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"Si quieres construir un barco, no empieces por buscar madera, cortar tablas o distribuir el trabajo.
Evoca primero en los hombres y mujeres el anhelo del mar amplio y libre”
Saint-Exupéry

Prélogo

En el horizonte de la innovacion

Vivimos un momento extremadamente interesante en el mundo educativo; llevamos anos en los que aflora una gran
variedad de metodologias, experiencias innovadoras, enfoques didacticos, etc. Se respira inquietud, interés por la
educacion. En este contexto, el concepto innovacion es utilizado en muchas ocasiones como indicador de que algo es
realmente bueno y podemos interpretar inconscientemente que todo lo nuevo es bueno.

El término innovacion es empleado en todos los ambitos, el empresarial, el social, el educativo, el tecnolégico e incluso
el politico. Tendemos a pensar que lo que se presenta como innovador no necesita justificacion alguna, parece que es
bueno por naturaleza. Pero, ;qué es innovar? Y sobre todo, ; por qué es razonable innovar? Innovar significa “hacer
nuevo”, renovar, mejorar, es decir, mejorar algo hasta tal punto de hacerlo nuevo. Innovar es actualizarse. ; Qué pode-
mos hacer nuevo en educacién? ;Qué renovar? ; Con qué fin innovar? ; Para qué innovamos? jQué desafio tan grande!

Ante tal variedad y riqueza de experiencias innovadoras en el ambito de Ia educacion, se hace cada vez mas necesario
valorar y hacer una critica a lo que nos llega. Ya lo decian los antiguos: “examinadlo todo y quedaos con lo bueno”
Hoy se nos presentan multitud de experiencias innovadoras en educacion, pero ;con qué criterio valoramos todo y
nos quedamos con lo mejor? Como afirmaba el literato francés, Charles Péguy, es por los nifos, “es por ellos que se
trabaja. En realidad. Ya que no se trabaja mas que por ellos. Y no se hace nada si no por ellos.Y todo lo que se hace en
el mundo no se hace mas que por ellos”

En el Gltimo Encuentro Mundial por la Innovacion en Educaciéon (WISE 2017) celebrado en Doja (Qatar), el Premio
WISE de Educacién ha sido concedido a Patrick Awuah. El galardonado dejé muy joven su tierra por una beca para
el Swarthmore College de Pensilvania. Alli recibié una fuerte formacion en humanidades cuyo ndcleo fundamental
fue el pensamiento critico y el cuestionamiento. Lider6 un potente proyecto en Microsoft y regresé a Ghana con la
intencién de abrir una empresa de software en su pais. Ya en su tierra, comprendié que lo importante para fomen-
tar ese espiritu critico era empezar por la educacién y cred asi una de las universidades mas prestigiosas del pais,
Ashesi University College.

Al recibir el Premio WISE declard: "Ahora, mas que nunca, al enfrentarnos a nuevos retos en el mundo, debemos per-
manecer firmes en nuestra tarea de dar esperanza a las generaciones venideras. EI Premio WISE de Educacion, y el
espiritu que celebra, para mi, simboliza |a esperanza de la que hablo”. Awuah nos ofrece un inicio de respuesta a una
de las diferentes cuestiones planteadas: para qué innovamos, el horizonte de Ia innovacion.

Es esa firmeza de ofrecer esperanza la que tendria que estar presente en el horizonte de la innovacion. En este
“mundo liquido” del que nos habla Bauman, se hace cada vez mas imperiosa Ia necesidad de innovar ofreciendo una
esperanza al vivir. Preguntémonos cada uno cual es la esperanza que podemos ofrecer a nuestros estudiantes a la
hora de innovar. jEstan sedientos de ella!

Una ultima reflexion respecto al criterio para considerar toda |a riqueza de la Innovacion y valorar lo mejor. También
Patrick Awuah nos ofrece una posibilidad de respuesta al insistir sobre |a formacion del pensamiento critico. La capa-
cidad de juicio y valoracion es un arte que hay que cultivar, y no meramente una espontaneidad ante el aparecer de lo
nuevo. Implica contemplar toda la profusion de experiencias innovadoras, dialogar con ellas, interrogarse y reconocer
lo verdadero, bello y bueno, atendiendo a la persona en su integridad, esa curiosidad y asombro por conocer la realidad
hasta en sus Ultimas indicaciones, incluso ante esa pregunta que los nifos si saben plantear y los adultos tendemos
a censurar.
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CUCCInnova es un espacio que busca convertirse en lugar de debate y comunicacion de la innovacion educativa. Un
lugar de referencia si tenemos en cuenta el horizonte de dicha innovacion: el desarrollo de la persona en su totalidad
hasta la pregunta por el sentido de Ia vida.

En este volumen se recogen las contribuciones de diferentes miembros de la comunidad docente del CUCC, durante
la jornada que tuvo lugar el 27 de junio de 2017. Se presentaron experiencias que abarcaban desde tematicas como la
Psicologia positiva, originales iniciativas como “Design for Change”, diferentes actividades interdisciplinares, hasta el
tratamiento de Ia lengua extranjera y las matematicas considerando el factor emocional.

En primer lugar, las profesoras Ariadna de la Vega y Virginia Martin exponen el trabajo de investigacion acerca de la
“validacion de una intervencion para aumentar el bienestar basada en la Psicologia positiva”. Posteriormente, apa-
rece el trabajo que el profesor Benjamin Castro ha realizado con los estudiantes de 2° de Magisterio, la metodologia
“Design for Change”, como tentativa de ayudar a los nifios a cambiar el mundo. A continuacidn, se recogen diferentes
experiencias interdisciplinares: “Campus Ibérica: una experiencia interdisciplinar de aprendizaje basado en retos para
estudiantes de secundaria” llevada a cabo por los profesores Samuel Cano y Josué Llull; “proyectos interdisciplinares
de la Mencion de Educacion Fisica en el Grado de Educacion Primaria. Una propuesta para promover la motivacion
del alumnado” realizada por Aitor Acha y Evelia Franco; y la presentacion del Trabajo Fin de grado sobre “Motivacion
intrinseca para el aprendizaje multidisciplinar construyendo un Prototipo robotizado” dirigido por la profesora M?
Dolores Lopez y la estudiante Ana M? Torralba. Nos mostraron la continuacion del “Taller: jEmocionmate!” presentado
en el CUCCInnova anterior por los profesores Jesus Aguado y Juan José Rabanal.Y no podia faltar en el Centro Carde-
nal Cisneros una representacion de nuestro itinerario Bilingle a cargo de |a profesora Soraya Garcia-Esteban bajo el
titulo “Colaboracion virtual para la ensenanza-aprendizaje integrado de contenidos en lengua extranjera en el Grado
de Magisterio”

Quisiera dar las gracias a toda la Comunidad Educativa del Centro Universitario Cardenal Cisneros por su dedicacion
a3 este proyecto y especialmente a Raquel Fernandez, Subdirectora de Innovacion Educativa e Investigacion, por su
ayuda incondicional y el impulso recibido para Ia elaboracién de este volumen, asi como a todos los que forman parte
del Comité organizador, Alfredo Palacios, Benjamin Castro y Josué LIull.

Herminia Cid Garcia
Profesora Titular del Centro Universitario Cardenal Cisneros
Miembro del Comité Organizador de las Jornadas CUCCInnova

Alcala de Henares, abril 2018
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Ariadna de la Vega Castelo y Virginia Martin Romera

Validacion de una intervencion basada
en la Psicologia Positiva

Aumentando el bienestar

1. Introduccién

La psicologia positiva es una rama dentro de Ia psicologia que emergio a finales de 1990, cuya creacion fue propuesta
por Seligman. El objetivo de esta rama, es el estudio de las bases del bienestar psicoldgico y de Ia felicidad, asi como las
fortalezas y virtudes humanas desde un enfoque salutogénico (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000). El concepto de salud
se define por la Organizacion Mundial de la Salud (1986) como el mejor estado de bienestar posible que puede alcanzar
un individuo, y no sélo como la ausencia de enfermedad. La promocion de la salud ademas esta relacionada con el con-
cepto de la resiliencia que se define como un sentimiento positivo de bienestar que nos permite disfrutar de la vida y
sobrevivir al dolor (Scottish Executive, 2005).

Paises europeos como Dinamarca ya cuentan con instituciones especificas para la investigacion sobre Ia felicidad, el
bienestar y la calidad de vida. Es relevante resaltar que Noruega se considera actualmente el pais mas feliz de mundo
segun el informe mundial de |a felicidad llevado a cabo por la ONU. Este informe se realiza desde 2012, incluye 156
paises y posiciona a Espana en el lugar 34 (Helliwell, Layard, y Sachs, 2017).

El bienestar y la felicidad han sido poco estudiados en contraposicion al estudio de las enfermedades mentales,
sin embargo, la relevancia del tema es fundamental ya que el objetivo Ultimo de la mayoria de Ias personas es
intentar ser feliz. En definitiva, el objetivo de la intervencidn es proporcionar a la persona un espacio donde
pueda experimentar su propio desarrollo personal desde el marco de la Psicologia Positiva. De esta manera, se
persigue el objetivo Gltimo es contribuir a alcanzar una sociedad no sélo con un mayor bienestar material, sino
también social y emocional.

El objetivo de nuestra intervencion es aumentar el bienestar de las personas, centrandonos en la promocion
de la salud y la resiliencia ante la adversidad. La aportacion de esta intervencion radica en que no se centra en
realizar un tratamiento de un trastorno o de un problema (enfoque clinico clasico), sino en dotar de estrategias
de afrontamiento, destrezas y habilidades para que la vida de |a persona pueda ser mas satisfactoria y plena,
poniendo énfasis en la prevencion. Por lo tanto, este enfoque es innovador ya que no esta centrado en eliminar
o reducir el malestar existente, sino en empoderar y alcanzar el potencial y desarrollo personal, aumentando la
resiliencia ante los problemas y previniendo la aparicion de los mismos.

Diversos autores senalan que practicas bajo el rotulo de promocion de la salud siguen siendo tradicionales, ya
que centran su intervencion en problemas emergentes mas que en promover el bienestar y desarrollar las capa-
cidades que permitan el crecimiento de la persona. Vazquez y Hervas (2008), resaltan |a idea de que es necesario
fomentar una mayor sensibilidad entre los profesionales para realizar practicas preventivas y de promocion de
la salud en contraposicion de las practicas tradicionales Esta realidad sefala la necesidad de dedicar recursos e
invertir en investigacion e implementacion de este tipo de programas.

