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FRANCISCO PEREZ FERNANDEZ

Direccion de EA, Escuela Abierta

Tras 26 nimeros de buena compaiiia, FA, Escuela Abierta comienza una nueva andadura que afrontamos con una
enorme responsabilidad y agradecimiento. Este presente ha sido construido anos tras aios gracias a la labor des-
interesada de buenos amigos, José Maria Estudillo, Carmen Azaustre, y José Eduardo Vilchez que ha conducido la
revista con discrecion e inteligente quehacer durante los ultimos quince afios. Aunque ya comprometidos en otros
retos culturales y universitarios, seguiran caminando con nosotros, de una u otra forma.

Fruto de ese generoso esfuerzo, y de todos los autores y revisores que han contribuido con sus aportaciones en
cada uno de los numeros, iniciamos 2024 con dos logros de alcance: la inclusién de EA, Escuela Abierta en el indice
de revistas europeo Erihplus, un importante paso en la consolidaciéon de EA, Escuela Abierta como revista de ca-
lidad en el Ambito de las revistas cientificas en educacion. Seguiremos avanzando en esta linea de incorporacién a
bases de datos nacionales e internacionales para contribuir a la difusién del conocimiento cientifico abierto.

También como novedad, anunciamos que FA Escuela Abierta pasarad a publicarse en el primer trimestre de cada

ano.

El nimero 27 de EA, Escuela Abierta presenta un rico panorama de aportaciones de distintas disciplinas del co-
nocimiento educativo, muchas de ellas insertas en la practica de aula. Dos son las aportaciones en el &mbito de la
Educacion Fisica. Rafael Aracil y Néstor Alonso investigan sobre el aprendizaje cooperativo en la asignatura de
Ensenanza Secundaria, mientras que Luisa Gdmez et al. analizan la transformacién de los modelos de juego en
los jévenes como consecuencia del impacto del COVID-19 a través de una revisidn sistematica de la bibliografia.
Por su parte José Antonio Higueras y José Hidalgo exploran la gamificacion en la asignatura de Ciencia Educacion
Primaria mediante el uso de Classcraft. También el articulo de Javier Martin, Aranzazu Valdés y Alba Reina el uso
de recursos digitales para la clase de Geografia, esta vez mediante videojuegos. Dentro de la etapa de Educacion
Primaria, Patricia Ayllon realiza un anélisis de las competencias sociomeocionales. La unién del arte y el patrimo-
nio sevillanos para trabajar la adquisicién de conocimiento en la educacién Musical centra la aportaciéon de Laura
Mondéjar y Alejandro Soria. El nimero se completa con una mirada hacia el &mbito universitario, esta vez de la
mano de Inmaculada Mena, Laura Ladrén y M2 Dolores Nieto quienes investigan sobre el uso de herramienta del
entorno virtual de ensefianza aprendizaje Moodle y su vinculacién con la experiencia docente.

No quisiéramos concluir esta presentacion sin tener un afectuoso recuerdo hacia Dia. Pilar Mingorance Diaz,
profesora de la Escuela de Magisterio Cardenal Spinola y de la universidad de Sevilla durante muchos aios y que
dej6 una huella dificil de borrar en muchos maestros y maestras que pasaron por sus clases. En su amplia labor
investigadora destacamos sus estudios sobre la escuela “Construyendo la comunidad que aprende: la Vinculacién
efectiva entre la escuela y la comunidad”, Desarrollo profesional e iniciacion a la ensefianza o su estudio sobre las
mujeres andaluzas que abriendo camino en la educacién y en la ciencia. Desde Escuela Abierta, nuestro mas sin-
cero reconocimiento por su gran labor educativa y humana.
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RESUMEN

La finalidad de este estudio es investigar si el trabajo cooperativo en las clases de educacidn fisica
ayuda a mejorar las relaciones sociales en adolescentes. Para eso dos grupos de estudiantes de
secundaria realizaron diversas preguntas de la bateria de socializacién — autoevaluacién BAS-3.
El grupo control tuvo las clases de educacion fisica con un enfoque competitivo, mientras que
el grupo experimental utiliz6 el trabajo cooperativo en las clases de educacidn fisica. Los alum-
nos realizaron el cuestionario después de terminar la intervencion didactica. Tras los resultados
obtenidos se concluye que el trabajo cooperativo si que mejora el retraimiento social, pero no la
ansiedad social, timidez y autocontrol en las relaciones sociales

ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate if cooperative work in physical education classes helps
to improve social relationships in adolescents. For this, two groups of high school students an-
swered various questions from the battery of socialization - BAS-3 self-assessment. The con-
trol group took physical education classes with a competitive approach, while the experimental
group used cooperative work in physical education classes. The students completed the ques-
tionnaire after finishing the didactic intervention. After the results obtained, it is concluded that
cooperative work does improve social retreat, but not social anxiety, shyness and self-control in
social relationships.
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1.INTRODUCCION

