, en general, no existen grandes
diferencias entre los factores analizados. Siendo el factor “Establecimiento de metas” el que
obtiene una puntuaciéon media mas alta (16,91 puntos de 25).

Conclusiones

La autorregulaciéon en el aprendizaje se concibe como un factor determinante en el
rendimiento académico de los estudiantes universitarios (Vohs & Baumeister, 2011) y puede
conceptualizarse como un constructo psicolégico que hace referencia al proceso mediante el
cual el estudiante configura su actividad y organiza su entorno para alcanzar los objetivos
propuestos. Dicho de otro modo, la manera en la que se enfrenta a una actividad académica
de forma auténomay con una motivacion elevada (Hernandez & Camargo, 2017). Al respecto,
son muchas las investigaciones y experiencias educativas realizadas en este contexto
educativo (Correia-Monteiro, da Silva-Almeida & de Castro-Fernandes-Vasconcelos, 2012;
Daura, 2013; Garello & Rinaudo, 2013; Valencia-Serrano, Duarte-Soto & Caicedo-Tamayo,
2013; Sanchez, Sabariego, Ruiz & Anglés, 2018).

En esta experiencia, nuestro propdsito ha consistido en fomentar la autorregulaciéon del
aprendizaje a través de la utilizacién del blog como porfolio, con la finalidad de hacer
conscientes a los estudiantes de su proceso de aprendizaje y que reflexionasen sobre éL
Consideramos que hemos dado respuesta a los objetivos planteados, lo que se traduce en los
buenos resultados obtenidos por los estudiantes, con una calificacién media de notable en la
asignatura.



De acuerdo con Zabalza (2004), podemos afirmar que los porfolios y los blogs utilizados como
diarios reflexivos han mostrado que son instrumentos efectivos para ayudar al alumnado a
indagar, reconstruir, documentar y comunicar el conocimiento construido en su experiencia
de aprendizaje.

Los docentes implicados podemos concluir diciendo que es posible trabajar el pensamiento
reflexivo en la formaciéon inicial del profesorado, y sobre todo, que debiera ser una
competencia obligatoria transversal en todas las materias del curriculum de los estudios
universitarios.
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Capitulo 19:

Experiencia formativa docente en el Programa “Escuela de investigadores”
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Introduccion

La experiencia que se desarrolla en el siguiente proyecto consiste en la conformacién de un
grupo de maestros a partir del proyecto de innovacion “Programa Escuela de Investigadores”.
Dicho proyecto supone, por lo tanto, un punto de partida para que los docentes del grupo con
gustos y objetivos afines trabajen para la realizacion del proyecto y posteriormente sigan en
contacto para promover la formacién y la investigacién - accion.

Justificacion y estado de la cuestion

Senalar a modo de justificacién, que es evidente la importancia que tiene la continua
renovacion metodoldgica e intercambio de experiencias docentes para la mejora profesional
del profesorado y, en consecuencia, de los procesos de aprendizajes.

Desde una perspectiva tedrica podemos indicar que Fernandez (2006) nos propone “un
cambio sustancial en los métodos de ensefianza y aprendizaje que, en esta nueva situacion,
pasan de ser generalmente centrados en el profesor a tener que centrarse en los estudiantes,
buscando situaciones de aprendizaje contextualizadas” (p.40). Asi parece evidente que el
intercambio de experiencias favorece y la motivacion hacia el aprendizaje y, en consecuencia,
la mejora de os métodos que repercutiran en el quehacer diario con los estudiantes. Por otro
lado Antufiez (1999) nos sefiala la importancia que tiene el trabajo en equipo indicAndonos
que “la accion sinérgica suele ser mds efectiva y eficaz que la accion individual o que la simple
adicion de acciones individuales...”(p.94) ademads que “La colaboracién mediante el trabajo en
equipo permite analizar en comun problemas que son comunes, con mayores y mejores
criterios”(p.94) y que “Proporcionar a nuestros estudiantes la educacién de calidad que, sin
duda, merecen exige que entre las personas que les educamos existan ciertos planteamientos
comunes y también criterios y principios de actuacion suficientemente coherentes” (p.94)

Desde el punto de vista normativo la Ley Organica, 8/2013 para la mejora de la calidad
educativa, nos sefala en su articulo 91.1 apartado I, entre las funciones del profesorado “La
investigacion, la experimentacién y la mejora continua de los procesos de ensefianza
correspondiente”.,



Asi podemos indicar que los docentes deben llevar a cabo los procesos que se indican
anteriormente no solo como forma necesaria de mejorar la educacién, sino que también
porque es una funcién complementaria inapelable y prescriptiva.

En aras a todo lo anterior y teniendo en cuenta la practica docente, asi como conocer nuevas
maneras de formaciéon y avance en conocimientos, los miembros del grupo solicitan su
participacion en el proyecto de innovacidn educativa “Escuela de Investigadores”, organizado
por el Centro Superior de Formacién del Profesorado (en adelante, CSFP). Las bases donde se
regula vienen contempladas en la RESOLUCION de 23 de octubre de 2014, de la Direccién
General de Innovacidén Educativa y Formacion del Profesorado. En dicha resolucion, se
especifican las competencias que se pretenden mejorar, entre las que destaca, la
“Competencia en innovacién y mejora: afrontamiento del cambio, investigacion, diagndstico y
evaluacion, realizacion y ejecucion de propuestas. Competencia en trabajo en equipo:
participacion e implicacién en proyectos comunes.” Tomando dicha competencia como
referente, el equipo que se organiza en el ya mencionado proyecto y se junta con la premisa
clara e inequivoca de llevar a la practica la investigacidn para obtener datos que nos permitan
seguir mejorando nuestra docencia. Ademas, se plantea, una vez concluido el proyecto,
publicar los resultados y difundir la experiencia llevada a cabo tanto durante el proyecto
como posteriormente, con el fin de animar a la participacién en la formacion, la difusién y la
investigacién - accion a otros compafieros.

Objetivos

Experimentar nuevas formas de formaciéon y comunicaciéon docente para desarrollar
el proyecto Escuela de Investigadores.

Compartir métodos didacticos y pedagogicos a través de encuentros virtuales y
presenciales para mejorar y compartir experiencias educativas.

Realizar un grupo docente comprometido con el aprendizaje innovador que
promueva la formacidn, la investigacion y la difusion.

Metodologia y plan de trabajo

La metodologia llevada a cabo por los componentes del grupo se ha basado
fundamentalmente en tres aspectos. Por un lado, cabe destacar la comunicacion fluida que ha
habido entre los miembros, tanto de manera sincrénica (mensajeria instantanea, video
conferencia y teléfono) como asincrénica (correo electrénico). Por otro lado, hacer mencion
a cooperacion que ha habido por parte de todos los miembros participantes, a la hora de
realizar tareas, ayudar e incluso llevar a cabo entre nosotros evaluaciones constructivas. Por
ultimo, indicar como uno de los aspectos mas determinantes, no solo para llevar a cabo el
proyecto, sino también para conectar mejor en intereses y despertar una mayor motivacion
a lo que estdbamos haciendo (o quisiéramos hacer en el futuro), las coordinaciones
presenciales que se han llevado a cabo tanto al inicio co