La hipotesis de nuestro estudio es que la intervencion tendra efectos positivos en la mejora del bienestar de los par-
ticipantes. Dichos efectos se veran reflejados de manera significativa mediante la comparacion de las medidas pre y
post de la evaluacion.
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2. Método
2.1 Muestra

La intervencion esta dirigida a poblacion general. Los requisitos de inclusion son ser mayor de edad, y tener unas
capacidades intelectuales adecuadas para el correcto sequimiento del curso, que debe tener una asistencia minima
al 80% de las sesiones. La totalidad de los participantes pertenecen al Centro Universitario Cardenal Cisneros (CUCC),
estudiantes, y personal de administracion y servicios (PAS). Se matriculan 17 participantes en el curso, 16 son estudian-
tes y uno es miembro del PAS del CUCC. Todos acceden a participar en |a investigacion, pero 3 de ellos no cumplen los
requisitos al faltar a mas del 20% de las sesiones, por tanto, la muestra total es de n=14. Todos los participantes son
mujeres con un rango de edad comprendido entre 19-39 anos (24,7).

2.2 Instrumentos

Preguntas de control: al inicio de cada sesion se formulan varias preguntas de control sobre el contenido, dudas y
sugerencias a cada participante que contesta de manera andnima. Las preguntas son las siguientes: ; Qué es lo que
has aprendido en la Gltima sesion? ;Qué es lo que mas te ha gustado? ;Qué es lo que menos te ha gustado? ; En qué
te gustaria profundizar? Dudas, quejas, sugerencias. ; Qué cosas harias diferente?.

Formulario de evaluacién del curso y calidad: se administra tras la finalizacion de la intervencion, con un total de 32
items en el que se valoran cuestiones como Ia calidad del curso, del contenido, de los docentes, etc., ademas de sefalar
las estrategias que los participantes han aprendido.

2.3 Procedimiento

Durante el curso académico 2016-2017, concretamente del 26 de enero al 6 de abril se lleva a cabo el curso piloto de interven-
cion basado en Ia psicologia positiva con el objetivo de aumentar el bienestar centrandose en la promocion de la salud y la
resiliencia ante la adversidad. A continuacion, se detalla el procedimiento seguido en el estudio y las caracteristicas del curso.

Duracién de la intervencién: la intervencion consta de 10 sesiones de 2 horas de duracion, lo que se traduce en un
total de 20 horas presenciales, mas 10 horas de trabajo auténomo (ejercicios y tareas). La temporalizacion de la inter-
vencion es de 1sesion a la semana. Por lo tanto, la intervencion completa tiene una duracion aproximada de 3 meses.

Metodologia de Ia intervencion: Ia intervencion es de caracter grupal. El nimero maximo de participantes en cada
edicion del curso es un grupo formado por 20 personas y un nimero minimo de 10 integrantes. La metodologia del
curso es participativa y practica, acompanada por exposiciones y psicoeducacion para la explicacion de conceptos.
Cada semana se realizan tareas para casa que se comentan al inicio de cada sesion siguiente. Estas tareas consisten
en poner en practica los conceptos trabajados (ejercicios de mindfulness, ejercicios de gratitud, etc).

Contenido de Ia intervencién: el contenido de Ia intervencion se centra en que la persona conozca los fundamentos de
la psicologia positiva para entender de qué factores depende su bienestar. Asi mismo se trabajan técnicas concretas y
especificas de intervencion con el objetivo de aumentar el bienestar y Ia felicidad, asi como realizar promocion de la
salud. Esta intervencion esta basada en las investigaciones previas sobre intervenciones para el aumento del bienestar
y la felicidad. Entre las técnicas aprendidas se incluye la practica de la gratitud, el optimismo, la amabilidad, cuidar las
relaciones, mejorar las habilidades de comunicacion y la asertividad, evitar la rumiacion y la comparacion social, trabajar
las fortalezas y capacidades humanas, uso de técnicas de mindfulness, flow y saboreo, requlacion de emociones, etc.

Compensacion prevista por la participacion: con esta actividad los participantes que aceptan participar en el curso,

pueden solicitar el reconocimiento de 1,5 créditos de materias transversales, para lo cual el requisito es una asistencia
minima del 80%. Los participantes que ademas de realizar el curso de intervencion aceptan participar en la inves-
tigacion pueden acceder al reconocimiento de 2 créditos anadidos para recompensar el tiempo extra dedicado en la
cumplimentacion de cuestionarios y pruebas antes, durante y después de la intervencion para garantizar el efecto
beneficioso. Ademas, una vez finalizado el curso es posible solicitar un certificado de Ia realizacién del mismo si lo
participantes cumplen los requisitos expuestos anteriormente.
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Esta investigacion esta aprobada por el comité de ética del Centro Universitario Cardenal Cisneros. En el estudio se
tienen en consideracion las siguientes cuestiones éticas:

El estudiante sabra en todo momento que esta participando en una investigacion.

Solo se participara en ella voluntariamente, pudiéndose retirar de la misma en cualquier momento. Asi mismo
podra participar en el curso pero rechazar participar en la intervencion.

Antes de comenzar con la intervencion se les solicitara la firma de un consentimiento informado, en el cual se
informa de que entrarian a formar parte voluntariamente de una investigacion, en qué consistiria su participacion
(asistencia al curso y cumplimentacion de cuestionarios en diferentes momentos), especificando ademas la vo-
luntariedad y la posibilidad de retirarse de la misma.

Asi mismo se garantiza la confidencialidad de los datos recogidos dado que todos los cuestionarios estan codifi-
cados con un nimero de caso.

3. Resultados

Mejora del bienestar

10

_

S

o N & o o

PRE POST

Figura 1: Evaluacion bienestar subjetivo: contraste de medias

En la figura 1 se muestran los resultados sobre como valoran su bienestar los participantes antes y después de la in-
tervencion. El bienestar subjetivo ha aumentado entre 1y 3 puntos en todos los participantes, y no ha disminuido en
ninguno de ellos. La media de la medida pre era de 6,65 y la media post era de 8,42. Esta diferencia es significativa a
nivel bilateral en una prueba de contraste de medias con la T de Student. (p<0.001) tal y como se puede observar en
la tabla 1.

Valor de prueba =0
. . ) 95% de intervalo de
t gl Sig. Diferencia de confianza de la diferenca
(bilateral) medidas
Interior Superior
ITEM 14 Bienestar PRE 43,250 12 ,000 6,65385 63286 6,9890
ITEM 15 Bienestar POST 61,532 12 ,000 8,42308 81248 8,7213

Tabla 1: Mejora del bienestar antes y después del curso.
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A continuacion, en la tabla 2 se puede observar la valoracion de la calidad asistencial: La utilidad del curso ha sido va-
lorado con un 9,1 en una escala de 1-10, Ia puntuacion mas baja obtenida ha sido de un 8,3 en la metodologia del curso
y las puntuaciones mas altas han sido actitud del profesorado (9,8), dominio del profesorado (9,6) y cumplimiento del
horario (9,8). El clima del curso ha sido valorado con un 9,5.

N
Media Moda Desv‘laaon Varianza Rango Minimo Maximo
estandar
Valido Perdidos
ITEM1
Utilidad de los contenidos 1 0 91429 10 8O I 2 8 10
ITEM 2 ; 14 0 8,2857 9 1,63747 2,681 5 5 10
Metodologia
ITEM 3 . 14 0 9,0000 9 1,03775 1,077 3 7 10
Recursos materiales
ITEM &
Actitud de profesorado 14 0 9,7857 10 42582 181 1 9 10
ITEM. 5 14 0 9,6429 10 ,63332 401 2 8 10
Dominio del profesorado
ITEM 6
Habilidades comunicativas 1 0 93571 10 84190 709 2 8 10
ITEM7
Infraestructura y comodidad 14 0 8,6429 93 115070 1,324 3 7 10
del lugar de formacion
ITFM 8 4 0 9,5000 10 ,85485 731 3 7 10
Clima del grupo
ITEM 9
Cumplimiento del horario 14 0 9,7857 10 42582 181 1 9 10
y del programa
ITEM 1‘0 4 0 9,4286 10 93761 ,879 3 7 10
Nota final del curso
lTEM.” > 4 0 8,6429 9 115073 1324 3 7 10
Asimilacion
ITEM 1.2 . . 14 0 9,2857 10 1,06904 1143 3 7 10
Cumplimiento de expectativas
ITEMT3 % 0 9,6429 10 108182 1170 4 6 10
Dar continuidad

Tabla 2: Valoracion de la calidad asistencial recibida en el curso.



10 CCUC INNOVA“17

Como se puede observar en la tabla 3 los participantes consideran que han aprendido varias habilidades, las mas
destacadas son: comprender mejor mis emociones (8,86) y disfrutar de los pequefos placeres de Ia vida (8,79).

N -
Media Moda D:sst\g:;frn Varianza Rango Minimo Maximo
Valido Perdidos
Tener una mejor comprensién de
mis problemas psicoldgicos y de qué 14 0 8,50 8 1,160 1,346 4 6 10
depende mi bienestar y salud
Definir y resolver mejor mis problemas
cotidianos en casa, en los estudios, en el 4 0 8,86 8 949 901 3 6 9
trabajo, etc.
ReIaC|pparme mejor con los demas 1% 0 8,57 9 1284 1648 4 6 10
(asertividad, etc.)
Cor_n.prender mejor las emociones 1% 0 8,86 10 1460 2132 5 5 10
(utilidad, etc.)
Manejar (regular) mejor mis emociones 14 0 8,36 8 1,082 1,170 4 6 10
Ge_nerar‘m'as emociones positivas (ser 1% 0 836 10 1781 3170 5 5 10
mas optimista, agradecido)
Controlar mis conductas 14 0 793 7 1,385 1,918 4 6 10
Ide_qtificar pensamientos negativos o 1% 0 8.21 9 1528 2335 5 5 10
dafinos
letrolar pensamientos negativos o 1% 0 8 8 1301 1692 5 5 10
dafinos
Una mayor capacidad de generar 1% 0 8,64 10 1393 1,940 4 6 10
pensamientos positivos
I?Ianificar mis actividades y mi tiempo 1% 0 8 7 1519 2308 4 6 10
libre (metas)
Aceptar y tolerar el dolor 4 0 8,07 8 1,269 1,610 5 5 10
Dlsfrutar de los pequefios placeres de 1% 0 879 10 1477 2181 5 5 10
la vida
Generar objetivos para mi vida 14 8 7 1,569 2,462 5 5 10
Reconocer mis fortalezas y puntos 1% 8,29 9 1383 1912 5 6 10
fuertes
Poner en marcha mis fortalezas y puntos 1% 8 8 1301 1692 4 6 10
fuertes
Ser njas compasiva conmigo y con las 1% 8 7 1,240 1538 4 6 10
demas
Crecer ante la adversidad y los 1% 8,21 8 1251 1566 4 6 10
problemas

Tabla 3: Valoracion de los aprendizajes adquiridos mediante el cuso.