Se puede definir la adolescencia como la etapa de transicién de la infancia a la adultez (Crone, 2019). El crecimien-
to que se produce en esta fase del desarrollo humano a nivel madurativo, individual y mental, juega un rol muy
importante en las relaciones sociales y la comprension individual de las mismas (Rowsell et al., 2016). En esta edad
la familia deja de ser el referente méas importante para los adolescentes y éstos empiezan a pasar mas tiempo fuera
del hogar, lo cual desemboca en un descenso de las interacciones positivas con los padres, surgiendo disputas vin-
culadas con elementos de la vida diaria, como las labores domésticas, vestimenta, amistades u horarios de regreso
a casa (Darr, 2011; Wang y Holcome, 2010) y resultados académicos (Martinez Gonzalez et al,, 2010). A su vez, se
incrementa la relevancia, magnitud y estabilidad de los vinculos con los amigos y el grupo de iguales pasa a ser el
ambito de socializacion con mas influencia (Martinez y Gonzélez, 2017; Vanatta et al., 2009).

El concepto habilidades sociales es muy amplio y existen varias interpretaciones y posibles definiciones. Roca
(2003) define las habilidades sociales como:

Conjunto de habitos -en nuestras conductas pero también en nuestros pensamientos y emociones — que nos
permiten comunicarnos con los demas en forma eficaz, mantener relaciones interpersonales satisfactorias, sen-
tirnos bien, obtener lo que queremos y conseguir que las otras personas no nos impidan lograr nuestros objeti-
vos”. (p.9)

Para Goleman (2004) es la competencia en el manejo de relaciones y la creacion de redes sociales y la capacidad
para encontrar puntos comunes y estrechar lazos.

Una herramienta potencialmente ttil para trabajar esas relaciones sociales en adolescentes es el trabajo coopera-
tivo. Segtin Johnson y Johnson (1991) el aprendizaje cooperativo es el uso formativo de pequenos grupos para que
los alumnos trabajen juntos y saquen el maximo partido tanto a su aprendizaje individual como entre si. Por su
parte, Saborit y Herndndez (2009) seniala que el trabajo cooperativo en la asignatura de Educacién Fisica presenta
unos efectos beneficiosos que invitan a emplear este método.

En los ultimos anos el planteamiento convencional de la asignatura de Educacion Fisica enfocado en los aspectos
fisiolégicos ha virado hacia una perspectiva mas global, teniendo cada vez mas en cuenta como esta asignatura
influye también en el aspecto psicoldgico y social del alumnado (Bermidez y Saez Lopez, 2019).

Como apuntan Saborit y Hernandez (2009), numerosos autores sefialan que el aprendizaje cooperativo es la mejor
metodologia para lograr los propdsitos educativos en comparacidon a métodos mas competitivos o individuales. A
su vez, la ensenanza cooperativa en Educacion fisica favorece y aumenta los comportamientos socializadores en
el alumnado.

No obstante, y pese a los beneficios demostrados de esta metodologia, hay estudios que muestran que la estrategia
predominante en las clases de Educacion Fisica hace unos afios se centraba en el aspecto competitivo (Prieto y
Hernandez, 2009).

Por todo lo mencionado anteriormente, todo parece indicar que una metodologia de trabajo cooperativo favorece
las relaciones sociales entre los estudiantes.

Este articulo pretende dar respuesta a la pregunta de si el trabajo cooperativo aplicado a la asignatura de Educa-
cién Fisica mejora las habilidades sociales en alumnos del primer ciclo de la Ensefianza Secundaria Obligatoria,
ademas de ampliar la bibliografia ya existente sobre el tema.
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Para la elaboracidon de este trabajo se ha realizado una busqueda previa sobre articulos que tratan, por un lado, la
aplicacion de la metodologia del trabajo cooperativo en la asignatura de Educacion Fisica y, por otro lado, articu-
los enfocados en el trabajo de las habilidades sociales.

Como se ha sefialado anteriormente, la tendencia a incluir una metodologia de trabajo cooperativo es cada vez
mayor entre los docentes de Educacion Fisica. No obstante, como sefialaron Prieto y Hernandez (2009), las me-
todologias competitivas copaban parte de la metodologia empleada. Este estudio no solo pretende dar respuesta
a una cuestion de actualidad, como son las metodologias cooperativas, si no que pretende aportar informacién de
calidad que pueda servir como ayuda a los docentes de Educacién Fisica a la hora de realizar sus futuras progra-
maciones didacticas para sus respectivos cursos.