Respecto a los resultados cualitativos, los aspectos de mejora mencionados por los participantes fueron una mayor
duracion del curso y mayor profundidad de contenidos, realzando el interés por las tareas practicas, aunque un na-
mero elevado de participantes manifestd que no cambiaria nada. Los aspectos mas destacados del curso fueron la
utilidad de las estrategias proporcionadas, asi como el clima del grupo, I3 posibilidad de compartir experiencias, asi
como la implicacion, la dedicacion, y la cercania de los docentes.
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4. Conclusiones

El curso conté con una gran aceptacion y fue valorado muy positivamente (notas medias de 8,3 en “metodologia’,
hasta 9,8 en “actitud del profesorado”y “cumplimiento del programa del curso”).

El objetivo de aumentar significativamente el bienestar se ha cumplido (el bienestar ha aumentado en casi dos pun-
tos) de 6,65 a 8,42 entre el nivel de bienestar subjetivo pre y post. Se recogié informacion para descartar que no hu-
bieran ocurrido durante Ia duracion del curso cualquier tipo de acontecimiento vital estresante que justificara cambios
en el bienestar y se pregunté explicitamente a los participantes que Ia percepcion del cambio fuera atribuido al curso).

El curso ha sido Gtil para incrementar principalmente Ias estrategias de “comprender mejor mis emociones”y “disfru-
tar de los pequenos placeres de Ia vida”.

Esta investigacion es innovadora dada la escasez de intervenciones de este tipo en las comunidades educativas. Se
considera que este tipo de intervenciones aportan una vision novedosa centrando el foco de la intervencion en los
aspectos positivos y las fortalezas en vez de sequir el modelo tradicional médico centro en el déficit y Ia patologia.

5. Limitaciones

El tamafo de la muestra es limitado por tratarse de un estudio piloto. Respecto a la extrapolacion de resultados
deberian realizarse con ciertas precauciones dirigidas a poblaciones con caracteristicas similares a Ia de la muestra.
Como sugerencias de posibles investigaciones futuras, proponemos replicar los resultados utilizando un tamano de la
muestra mayor y administracion de un repertorio mayor de instrumentos.
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Benjamin Castro Martin'

Design for Change
Estudiantes de Magisterio ayudando a los ninos a cambiar el mundo

1. Introduccidn: Disenar el cambio es posible

Design for Change (DfC) es una metodologia con un objetivo muy claro: cambiar o mejorar aquellos aspectos que nos
rodean y de los que no somos conscientes. Pero esta labor no es una cuestion de personas adultas, sino un cometido
que asumen los nifos y ninas de nuestro entorno. Cambiar o transformar algo no resulta sencillo, y menos en cues-
tiones fundamentales para la sociedad como es Ia educacion, pero es posible ir dando pequenos pasos. Esto fue lo
que debi6 pensar Kira Bir Sethi (creadora de Design for Change) en2001, cuando veia que su hijo llegaba del colegio
desmotivado y sin ganas de sequir aprendiendo. Pensando en cuantos ninos y ninas habria en la misma situacion,
fundo Riverside School en la India, creando el proyecto “A protagonist in every child” (“Cada nifo, un protagonista”),
que constituyé el punto de inflexion de la metodologia (Cantén, 2017, en VV.AA., 2017)

La estructura que sigue esta metodologia se divide en 4 fases: siente, imagina, actla y comparte?, que se corresponden
con las 4E empatia, ética, excelencia y elevacion.

SIENTE

IMAGINA

ACTUA

EVALUA

COMPARTE

llustracion 1. Fases de la metodologia de Design for Change Espana® (extraida de www.dfcspain.com., consultado el 14 de febrero de 2018)

Como senala Ojeda (2017, en VV.AA., 2017) la metodologia pone el énfasis en confiar en los aprendices y dar el prota-
gonismo a los jovenes y ninos para que construyan el conocimiento y cambien el mundo, adoptando un papel activo,
protagonista, descubriendo sus intereses y capacidades, y convirtiendo en realidad sus expectativas.

1. Agradecimiento a la profesora Lourdes de Miguel Barcala por su colaboracion en el desarrollo de esta experiencia.
2. Estas cuatro fases en inglés se traducen como “feel, imagine, do, share” (FIDS). De ahi que se pueda encontrar denominado esta metodologia como “Fids for kids”

3. Cada pais ha podido adaptar las fases en funcion de sus necesidades o de lo que considera mas adecuado a cada contexto. En Espafa se cred una nueva
fase, “evlUa, que surge de la conjugacion de las palabras “evolucion”y “evaluacion”
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En el contexto de esta experiencia la idea se tradujo en poner nuestra confianza como formadores en los estudiantes
de Magisterio de Educacion Infantil y Primaria del Centro Universitario Cardenal Cisneros (Alcald de Henares), para
después depositarla en los nifos y nifias de 5 centros de Educacion Infantil y Primaria de Alcald de Henares (Madrid).

2. Descripcion de la experiencia
2.1. Punto de inicio: la formacion inicial en |la metodologia

Design for Change Espana ofrecid una formacion de 20 horas en Ia que participaron los estudiantes del 2° curso de
Magisterio en Educacion Infantil y Educacién Primaria, y 3° de Educacién Social“ En esta formacion pudieron experi-
mentar y conocer la metodologia que llevarian a cabo.

Tras la formacion, hubo que empezar a trabajar en Ia preparacion de un proyecto de innovacion y cambio de “puertas
para fuera” del CUCC. Para ello, se vinculd Ia experiencia a una asignatura, en este caso se escogid “La innovacion
Educativa” e “Innovacién Educativa: Perspectivas contemporaneas™, entre cuyos objetivos y competencias estd la
planificacién y comprension de un proyecto de innovacion educativa. A través de esta experiencia, que se desarrollaria
en las horas de practicas, los estudiantes podrian llevar a cabo el proyecto en un contexto real, siendo ellos los autores
de los “posibles” cambios.

2.2. Llevando la metodologia al contexto real, Ia escuela

Para llegar a esos contextos reales necesarios para el desarrollo de |a experiencia, se contactd con varios cen-
tros de Alcald de Henares. En total participaron 5 colegios concertados de Alcald de Henares: Escuelas Pias, San
Francisco de Asis, San Felipe Neri, Santa Maria de la Providencia y San Gabriel. En esta experiencia se involu-
craron 759 alumnos de estos centros y 87 estudiantes de Magisterio. La experiencia en los centros se Ilevo a
cabo durante 8 sesiones entre los meses de febrero y abril de 2017, con una duracion de 2 horas semanales,
concretamente los jueves de 9 a 11 hs.

Antes de Ilegar a los centros era necesario que los estudiantes realizaran una planificacion flexible y abierta, con
una secuenciacion de las fases y distribuirlas entre las diferentes sesiones. Esta planificacion se realizé cono-
ciendo los temas que cada centro o grupo-aula decidieron trabajar de forma general. Los temas iban encamina-
dos a trabajar cuestiones relacionadas con valores sociales (convivencia, inclusion social, prevencién de acoso
escolar), otros mas relacionados con infraestructuras o espacios (el patio del colegio) o contenidos curriculares
(el sistema solar). En total se desarrollaron 32 proyectos, coordinados por los estudiantes del Centro Universita-
rio Cardenal Cisneros.

3. Conclusiones: ;qué aportd el movimiento Design for Change?

A partir de la experiencia tenida, surgieron una serie de reflexiones, que serviran de conclusion para este texto. En
primer lugar, llevar a cabo una experiencia como Design for Change favorecio que los estudiantes conocieran y
profundizaran sobre una metodologia y forma de trabajar, desde la realidad, partiendo de la teoria y convirtién-
dolo en un proceso formativo y profesional positivo. En muchas ocasiones escuchamos a nuestros estudiantes
frases como que Ia universidad se queda en |3 teoria, y lo que han podido comprobar y afirmar es que la inno-
vacion es posible, y que puede tener éxito. Los estudiantes consideraron que fue posible, porque desarrollaron
un proyecto que requeria un cambio, que el camino estaba lleno de incertidumbre, pero que con Ia colaboracion
de todos era posible.

Profesionalmente les ha dado una oportunidad mas, en su proceso formativo, de enfrentarse a la realidad profesional,
ser responsables del desarrollo de un proyecto de innovacion, asi como de su planificacion y evaluacion.

Quizas un aspecto negativo o una dificultad surgida fue en relacion con la incertidumbre ante una experiencia nueva

4. Los estudiantes de esta titulacién no llevaron a cabo proyectos de DfC en centros educativos.

5. Estas asignaturas, que forman parte del Plan de Estudios de los Grados en Educacion Infantil y Educacion Primaria, respectivamente, se desarrollan en el 2° curso.
Aunque los nombres no son iguales, los contenidos, las competencias y el sistema de evaluacion son similares.
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que exigia la implantacion metodoldgica en contextos desconocidos para ellos y con nifios que no conocian. Ademas,
en cuestiones organizativas, desde el CUCC, lo mas complicado fue la reestructuracion de horarios de los estudiantes,
de tal forma que pudieran hacer las practicas de la asignatura en un horario especifico, y dejarles tiempo para poder
volver al centro y continuar con sus clases.

Sobre los aspectos positivos que pudimos compartir con profesores y miembros de equipos directivos de los centros
fue I3 alta implicacion por parte de los alumnos que llevaron a cabo el proyecto, esto hizo posible un mejor desarrollo
de la experiencia, en colaboracion con los maestros y maestras de los centros.

De Ias conversaciones mantenidas con los centros educativos una vez finalizado este gran proyecto, se pueden extraer
dos ideas importantes, a modo de sintesis:

3. La relacion escuela-universidad es un recurso fundamental para favorecer Ia implantacion de nuevas experien-
cias de aprendizaje por parte de los escolares y mejorar el desarrollo profesional y académico tanto de estudian-
tes de magisterio como de profesores en activo.

b. El servicio al entorno que nos rodea, a través de seguir aprendiendo, constituye una forma de trabajo educativo
que favorece la adquisicion de valores, el desarrollo de competencias basicas para la evolucion personal de cual-
quier ser humano y una forma de aprender y ensenar satisfactoria.

4. Referencias
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Samuel Cano Martil y Josué Llull Penalba

Campus Ibérica

Una experiencia interdisciplinar de aprendizaje basado en retos para
estudiantes de secundaria

1. Introduccion

En el afo 2012, los responsables de Ia animacion educativa de la Provincia Ibérica de los Hermanos Maristas invitaron
al Centro Universitario Cardenal Cisneros (CUCC) a participar en la organizacion de un encuentro de alumnos de sus
colegios. Los participantes tenian entre 15 y 17 anos de edad y cursaban 4° de ESO, 1° de Bachillerato y/o 1° de Ciclos
formativos de Grado Superior. El encuentro recibio el nombre de Campus Ibérica, tenia un caracter masivo y estaba
programado para un fin de semana de primavera en Alcala de Henares. Ademas de favorecer |a convivencia entre los
jovenes asistentes, pretendia la adquisicion de aprendizajes fuera del espacio formal de Ias aulas.

Los autores que suscriben este texto asumieron el reto de disenar y dinamizar una gran actividad didactica, que
requeria algo mas de tres horas para su desarrollo total y en Ia que podian participar hasta 14 grupos formados por
unos 8 estudiantes cada uno. Esto supuso un importante desafio organizativo, ademas de |a necesidad de buscar un
centro de interés que diera sentido a toda la propuesta. Por otra parte, también era una interesante oportunidad para
desarrollar, adaptar y poner en practica “nuevas estrategias pedagogicas y didacticas que permitan la formacion”,
segun Fernandez y Duarte (2013, p. 30).

El planteamiento inicial tenia por objeto incorporar determinados elementos metodoldgicos tomados del Aprendizaje
Cooperativo y el Aprendizaje Basado en Problemas, pero sobre todo del denominado Aprendizaje Basado en Retos.
Este Gltimo enfoque pedagadgico persigue involucrar activamente a los estudiantes en una situacion problematica real,
relevante y de vinculacion con el entorno, que implica |a definicion de un reto y la implementaciéon de una solucion
(EduTrens, 2015). EI Aprendizaje Basado en Retos esta relacionado con el Aprendizaje Vivencial o Experiencial, que
parte de la idea de que los alumnos aprenden mejor cuando participan de forma activa en experiencias abiertas de
aprendizaje, en lugar de actividades estructuradas que generan actitudes pasivas (Kolb, 1984). En ambos casos, se
ofrecen oportunidades de aplicar los aprendizajes a situaciones y problemas reales, probando soluciones, descubrien-
do Ias propias capacidades e interactuando con otros estudiantes dentro de un determinado contexto.

Un requisito anadido por los coordinadores de la Ia Institucion Marista era que en la implementacidn de la actividad
debia integrarse el uso de las TICs. Este requisito partia de la existencia de programas de alfabetizacion digital e inno-
vacion educativa en la mayoria de los colegios de la congregacion, de tal forma que la actividad planteada en ese fin de
semana en Alcald de Henares podia servir de continuidad a la labor realizada en las aulas. Asi, se planted la utilizacion
de las TICs como herramientas de comunicacion y elaboracion del resultado final, con el objetivo de poner en practica
en formatos multimedia los conocimientos y destrezas adquiridos por los estudiantes. Como consecuencia de ello, se
hizo indispensable |a colaboracion de los servicios informaticos del CUCC.

Teniendo en cuenta estos antecedentes, se planearon diferentes estrategias metodologicas, centros de interés y for-
matos de actividad para lograr captar Ia atencion de los estudiantes. Como elemento aglutinante, se opté por proponer
la elaboracion de un producto final en el que los jovenes participantes fueran los auténticos protagonistas, ya que para
conseguirlo se hacia indispensable |a aportacion de cada uno de los grupos.

La experiencia, por tanto, se asemeja a las ya conocidas olimpiadas estudiantiles de diferentes ramas de conocimiento,
que tradicionalmente se organizan en numerosos paises (Oficina Regional de Educacion de la UNESCO para América
Latina y el Caribe, 1985). Se han datado eventos semejantes desde comienzos del siglo XX, destacando entre otros EO-
TVOS, las primeras Olimpiadas Matematicas celebradas en 1959, que congregaron a estudiantes de diferentes paises de
la Europa del Este, como Ia extinta URSS, Bulgaria, Hungria, etc., asi como otros eventos similares a los que se apuntaron
algunos paises occidentales en 1967 (Federacion Espanola de Sociedades de Profesores de Matematicas, 2017).
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Para finalizar este apartado introductorio, coincidimos con Valverde Vilches (2000, p. 18) en la apreciacion de que es-
tos encuentros suelen ser enriquecedores muchas veces “no ya tanto por los conocimientos captados de forma oficial,
como por los contactos oficiosos y amigables que en este tipo de eventos se producen”.

2. Objetivos y competencias
Entre los objetivos generales que |a actividad Campus Ibérica pretende desarrollar, se encuentran los siguientes:

Promover el encuentro y Ias relaciones de amistad entre estudiantes de secundaria procedentes de diferentes
colegios de la Provincia Ibérica Marista, con el fin de aprender a trabajar en equipo de forma cooperativa.

Proporcionar una experiencia participativa de aprendizaje basada en Ia resolucion de retos, con el consecuente
desarrollo de diferentes estrategias de pensamiento, asi como Ia utilizacion de herramientas tecnoldgicas.

Contribuir a un aprendizaje interdisciplinar que ofrezca una vision de complementariedad entre las diferentes
ramas del conocimiento en un entorno diferente al aula.

Elaborar de manera colaborativa un producto final mediante el uso de TICs y con la participacion de todos los
estudiantes, profesores y técnicos informaticos involucrados en la actividad.

En cuanto a las competencias clave que se querian desarrollar, estaban las siguientes tomadas del marco comdn europeo:
1. Comunicacion linguistica.

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.

Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencias sociales y civicas.

Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor.

I R

Conciencia y expresiones culturales.

3. Descripcion y desarrollo de la experiencia

La actividad Campus Ibérica se lleva celebrando ininterrumpidamente, con caracter anual, desde el afo 2013 hasta la
actualidad. El equipo de animacion de la Provincia Ibérica se encarga de Ia difusion, la aceptacion de los participantes
y otras cuestiones practicas de organizacion. Entre los colegios maristas que han enviado estudiantes a la actividad, a
lo largo de estos afos, se encuentran los de San José del Parque, Chamberi, Villalba, Navalmoral de |a Mata, Salamanca,
Talavera de la Reina, Toledo, Guadalajara, Zaragoza, Logrofio, Pamplona, Durango, Bilbao, Erandio y Zalla.

El centro de interés ha sido distinto en cada edicién, pero la secuencia de desarrollo ha sido siempre Ia misma con
pequenas variaciones. Esta secuencia se divide en cuatro fases principales, que tienen lugar sucesivamente a lo largo
de una misma manana, ocupando unas tres horas en total. La obligacién de tener que completar todos los pasos en
un periodo de tiempo tan intenso provoca un ritmo de trabajo bastante frenético. Las fases son Ias siguientes:

a. Fase de iniciacion al reto y a Ia actividad (30 min).
b. Fase de investigacion sobre el reto/tema propuesto (1 h).
c. Fase de produccion (1h).

d. Presentacion del producto y entrega de premios (30 min).
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a. Fase de introduccién al reto y a la actividad

Esta etapa se inicia con una asamblea o reunion de todos los participantes en el salon de actos. Sirve para motivar
la jornada, dar una serie de instrucciones basicas sobre la mecénica de Ia actividad (cada afo los participantes son
nuevos), los recursos tecnoldgicos o de otro tipo que van a estar disponibles, y |as localizaciones donde van a trabajar
cada uno de los grupos. También se introduce el lema o titulo del centro de interés, y se da alguna pista general para
que los estudiantes intenten adivinar la tematica que se va a tratar.

A continuacion, se traslada a los grupos a Ia biblioteca del CUCC, donde deben buscar su espacio de trabajo, normal-
mente una sala de grupo en la que hay disponibles un portatil o una tableta digital con conexién a internet. En Ia sala
también se encuentra una pista concreta, que permite averiguar el aspecto de la tematica propuesta sobre el que
tiene que investigar cada grupo. Esta pista puede ser diferente en cada edicion: una imagen, un texto breve, una letra,
un codigo QR, un personaje, un objeto, etc.

Una vez que los participantes averiguan Ia tematica general y el aspecto concreto sobre el que han de trabajar, los es-
tudiantes deben ponerse en contacto mediante una aplicacion de mensajeria, tipo Twitter, con un mentor u orientador
que hemos denominado Super Sabio. El SUper Sabio es una figura enigmatica, protagonizada por los dos profesores
que planifican Ia actividad y escriben estas paginas. Su identidad no se descubre hasta el final de la jornada, y su labor
es ayudar a los estudiantes, dar pistas suplementarias o comodines, sugerir recursos, plantear preguntas criticas y
recompensar o sancionar el trabajo de cada grupo. En esta primera fase su funcion es validar el grado de acierto de
los estudiantes sobre el tema de trabajo y animarlos a que empiecen a investigar sobre el mismo.

b. Fase de investigacion sobre el reto/tema propuesto

Durante esta etapa los grupos deben buscar informacion acerca del aspecto concreto del tema que les ha tocado.
Para ello tienen a su disposicion los fondos de |a biblioteca y la posibilidad de navegar por internet con la tableta o el
portatil asignados. Cada grupo debe discriminar la informacion que es verdaderamente relevante para el tema y que
sirva para contestar a las preguntas planteadas.

Los temas propuestos en cada una de las ediciones de Campus Ibérica han sido diversos, pero siempre tienen en co-
mun la interdisciplinariedad de los conocimientos. En otras palabras, se pretende que los estudiantes aprendan sobre
Ciencias, Humanidades, Historia, Religion, etc. a partir de la exploracion de un tema que integre todas esas areas. A
modo de ejemplo, se han tratado los descubrimientos cientificos de la Edad Moderna, la medicina y las enfermedades
en el Arte, los inventos y avances tecnoldgicos a lo largo de Ia historia, etc. Aprovechando el centenario del Instituto
de los Hermanos Maristas, Ias ediciones de 2015 a 2017 se dedicaron a |a obra socio-educativa de la congregacion, las
misiones cristianas en el mundo y la figura de San Marcelino Champagnat.

Para comprobar que el proceso de investigacion se orienta correctamente, los estudiantes deben comunicarse con el
Saper Sabio e ir contestando determinadas preguntas. El propio Super Sabio también ofrece ayuda a los grupos y les
plantea nuevos retos. En conjunto, esta fase suele llevar algo mas de una hora, dependiendo del ritmo de trabajo y de
la capacidad organizativa de cada equipo.

c. Fase de produccion

En esta fase los grupos deben plasmar los resultados de su investigacion en una sintesis creativa o producto final,
que puede tener formatos diversos, pero siempre utilizando Ias TICs. Puede ser, por ejemplo, un blog, una wiki, una
linea de tiempo virtual, un mapa interactivo, una historia de Instagram, etc. Este producto, ademas, tiene un caracter
cooperativo porque s6lo puede ser adecuadamente completado mediante la participacion de todos los grupos. Es una
estrategia para poner en comin los conocimientos adquiridos y generar algo comin a todos los estudiantes.