2.METODO
2.1. Muestra

Para este estudio se ha entrevistado a los alumnos del 2° curso del primer ciclo de la ESO de un centro de ense-
nanza secundaria de la ciudad de Alicante. Cerca del centro hay varios colegios concertados. Este instituto recibe
alumnos de dos colegios de ensenanza infantil y primaria, ambos en el mismo barrio, siendo éste el segundo barrio
mas poblado de Alicante. La muestra estd compuesta por un total de 49 alumnos de ambos géneros y se dividid
en dos grupos: el grupo experimental, formado por 22 estudiantes y el grupo control, compuesto por 27 partici-
pantes. La edad de la poblacion encuestada se encuentra dentro del rango comprendido entre los 12-14 afios. Los
alumnos del centro provienen en su mayoria de los barrios cercanos al instituto.

2.2. Instrumentos

Para medir las variables objeto de estudio de esta investigacion se han seleccionado diversas preguntas de la BAS-
3: Bateria de Socializacién — Autoevaluacién (Silva y Martorell, 1987). Este cuestionario fue desarrollado por
Silva y Martorell en 1987, siendo el primer cuestionario que permitié evaluar habilidades sociales en jovenes de
Educacién Secundaria (Inglés et al., 2003). La BAS-3 es un cuestionario cuyo objetivo consiste en la evaluacién de
la conducta social juvenil (Inglés Saura et al., 2003). Consta de un total 75 preguntas. Las preguntas son cerradas
con dos opciones, una afirmativa y otra negativa. El encuestado debe contestar en base a si su forma de ser o de
comportarse coincide con la afirmacién. El formulario mide las siguientes habilidades sociales: Consideracion
con los demas (Co), Autocontrol en las relaciones Sociales (Ac), Retraimiento Social (Re), Ansiedad Social/Timidez
(At), Liderazgo (Li) y Sinceridad (S). De todas estas, se eligieron las preguntas 40 relacionadas con las habilidades
sociales que se quiere medir en este estudio, como son el Autocontrol de las relaciones Sociales (Ac), Retraimiento
Social (Re) y Ansiedad Social/Timidez (At).

Para evaluar el efecto del trabajo cooperativo en las habilidades sociales, el cuestionario sera realizado tanto por el
grupo experimental como por el grupo control.

2.3. Procedimiento

Para el correcto cumplimiento de los objetivos planteados, se establecieron una serie de etapas. En la primera
etapa se realiz6 la primera toma de contacto con el centro docente, contactando a algiin miembro del equipo di-
rectivo y al jefe del departamento de Educacion Fisica para explicarle la finalidad del estudio y sus objetivos.
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En la segunda etapa el investigador procedié a explicar a los alumnos el contenido del cuestionario, las metas
del estudio y la importancia, tanto para ellos como para sus companeros, de cumplimentar el formulario de una
forma correcta y sincera. Para garantizar la conformidad con la ley y la ética en esta investigacion, se obtuvo el
consentimiento informado de los encuestados menores de edad mediante autorizacidn explicita de los padres o
tutores legales. Durante este proceso, se inform6 a los participantes que sus datos personales estaban protegidos
y almacenados en un archivo sujeto a las garantias del Reglamento de Proteccion de Datos (RGPD), que entré en
vigor el 25 de mayo de 2018, derogando la Ley Organica 15/1999, de 13 de diciembre, que regulaba la protecciéon
de datos personales en el pasado.

En la cuarta etapa se produjeron las intervenciones didacticas en la asignatura de Educacién Fisica. Esta consistié
en 4 sesiones dentro de la unidad didactica de Floorball. Para el grupo control se utilizé un enfoque competitivo,
donde predominaron los juegos de oposicion y competiciéon, donde los alumnos debian de obtener mas goles o
puntos y conseguir antes que sus compaiieros el objetivo de las actividades o juegos propuestos, mientras que con
el grupo experimental se utilizé un enfoque de trabajo cooperativo, donde los alumnos tenian que colaborar y
cooperar entre si para conseguir un objetivo comun.

En la quinta etapa, con la intervencién didactica finalizada, se les pidi6 a los alumnos que rellenaran el formulario,
tanto al grupo control como el experimental. El cuestionario se entregé a los alumnos mediante un formulario
de Microsoft al cual los alumnos pudieron acceder mediante QR o link. Estos lo cumplimentaron en clase, con la
presencia del profesor e investigador.

En la sexta etapa se agradecid a la direccién del centro y al departamento de Educacién Fisica la colaboracién
prestada y se les informé sobre el acceso a las conclusiones del estudio.