A medida que cada grupo va realizando su parte y la incorpora al producto final, pueden contemplar el trabajo ela-
borado por los otros grupos. Es una forma de visualizar como se va construyendo una obra en comdn entre todos.
Esta posibilidad es aprovechada para fomentar la co-evaluacion y la interaccion entre los estudiantes, ya que pueden
mandarse mensajes entre si y valorar la aportacion de cada una de Ias partes al conjunto.
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La labor del Super Sabio también es importante en esta etapa, puesto que va monitorizando el proceso creativo de
cada grupo. Desde su posicion, hace sugerencias y propone cambios para mejorar los resultados y adecuarlos al for-
mato y las caracteristicas del producto final.

d. Presentacion del producto y entrega de premios

La ultima fase del proceso llega al final de la cuenta atras establecida para que todos los grupos terminen el trabajo.
Llegados a este punto, los estudiantes deben abandonar la biblioteca y regresar al salon de actos donde se inicid la
actividad. Alli tiene lugar una puesta en comun de caracter informal sobre la experiencia desarrollada.

El momento culminante es la aparicion del Stper Sabio, cuya identidad es por fin desvelada. El es quien explica el
sentido de Ia actividad y presenta el producto final, elaborado mediante la contribucion de todos los estudiantes. Es
importante destacar |a participacion de todos, agradecer el esfuerzo y felicitarles por el resultado conseguido. Final-
mente, se hace entrega de dos tipos de premios: el primero se da al grupo que primero haya terminado o que mejor
haya realizado el trabajo, y el sequndo al grupo que mejor se ha organizado o que ha demostrado mejores habilida-
des de cooperacion. Por tanto, se recompensa tanto los aspectos cognitivos y competenciales como los grupales y
socio-afectivos. Esta Ultima dimension se refuerza por medio de una barbacoa, que se realiza a continuacion en el
jardin del Centro Universitario Cardenal Cisneros. Con ello se establecen lazos y se celebra el final de la jornada.

4. Conclusion

La experiencia del Campus Ibérica acumula ya seis ediciones, y en ella han participado en total mas de 350 estudian-
tes provenientes de muchas regiones de Espana. Es una experiencia valiosa de aprendizaje interdisciplinar fuera del
aula, en un entorno diferente, lleno de estimulos y recursos motivadores, entre los que destacan las TICs y el desarrollo
de competencias orientadas a la resolucion de problemas.

Los objetivos que nos hemos propuestos desde que se inicid esta experiencia han sido alcanzados y para nosotros
supone un desafio cada ano encontrar una tematica o hilo conductor. No obstante, las tematicas elegidas han estado
al nivel de conocimiento y capacidad de aprendizaje auténomo de los participantes y la incorporacion de Ias TICs desde
el primer momento les permite reconocer usos diferentes de las mismas, sobre todo con teléfono movil.

El planteamiento de un reto se ha mostrado como una estrategia de aprendizaje Gtil, la experiencia nos ha permitido
alcanzar mejores resultados e incluso pone de manifiesto que el aprendizaje mediante trabajo cooperativo que se
viene desarrollando en los colegios participantes da sus frutos en simulaciones de este tipo.

Para el Centro Universitario Cardenal Cisneros supone, ademas, una oportunidad para acercar la universidad a los
adolescentes y ofrecer una alternativa a Ia realidad cotidiana de |a ensefanza secundaria. En Gltima instancia, la ex-
periencia ha servido para integrar a nuestro centro en |a red educativa de |a congregacion de los Hermanos Maristas,
de la que formamos parte activa.
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Aitor Acha y Evelia Franco

Proyectos Interdisciplinares
de la Mencion de Educacion Fisica
en el Grado de Educacion Primaria

Una propuesta para promover la motivacion del alumnado

1. Introduccion y Objetivos

En el plan de estudios del Grado en Educacion Primaria (GEP) se ofrece desde el Centro Universitario Cardenal Cisneros
(CUCC) Ia Mencion de Educacion Fisica (MEF). Para obtener esta especializacion es requisito indispensable que los estu-
diantes cursen cuatro asignaturas optativas como marca la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de
la calidad educativa (LOMCE). Si contemplamos las tres asignaturas que se desarrollan en el primer cuatrimestre de 4°
curso (Didactica Especifica de la Educacion Fisica, Didactica de la Ensefanza de los Deportes y Educacion Fisica y Salud),
se pretende que, a pesar de que cada una de estas materias aborda unos contenidos diferentes, nuestros estudiantes
asimilen de forma integrada las competencias propuestas en cada una de ellas. En este sentido, parece evidente pensar
que la motivacion sera determinante para el desempefio de su labor profesional (Moreno y Silveira, 2015a). Ello nos lleva a
buscar una forma de trabajar los contenidos de forma interdisciplinar favoreciendo patrones motivacionales adaptativos.

La motivacion es uno de los mas importantes e inmediatos determinantes del comportamiento humano (Iso-Ahola
y Clair, 2000) cuyo estudio en contextos universitarios ha sido abordado en los Gltimos afios a partir de la teoria de
la autodeterminacion (TAD; Deci y Ryan, 1985; Moreno-Murcia y Silveira, 2015b; NGfiez, Ledn, Grijalvo y Martin-Albo,
2012). Esta teoria postula que el comportamiento es regulado por tres necesidades psicoldgicas primarias y universa-
les: autonomia, competencia y relacion con los demas, y su satisfaccion determinan la motivacion.

Numerosos estudios han comprobado los efectos positivos que Ia satisfaccion de dichas necesidades tiene en el desarrollo de
patrones adaptativos en los estudiantes (Lochbaum y Jean-Noel, 2016). Standage y Ryan (2012) presentan una compilacion de
estrategias que han resultado efectivas en Ia satisfaccion de estas necesidades en diversos ambitos. Se seleccionaron cuales
podrian ser aplicables en contextos educativos universitarios desarrollandolos en los proyectos planteados (tabla 1).

Estrategias de apoyo a la satisfaccion de las NPB Materializacion de las estrategias

Permitiendo a los estudiantes decidir Ias caracteristicas

Al: Maximizar |a oportunidad de eleccion
de cada proyecto

Autonomia | A2 Empatizar con los sentimientos de los alumnos | Atendiendo en todo momento a los alumnos

A3: Minimizar la implicacion al ego Evitando la comparacion y la competitividad
C1: Facilitar niveles de desafio dptimos Facilitando un guién para el desarrollo de sus proyectos
Competencia C2: Proporcionar abundante feedback positivo Siguiendo y reforzando el progreso de los estudiantes

(C3: Favorecer la implicacion a Ia tarea en

las actividades Promoviendo el trabajo cooperativo

R1: Empatizar con los alumnos Atendiendo en todo momento a los alumnos
Relaci6én con

los demas R2: Desarrollar en clase el modelo de

N - S, Desarrollando los proyectos de forma grupal
companiero de ejercicio

Tabla 1. Estrategias de apoyo a la satisfaccion de las Necesidades Psicolégicas Basicas (NPB) y su materializacion en la propuesta interdisciplinar
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Se ha desarrollado una propuesta didactica que, por un lado, suponga la oportunidad para los estudiantes de trabajar
los contenidos de las tres asignaturas de forma conjunta; y por otro, favorezca la motivacion de los estudiantes a
través de la satisfaccion de sus NPB.

2. Desarrollo de la experiencia

En la Tabla 2 se presenta un cuadro-resumen del desarrollo de Ias tres asignaturas. Como se observa, cada profesor
llevd a cabo tres proyectos desde los que se abordaron las competencias propias de la MEF recogidas en el Plan de
Estudios del GEP.

En las primeras seis semanas de clase, cada docente desarrolld los contenidos especificos de su asignatura. Como
se muestra en la Tabla 2, durante Ias siguientes nueve semanas, se propuso un trabajo interdisciplinar en el que se
desarrollan nueve proyectos diferentes susceptibles de ser desarrollados en EF durante la etapa de educacion primaria
(Orden ECD/686/2014)

La seleccion de los proyectos se hizo de entre los distintos contenidos susceptibles de ser desarrollados en esta eta-
pa, considerando también la formacion y experiencia previas y, en consecuencia, las competencias especificas, de los
docentes responsables de las materias.

SEMANAS 1-2-3-4-5-6 7-8-9 10-11-12 13-14-15
CONTENIDO ESPECIFICO PROYECTO 1 PROYECTO 2 PROYECTO 3
PROFESOR 1
Didactica de la Ensefnanza Habilidades Actividad fisica .
R : Padel
de los Deportes gimnasticas en el medio natural
CONTENIDO ESPECIFICO PROYECTO & PROYECTO 5 PROYECTO 6
PROFESORA 2
Didactica de la EF Condicion fisica Voleibol Expresion Corporal
CONTENIDO ESPECIFICO PROYECTO 7 PROYECTO 8 PROYECTO 9
PROFESOR 3
EF y Salud Rugby Badminton Judo

Tabla 2. Organizacion de las materias optativas 2, 3 y 4 de la Mencion de EF a cursar en 4° del Grado de Educacién Primaria

En la Tabla 3 se muestra un ejemplo de cémo se organizan los proyectos, que cuentan con 12 horas: cuatro durante las cuales
el profesor presenta el proyecto de forma tedrico-practica; cuatro de trabajo auténomo supervisado por el profesor y cuatro
de exposicion practica del alumnado.

En cada proyecto se trabajaron competencias asociadas a cada una de las materias, de manera que la calificacion de las
asignaturas se conseguia haciendo la media de las partes correspondientes a cada asignatura en cada proyecto.
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Horas del proyecto 12-42 horas 52-82 horas 92-12° horas
Fundamentacion Teérica Trabajo auténomo de los alumnos Exposicion practica
(profesor) (por grupos) grupo 1
PROYECTO 7 Fundamentacion Tedrica Trabajo auténomo de los alumnos Exposicion practica
Rugby (profesor) (por grupos) grupo 2

Seminari
Sesion practica dirigida eminarios

por el docente

Exposicion practica

(explicacion del desarrollo del trabajo
grupo 3

realizado por los alumnos)

Tabla 3. Distribucién por horas de clase de los proyectos (ejemplo del caso de rugby)

3. Conclusiones

Para el profesorado participante en la propuesta que presentamos la experiencia ha resultado positiva, puesto que los
alumnos han demostrado la adquisicion de las competencias de la MEF a través de |a elaboracion de sus proyectos.
Cabe destacar ciertas ventajas que ha ofrecido este planteamiento con respecto al planteamiento alternativo de tra-
bajar las tres asignaturas independientemente durante todo el cuatrimestre:

Se ha fomentado el trabajo cooperativo del alumnado.

Los estudiantes han disfrutado de 9 experiencias didacticas de calidad en tanto que cada profesor desarrolld tres
proyectos para los que era especialmente competente debido a su bagaje formativo y profesional.

Ha cobrado un mayor componente practico, posibilitando que los alumnos adoptaran su futuro rol de profesor en
NUMerosas 0casiones.

A pesar de que, como ya se comenta mas arriba, en lineas generales los profesores estamos satisfechos con Ia expe-
riencia descrita, entendemos que dicha propuesta posee ciertas limitaciones, por lo que planteamos a continuacion
algunas sugerencias de mejora para cursos futuros tales como; mejorar la realizacion del cronograma conjunto de
actividades, posibilitar que los alumnos también tengan oportunidad de eleccion de alguno de los proyectos y mejorar
las herramientas de autoevaluacion y coevaluacion.
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M? Dolores Lopez Carrillo y Ana M? Torroba Gonzalez

Motivacion intrinseca para
el aprendizaje interdisciplinar

Construyendo un prototipo robotizado

1. Introduccidn. La motivacién necesaria para aprender

La educacion no debe limitarse a transmitir conocimientos, sino que debe ademas ser capaz de transmitir valores y
actitudes positivas hacia la actividad escolar. La motivacion es la disposicion al esfuerzo mantenido por conseguir
una meta.

Hay que considerar la motivacion como una amplia capacidad que precisa ensenar valores superiores, también es una
cuestion de procedimientos que implica un trabajo importante.

Factor que
condiciona la

capacidad para
aprender

Capacidad que
precisa ensenar
valores superiores
como:

Satisfaccion por
el trabajo bien
hecho

La superacion

personal La autonomia

Utilizar

. : Relacionar Trabajar en imi
autoinstrucciones ) Procedimientos

contenidos equipo

Figura 1. Motivacion y sus caracteristicas.

Diferenciamos la motivacion intrinseca como aquella motivacion que hace referencia a que la meta que persigue el
sujeto es la experiencia del sentimiento de competencia y autodeterminacion que produce la realizacién misma de
la tarea y no depende de recompensas externas. No se realiza el aprendizaje para conseguir un premio o evitar un
castigo sino que el aprendizaje en si mismo es la motivacion.

Se ha comprobado que Ias experiencias de aprendizaje que se generan con la robética educativa son llevadas a cabo
gracias a la participacion activa de los estudiantes ya que se les otorga gran protagonismo a Ia hora de realizar las
distintas actividades. La motivacion se ve favorecida ya que los alumnos centran su atencion en el juego y la construc-
cion y a partir de él disfrutan adquiriendo los distintos conocimientos de manera practica (Acuda, 2012).
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Debido a al potencial que muestra la robotica en la educacion es posible e importante su introduccion en la escuela
a todos los niveles.

Asi, este trabajo ha tenido como objetivo no sélo Ia construccion de un prototipo sino que ademas se sientan las
bases de como llevarlo al aula en forma de proyecto de robética pedagdgica utilizando la metodologia partici-
pativa de Aronson, pudiendo asi ser implementado en educacion primaria (si los alumnos poseen conocimientos
previos de programacion) o en educacion secundaria. Asi el alumno serd guiado en el disefio, programacion y
construccion de un prototipo robotizado basandose principalmente en el construccionismo para que aprenda los
contenidos enfrentandose a |a resolucion de problemas, a Ia organizacion del equipo de trabajo y a la resolucion
de conflictos personales.

2. Marco tedrico y contextual

A pesar de todos los aspectos positivos que el uso de la robdtica tiene en el aula, son pocas las escuelas que
incluyen el trabajo de la misma dentro del horario escolar. Esto puede ser debido al coste, al desconocimiento
de los robots por parte de los maestros y que con frecuencia es considerada como una actividad extracurricular,
hace que se desaprovechen las distintas posibilidades integradoras que conlleva el uso de dicha tecnologia en
el aula (Bravo y Forero, 2012).

En la actualidad la robética se encuentra implementada en todos los ambitos de la vida pero oficialmente en el
ambito de |a educacion, en Espana se localiza la primera mencion a la robdtica dentro del curriculo de Educacion
Secundaria Obligatoria, DECRETO 48/2015, en el primer ciclo articulo 6 punto 3 que dice: “Del bloque de asig-
naturas de libre configuracion autondmica, los alumnos deberan cursar la materia Tecnologia, Programacion y
Robotica en los tres cursos” Esto muestra la importancia de Ia robotica tanto en la educacién como la proyeccion
de ésta en un futuro cercano.

[NolaJo]d[or:
pedagogica

Aprendizaje

interdisciplinar

Figura 2. Engranaje entre motivacion, aprendizaje interdisciplinar y robética pedagdgica.
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2.1. El uso de la robética en el medio educativo: La robética pedagdgica

SegUn Odorico (2005), la robética pedagdgica es una disciplina que tiene por objeto Ia generacion de ambientes de
aprendizaje basados fundamentalmente en la actividad de los estudiantes. Asi a través de proyectos que ellos deben
llevar a cabo pueden resolver problemas facilitandoles aprendizajes significativos.

La robdtica educativa parte del principio piagetiano de que no existe aprendizaje si no hay intervencion del estudiante
en la construccion del objeto de conocimiento (Ruiz, 2007 citado en Barrera, 2015). Ademas la presencia de tecnolo-
gias en el aula busca promover ambientes de aprendizaje interdisciplinarios. Seqin Odorico (2005) en el area de la
robotica se puede experimentar con los conocimientos teoéricos adquiridos y a la vez profundizar en los mismos. Es
entonces donde el alumno debe utilizar |a robética como una herramienta mas para reforzar los conocimientos que
va adquiriendo en Ias distintas disciplinas.

En esta linea se puede remarcar el papel fundamental dentro del proceso de ensenanza aprendizaje de la simulaciony
las actividades y juegos infantiles orientados a ello. Asi Odorico (2005) dice que simular debe favorecer el aprendizaje
del tema o materia que se esté trabajando y ademas debe permitir mejorar este aprendizaje el uso de un instrumento
del tipo guiado. Esto concretamente lo permite el uso pedagdgico de un robot.

2.2.Técnica Puzzle de Aronson y trabajo cooperativo

Uno de los motivos por los que se ha elegido esta metodologia es que el discente se convierta en protagonista del
proceso de ensefianza-aprendizaje y para ello se debe respetar y contemplar |a diversidad de los estudiantes (Bisque-
rra, citado en Martinez y Gémez, 2010).

A continuacion, se detallan los pasos a sequir en la Técnica Puzzle, propuesta por Elliot Aronson, (Martinez y Gémez, 2010).

01
Dividir a los estudiantes
de la clase en grupos de
5 0 6 alumnos

10
Al fnal de la clase es
necesario realizar algin
tipo de prueba sobre el
material

Para cada grupo, escoger
3 un alumno como lider
de su grupo

09
El profesor debe ir de
grupo en grupo para
observar el proceso

03

Dividir los conceptos
que se quieran
introducir en la clase
en 5 o0 6 partes. Esas
partes deben ser
independientes entre si

08
Cada alumno debe
explicar a sus
companeros del grupo
original el tema del que
es experto

04
Asignar a cada
aulumno el aprendizaje
de una de las partes
asegurandose de que
cada alumno solo tiene
acceso a la parte que le
ha sido asignada

07

Reunir a los alumnos
otra vez en sus grupos
originales

05
Asignar a cada
uno el tiempo adecuado
para que pueda leer el
material relacionado con
la parte que le ha sido
asignada

Formar grupos
temporales de alumnos
expertos en cada tema

Figura 3. Fases de la Técnica Puzzle de Aronson.

Con ella el trabajo en grupo produce un ambiente organizado, a Ia vez que otorga a cada miembro un papel individual
e imprescindible, haciendo que el trabajo grupal alcance la maxima calidad posible. De este modo se pretende que los
ninos se encuentren motivados, respetados e involucrados al maximo en el proyecto, influyendo positivamente en el
grupo y al mismo tiempo aumentando |a autoestima de cada miembro.
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3. Descripcion y desarrollo de la experiencia propuesta

El proyecto disenado se encuentra dirigido a nifos que cursan 5° de educacién primaria en la asignatura Ciencias de
la Naturaleza, y en concreto para el tema de La Célula, y es extensible a realizar con Educacién Secundaria. Se propone
para nifos de primaria que hayan cursado rob6tica como extraescolar.

Teniendo en cuenta el contexto anterior, y que el proyecto que se presenta es multidisciplinar, se propone tra-
bajar con metodologias y herramientas metodoldgicas que puedan combinarse con otras, este es el caso de Ia
robédtica educativa, que puede ser incluida en educacion primaria como una herramienta atractiva, colaborativa,
interdisciplinaria y activa; ya que favorece una alta capacidad cognoscitiva, de desarrollo de habilidades y com-
petencias en diferentes sentidos como la iniciativa y espiritu emprendedor (recogido en Ia Orden ECD/65/2015,
de 21 de enero).

Con la introduccion de la robética en las clases de educacion primaria se obtendra un aprendizaje significativo con la
metodologia del construccionismo, que convertira Ias relaciones abstractas en mas reales, asequibles a su conocimiento
ademas de ser manipulables. Seymour Papert (1991, citado en Pitti, Curto y Moreno, 2010) dice “he adaptado la palabra
construccionismo, para referirme a todo lo que tiene que ver con hacer cosas y especialmente con aprender construyen-
do, una idea que incluye la de aprender haciendo, pero que va mas alla de ella” (p. 313). Lo cual avala la idea de construir
el prototipo y programarlo (prototipo robotizado), favoreciendo una ensefianza de calidad con vision de futuro.

El proyecto de construccion de un prototipo robotizado se puede ordenar en varias fases:

1. La primera es aprender y desarrollar la programacion para un led, un pulsador y un archivo de audio.

2. Lasegunda parte es elaborar el conexionado de lo programado en Arduino y Raspberry

3. Ylatercera es imprimir en tres dimensiones una maqueta de una célula vegetal con todos sus componentes.

Uno de los sistemas de robética que se propone utilizar en el proyecto es Arduino (que incluye tanto el microcontro-
lador como su propio lenguaje de programacion).

El otro sistema de robdética sera el microordenador Raspberry, se conoce como una de las marcas de calidad educativa
(con nGmero de registro 1129409). La Raspberry es un ordenador de pequefio tamano que utiliza conexiones similares
a las de Arduino, por esta razén puede resultar familiar a |a hora de trabajar con ella.

Se propone este proyecto para llevar a cabo uniendo las horas de diversas materias del mismo curso (Ciencias Natu-
rales, Matematicas, o Educacion Plastica). Esta propuesta didactica multidisciplinar permitira trabajar ademas todas
las competencias basicas recogidas en la LOMCE.

4. Resultados

De las motivaciones personales y profesionales de los autores de este trabajo en el desarrollo de esta investigacion se
han derivado una serie de resultados que a continuacion se exponen:

Se elabord un Trabajo Fin de Grado que permiti6 indagar y aprender mas sobre |a base de |a robética pedagogica
y como ésta favorece el aprendizaje a través de Ia motivacion intrinseca que genera en el alumno.

Dentro de este Trabajo Fin de Grado se disefd, programé y construyd un Prototipo robotizado con el fin de com-
probar que su implementacion en el aula era posible.

Defendido el Trabajo Fin de Grado frente al tribunal y como asistentes en la defensa publica, Lego-Robotics y Ia
Editorial Edelvives, se recomendd la posibilidad de patentar la invencién, con la intencién de conservar la
idea y poder explotarla en el contexto educativo. Asi se contactd con la Oficina de Transferencia de Resulta-
dos de Investigacion (OTRI) de la Universidad de Alcald y se consultaron los pasos que se debian dar. Tras la
consulta se decidi6 solicitar un Modelo de utilidad. La sencillez del proceso y la menor duracién determina
que sea mas economico obtener y mantener modelos de utilidad. Finalmente se concedid la patente con
nimero: U201600694 .
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Figura 4. Prototipo desarrollado y patentado.

5. Conclusiones

La robdtica pedagogica favorece la motivacion por las tareas académicas y permite una continua actividad intelectual.
Desarrolla Ia iniciativa y el aprendizaje a partir de los errores y permite el trabajo cooperativo con un alto grado de
interdisciplinariedad, individualizacion y aprendizaje autdnomo en algunos casos.

A través del desarrollo de este proyecto propuesto, se consigue la adquisicion y perfeccionamiento de los distintos con-
ceptos que vienen englobados en las diferentes disciplinas (ciencias, matematicas, expresion plastica y psicomotricidad).

La obtencion de resultados positivos a partir del esfuerzo empleado a pesar de las dificultades encontradas ha gene-
rado esos valores y actitudes positivas que incluso el conocimiento sobre el riesgo que se corre en caso de fracasar en
el intento ha sido minimo frente a la satisfaccion que supone la obtencion del éxito.
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Continuamos con las matemociones

1. Introduccidn y objetivos

Esta comunicacion pretende mostrar Ia continuidad al trabajo presentado en la anterior edicion de “CUCC Innova
(2016)" con el nombre: “Matemociones”. Ha seguido la misma linea de trabajo con los estudiantes y ha dado pie a
iniciar algunos proyectos piloto de continuidad y ampliacion que se han trabajado, entre otros, en dos Trabajos de Fin
de Grado.

Esta experiencia parte de la creencia que tienen muchos estudiantes de que las matematicas deben estar centradas
principalmente en aspectos cognitivos, dejando de lado los aspectos afectivos y quitando importancia al papel de Ias
emociones en el proceso de aprendizaje.

Los objetivos a desarrollar en esta experiencia son los que se detallan a continuacion: estudiar |a importancia de Ias
emociones en el aprendizaje de las matematicas a través de dos estudios descritos en dos Trabajos de Fin de Grado
y comprobar la evolucion de las emociones vinculadas a las matematicas y su importancia en un alumno del CUCC.

2. Fundamentacion

En I3 actualidad parece estar extendida la idea de que “el indicador mas fiable del éxito en el aprendizaje han sido los
logros académicos producidos por los aspectos cognitivos”, como afirmaba Molera Botella (2011, p. 346). Pese a ello,
numerosos autores, sobre todo a partir de los anos 70, realizan investigaciones que relacionan procesos de aprendi-
zaje de las matematicas con el afecto (Gomez-Chacén, 2001). Este enfoque destaca Ia relevancia de las cuestiones
afectivas en la ensenanza y aprendizaje de las matematicas y el fuerte arraigo de algunas de ellas en el sujeto, siendo
por tanto dificilmente desplazables por Ia instruccion.

Los trabajos de Salovey y Mayer (1990) y Goleman (1996), ponen de manifiesto la importancia de la "Alfabetizacion
emocional” concretamente en la educacion matematica (Goldin, 19883, 1988b; Gomez-Chacdn, 1997, 1998; McLeod,
19893, 1989b, 1992). El estudiante en el proceso de aprendizaje de las matematicas debe enfrentarse continuamente a
situaciones como: resolucion de problemas, actuaciones del profesor, mensajes sociales, etc., todos ellos estimulos que
pueden generar cierta tension. Por tanto, ante ellos reacciona emocionalmente, y esta reaccion esta condicionada por
sus creencias acerca de si mismo y acerca de las matematicas. Si el individuo se encuentra con situaciones similares
repetidamente, produciéndole Ia misma clase de reacciones afectivas, entonces la activacion de la reaccion emocional
(satisfaccion, frustracion, etc.) puede ser automatizada, y se “solidifica” en actitudes. Estas actitudes y emociones
influyen en Ia manera en que se aprenden las matematicas (Gomez-Chacén, 1997).

Una de las claves en la ensefanza de las matematicas es consequir que una vivencia relacionada con las matematicas
nos produzca recuerdos que no generen miedo y por tanto se convierta en experiencia agradable (Aquado, 2015). Por
ello, Aguado destaca la importancia de fomentar el estado emocional nombrado como C.A.S.A. (acrénimo de las cuatro
emociones basicas Curiosidad, Admiracion, Sequridad y Alegria).

3. Desarrollo de la experiencia

La experiencia se describira en dos apartados correspondientes a dos de los proyectos que han surgido de la primera
experiencia descrita en Aguado y Rabanal (2016) titulada “Matemociones”.

En primer lugar, se llevd a cabo de nuevo el taller “Matemociones” con 30 estudiantes de segundo curso del grado de
Magisterio de Educacion Primaria del Centro Universitario Cardenal Cisneros. Se realizd en clase de |a asignatura Mate-
maticas | debido a que es el primer contacto que tienen con las matematicas después de estudiar bachillerato. Al estar
descrito en Aguado y Rabanal (2016) pasamos a |a exposicion de la Figura 1 que es la mas representativa del trabajo:
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En la figura 1 se muestra la evolucion de las emociones basicas tratadas por Roberto Aguado (Aguado, 2015) que sien-
ten los estudiantes antes y después de enfrentarse a un problema. Se han destacado aquellas emociones que forman
parte de C.A.S.A. descrito en el apartado de fundamentacion. En el eje de ordenadas se muestra el nUmero de alumnos
que han mencionado cada emocion

Se muestran en tres colores diferentes, |as respuestas a tres preguntas correspondientes a tres momentos diferentes
al enfrentarse a un problema: j qué emociones has experimentado cuando se te propuso el problema? (en color azul),
:Qué emociones has experimentado cuando has tratado de resolver el problema? (color rojo) y finalmente ; Cudles
fueron tus reacciones al escuchar las estrategias de resolucion del problema de tus companeros? (color verde). Se
puede observar como antes de enfrentarse a un problema matematico las emociones que destacan son el miedo y
curiosidad principalmente seguidas del asco.

B ;: Qué emociones has experimentado cuando [l ; Qué emociones has experimentado cuando B ; Cuéles Fueron tus reaciones al escuchar las

se te propuso resolver el problema? has tratado de resolver el problema? estrategias de resolucion del problema de tus
companeros/as?
° |“ I|| || . || ill il' |I\ l|| 1 |||
v v v v v v v v v v
Alegria Tristeza Miedo Rabia Asco Curiosidad  Admiracion  Seguridad Culpa Sorpresa

T il e |
]
C.A.S. A

Figura 1: Evolucion de Ias emociones basicas ante un problema matematico
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A continuacion, los estudiantes al tratar de resolver el problema propuesto, sienten seguridad al comprobar que se
conoce el método y sigue existiendo el miedo, aunque seguido de cerca por I3 alegria, 5 estudiantes que destacaban
el miedo en la pregunta anterior, han cambiado su emocion por alegria y sequridad.

Al escuchar la resolucion de los companeros, hay mucha seguridad porque comprueban que su manera de resolver
el problema es la adecuada, alegria al comprobar que saben resolverlo y admiracion por la forma de resolver de los
companeros.

En segundo lugar, describimos brevemente las experiencias llevadas a cabo en los trabajos de Fin de Grado realizados
por dos estudiantes de Magisterio de Educacion primaria. Ambos estudios se basaron en el andlisis de las emociones
basicas aplicadas al area de matematicas durante la resolucion de problemas matematicos.

En el primer estudio se examinaron, a través de cuestionarios a 42 estudiantes de primaria, 1as emociones sur-
gidas al trabajar matematicas de distintas formas (de forma individual o en grupo, correccion individual o en
grupo). Los datos recogidos sirvieron para el disefio de una propuesta para cubrir sus necesidades emocionales
en funcion de las caracteristicas de los participantes. Parte de |a informacion que hemos considerado relevante
se muestra en la Figura 2.
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Figura 2: Emociones basicas sentidas por alumnos de primaria ante la resolucién de problemas matematicos

Se puede observar que la emocién que mas destaca es la de la confianza, que se dispara cuando resuelven los ejerci-
cios en grupo. En el momento de la correccion surge el miedo dando valores elevados cuando se corrigen individual-
mente en |a pizarra y la sequridad cuando se corrigen en grupo. Destaca también Ia aparicion de la alegria con valores
elevados en ambos casos.

El segundo estudio realizd una comparacion entre Finlandia y Espana analizando las emociones que destacan los
estudiantes de primaria de ambos paises al trabajar las matematicas. Se recogio y proceso la informacion obtenida a
través de cuestionarios realizados a estudiantes de 5° y 6° de primaria y a profesores.

Los resultados mas relevantes para este trabajo se muestran en la figura 3, donde se aprecian las preferencias de
los estudiantes de primaria en Finlandia ( N=100, gréfica superior) y de Espaia (N= 94, gréfica inferior) a la hora de
enfrentarse a |a resolucion de problemas matematicos.
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Figura 3: Preferencias de resolucion de ejercicios de los alumnos de Finlandia (grafica superior) y Espana (grafica inferior)

Se puede comprobar que tanto en Espafia con en Finlandia, la suma de las respuestas “siempre” (amarillo) y “casi
siempre” (verde) es practicamente la misma a las preguntas de ; Me gusta hacer los ejercicios de matematicas solo? Y
;me gusta trabajar en grupo en clase de matematicas?; sin embargo, destaca en Finlandia Ia opinion de los estudian-
tes de que los problemas no solo tienen una forma de resolverse.

4. Conclusiones

De la Figura 1 concluimos que las emociones basicas surgidas en los estudiantes cambian desde el momento inicial
de plantearse el problema hasta el momento de compartir Ia informacion con los comparieros. Creemos que es muy
importante destacar la evolucion mas notable que es Ia del miedo al enfrentarse a un problema matematico sequida
por la curiosidad y el asco. Estos datos reflejan una aversion inicial por las matematicas y todo lo que implican. Poste-
riormente tanto el miedo como el asco disminuyen drasticamente. Sin embargo, la sorpresa y la admiracion aumentan,
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lo que nos puede ayudar a que la proxima vez que se enfrenten a un problema lo hagan con mayor curiosidad y menos
miedo al procesar ese cambio emocional en el antes durante y después. Comprobamos como los estudiantes destacan
las emociones descritas en la fundamentacion tedrica como “C.AS.A" incidiendo en la importancia de |a emocion en
la que esta el alumno cuando resuelve un problema matematico.

Del seqgundo estudio y mostrado en la Figura 2, concluimos que la resolucion de los ejercicios en grupo hace surgir
emociones mas agradables que hacerlo de manera individual. La correccion de los ejercicios hace aparecer el miedo,
creemos que al fracaso, o a las consecuencias que pueda tener (reproche del profesor, etc.). Nos parece importante
volver a destacar las emociones agradables que describe el alumno al realizar el trabajo en grupo.

Del estudio tres y basandonos en la Figura 3 concluimos que tanto en Espana como en Finlandia los estudiantes
prefieren trabajar en grupo antes que individualmente, surgiendo emociones mas agradables en estos casos. La dife-
rencia mas notable surge en la idea de que los problemas tienen mas de una forma de resolverse, algo que atribuimos
a la diferencia cultural entre ambos paises.

Finalmente, y como conclusion general, creemos que este trabajo es Ia continuacion al estudio realizado en anos an-
teriores mostrado en Aguado y Rabanal (2016) en el que hemos destacado que surgen emociones en los estudiantes
a la hora de resolver problemas matematicos, tanto en los estudiantes universitarios (Figura 1) como estudiantes de
primaria en Espanfa y Finlandia (Figura 2 y Figura 3 respectivamente) por lo que se hace cada vez mas necesario que
los estudiantes sean capaces de identificar esas emociones para poder encontrar la mejor forma de enfrentarse a los
problemas matematicos. De esta forma, en un futuro tendremos poco a poco generaciones de estudiantes que sean
capaces de disfrutar con las matematicas y que no Ias odien o teman.
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Soraya Garcia-Esteban

Colaboracion virtual para la
ensenanza-aprendizaje

Integracion de contenidos en lengua extranjera en el Grado de Magisterio

1. Introduccion

Este proyecto se ha centrado en el estudio de Ia colaboracion virtual en la formacion del profesorado como una herra-
mienta favorable para la ensefianza aprendizaje integrada de contenidos en lengua extranjera (CLIL) y trata de ilustrar
como este enfoque, implantado de forma pionera en el Centro Universitario Cardenal Cisneros, puede servir de recurso
practico para profesores en contextos bilingUes.

CLIL se considera un principio Util para el desarrollo de habilidades lingUisticas y la adquisicion de contenidos siguien-
do un enfoque especifico (Coyle et al. 2010). Seqgin expuesto por Garcia Esteban (2015), en entornos CLIL el aprendiza-
je de la lengua ya no resulta un hecho aislado de la realidad del alumno, sino que se materializa en nuevas situaciones
sociales que trascienden el limitado intercambio linguistico del aula a través de la tecnologia digital.

Coincidimos con investigadores como 0'Dowd (2009) en proponer Ia colaboracion virtual —o telecolaboracion- como
herramienta efectiva para fomentar la informacion y la comunicacion pedagogica a través de herramientas sincronas
0 asincronas. Vinagre Laranjeira define telecolaboracion como “la interaccion en linea entre los aprendices de una
lengua (...) que se involucran en la realizacion de tareas colaborativas o debates (2010, p.298).

En este tipo de intercambios, basados en teorias socio-constructivistas, los alumnos aprenden haciendo, construyen
su saber y adquieren sus competencias por experiencia a través de herramientas colaborativas tales como el correo
electrénico, los blogs, las wikis, las videoconferencias (Lopez y Ballez, 2014: 9). Sin embargo, a pesar de los beneficios
que Ia colaboracion virtual en términos de aprendizaje y experiencia aportan a la ensefanza, los estudios que eviden-
cian como desarrollar Ia adquisicion de contenidos en lengua extranjera siguiendo el enfoque CLIL con herramientas
digitales son aln escasos (Bueno et al. en prensa)

2. Proyecto
2.1 Objetivos

Este proyecto perseguia el desarrollo cognitivo de contenidos especificos CLIL en el Grado en Magisterio y la mejora
comunicativa en lengua inglesa a través de intercambios telecolaborativos entre grupos homélogos universitarios.
Estos objetivos se completaron con otros secundarios tales como motivar a los estudiantes en su aprendizaje, fo-
mentar su reflexion critica y el desarrollo de la competencia digital al promover situaciones sociales con herramientas
virtuales mediadoras de la comunicacion.

2.2 Descripcion

Los participantes de esta experiencia fueron estudiantes del Grado en Magisterio de Educacion Primaria en el Centro
Universitario Cardenal Cisneros y de la Universidad Pablica de Navarra. Los alumnos, distribuidos en ocho grupos por
centro, realizaron intercambios virtuales para la discusion de contenidos en lengua extranjera basandose en Bentley
(2010). Para la consecucion de este fin, los estudiantes crearon unidades didacticas CLIL y las compartieron en redes
colaborativas. Una vez analizadas y racionalizadas, cada grupo propuso sugerencias de mejora de las Habilidades de
Pensamiento de Orden Superior o HOTS siguiendo Ia taxonomia de Bloom.

Para evaluar este estudio, se recogieron datos procedentes de: a) un cuestionario previo y posterior a las colabora-
ciones virtuales sobre los conocimientos CLIL de los participantes, b) una autoevaluacién abierta sobre la practica
docente y c) las grabaciones de voz y transcripciones de las videoconferencias, codificadas y analizadas en una base
de datos segun su contenido a fin de evaluar el posible impacto del intercambio virtual.
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La organizacion de este proyecto supuso |a coordinacion de aspectos académicos tales como Ia coincidencia de hora-
rios y grupos, la reserva de espacios y equipos multimedia, etc.

3. Desarrollo

La experiencia consistio en |a realizacion de varias tareas para |a consolidacion de conocimientos de ensefanza-apren-
dizaje basadas en los mddulos CLIL de Bentley (2010) y su anélisis a través de colaboraciones virtuales inter-univer-
sitarias por videoconferencia segUn se refiere a continuacion.

La primera tarea de telecolaboracion consistio en una reflexion referente al aprendizaje de contenidos en lengua ex-
tranjera en la que los estudiantes compartian sus conocimientos tedricos. En el analisis realizado, los conceptos mas
debatidos por los estudiantes estaban relacionados con el enfoque revisado en las clases presenciales de Coyle (2005):
considerando que “4Cs curriculum provides a useful guide for the overall planning of a unit of work (...). The emphasis
should be always on the accessibility of language and on the construction of understanding” (2005, p.7).

La segunda colaboracion virtual consistio en el analisis de unidades didacticas CLIL siguiendo la Taxonomia de
Bloom. Para la mejora de las HOTS propugnadas en esta taxonomia, las propuestas mas sugeridas por los alumnos a
sus homologos se centraron en el uso de informacion y contenidos digitales o gamificacién basandose en Dudeney
et al. (2013).

En Ia tercera tarea, consistente en una autoevaluacion escrita, los futuros maestros reflexionaron sobre la importancia
de seguir una didactica adecuada en el aula. Para ello, seguin expresaron, es necesario optimizar las estrategias de
motivacion y scaffolding siguiendo un enfoque comunicativo y cooperativo como el de Dornyei (2001).

Finalmente, en el analisis de los cuestionarios previo y posterior a las dos sesiones de colaboracion virtual, el incre-
mento de referencias a términos linguisticos tales como “think’, “language”, “content’, “culture” and “skills” manifesto
una ampliacion en conocimientos de inglés para fines especificos debido a la necesidad de explicar contenidos peda-

gogicos para la ensefanza de una lengua extranjera.

Tras esta experiencia de colaboracion virtual, podemos senalar que los objetivos planteados fueron alcanzados de
manera satisfactoria. La primera sesion de colaboracién virtual, basada en la discusion de un cuestionario cerrado,
fomentd la explicacion y la comprension de conceptos CLIL en lengua extranjera. La segunda telecolaboracion, que
pretendia fomentar el analisis y reflexion sobre Ia creacion de unidades didacticas apropiadas siguiendo la taxonomia
de Bloom, la comunicacion en lengua extranjera sobre la aplicacion del enfoque CLIL resulté mas auténtica, directa y
dirigida por los estudiantes debido a que el debate ya no estaba limitado a la discusion de un cuestionario tedrico ad-
ministrado por el profesor, sino a la libre propuesta de mejoras pedagégicas fundamentadas. Los informes mostraron
una mejora comunicativa en lengua inglesa con una mayor utilizacion de vocabulario especifico y fluidez en la exten-
sion de las expresiones. Asimismo, el proyecto supuso un enriguecimiento de la competencia digital con propuestas
motivadoras como Ia inclusién de contenidos digitales en ciertas actividades, o que implicaba el uso creativo y critico
de la tecnologia de forma practica en el aula.

4. Conclusion

El proyecto llevado a cabo pone de manifiesto |a utilidad de la colaboracion virtual como herramienta propicia para
fomentar el aprendizaje de contenidos, la practica de la lengua inglesa y la aplicacion de un enfoque CLIL apropiado
a través de la revision de recursos, estrategias y metodologias formativas de forma practica por los futuros maestros.

Tras esta experiencia de telecolaboracion, que implica una precisa organizacion de caracter practico, didactico y téc-
nico, podemos concluir que este proyecto de caracter innovador ha propiciado el desarrollo de la competencia lin-
guistica, comunicativa y tecnoldgica de forma motivadora facilitando la reflexion sobre |a propia practica docente en
contextos bilingUes.
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