En la dltima etapa se procesaron los datos obtenidos en las encuestas y se elaboraron las conclusiones tras su anali-
sis. Para comprender los resultados, es preciso aclarar como se analizaron y procesaron. Tal y como se describe en
el apartado de instrumentos, cada pregunta tiene solamente dos posibilidades de respuesta: si o no. Asi pues, para
cada pregunta se contabilizaron el total de respuestas afirmativas o negativas. A su vez, se agruparon el total de
respuestas en la habilidad social ala que pertenecian. De esta manera, cada alumno tiene que responder parala An-
siedad social/Timidez un total de 12 preguntas, y 14 preguntas para el Autocontrol en las relaciones sociales y en
Retraimiento social, respectivamente. En consecuencia, cada alumno tiene que contestar un total de 40 preguntas.

Para saber si la respuesta a cada pregunta puntta, éstas se comparan con la siguiente tabla, proporcionada por los
autores del cuestionario BAS-3:
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Tabla 1

Relaciéon item-respuesta-puntuacion

INSTRUCCIONES: Dar un punto cuando coincida el item con la respuesta puntuada. Sumar para obtener PD. Consultar baremaos para PC.

CONSIDERACION (Co) Parte 1 Parte 2 PD | PC
ITEM il s T B T 16 | 17 [ 2751 |50 |60 |61 |66 | 68

RESPUESTA si| s 5| 5l si | nOo| st [si]lst [s |5 sl 5l E

PUNTUACION

AUTCCONTROL (Ac) Parte 1 Parte 2 PD | PC
ITEM 4] 13 ] 22 34 36 | a0 43 Tas] s0 53 56 | 64 | 65 ] 73

RESPUESTA no| no | sl No | st | wo] wno |l sl <l No | wo [ no [

PUNTUACION

RETRAIMIENTO (Re) Parte 1 Parte 2 D | PC
ITEM g 9 25 | 28 | 30 [ a1 35 | 37] 22 47 [s52 |62 Jes |72

RESPUESTA si] st | no | s No [ no | st [wol s NO | s 5 51 s

PUNTUACIGN

ANSIEDAD/TIMIDEZ (At} Parte 1 Parie 2 FD PC
ITEM 1 18 19 33 38 39 § 43| 48 | 54 55 57 62
RESPUESTA 5l 5l sl NO sl 5 Sl | St 5l S 5l 5l
PUNTUACION

LIDERAZGO {Li} Parte
ITEM 2 3] 10 20
RESPUESTA Sl ] S 3l
PUNTUACION

Parte 2 PD PC
26 33) 45 70 71
sl Sl Sl SI Sl

b | =
et
r
w

2}
[

Ac
Re
SINCERIDAD (5) Parte 1 Parte 2 PD PC At
ITEM 7 15 24 32 41 | 45 | 58 67 74 75
RESPUESTA NO | NO 51 NO § NO| NG [ NO NO | NO | SI
PUNTUACION

Asi pues, cada alumno podia sacar un maximo de 12 puntos en el apartado Ansiedad social/timidez (At) y 14 pun-
tos en los items de Autocontrol en las relaciones sociales (Ac) y Retraimiento social (Re).

Para facilitar el tratamiento y la comparacion de los datos, se sumaron todas las puntuaciones posibles de cada
item en ambos grupos. De esta manera cada grupo obtiene una puntuacidn total en los tres items elegidos para
este estudio.

El grupo control estaba formado por un total de 27 alumnos. Como cada alumno solo podia obtener una pun-
tuacién méaxima de 40 puntos, la puntuacién maxima en cada item para este grupo fue la siguiente: Ac y Re 378
maximos y en At 324 puntos maximos.

El grupo control al estar formado por 22 alumnos, podia obtener un méximo de 308 puntos en los items Ac y Re
y 264 en At.

Debido a que ambos grupos difieren en el nimero total de integrantes, se decidié relativizar los resultados para
poder compararlos. Para ello, se dividi6 la puntuacién obtenida por el grupo entre la puntuacién maxima posible
en cada apartado.

Por dltimo, cabe destacar que el anélisis llevado a cabo para este estudio es de corte descriptivo, de esta manera
se pueden comparar los resultados entre ambos grupos. Los datos fueron tratados y analizados con el programa
Microsoft Excel.

EA, Escuela Abierta, 2024, 27, 3-13
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3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos por los alumnos encuestados en los diferentes items que se pretendian medir en este
estudio son los siguientes:

= Ansiedad social/Timidez (At): El grupo control obtuvo una puntuacién de 98 sobre una puntuacién maxi-
ma posible de 324, con un resultado relativo de 0,30 o 30%. Por su lado, el grupo experimental obtuvo una
puntuacién de 90 sobre 264 puntos maximos posibles, con un resultado relativo de 0,34 o 34%.

Figural

Resultados sobre Ansiedad social/timidez

Ansiedad social/timidez

e -

Grupo experimental 0,3405090591

0,28 0,29 0,3 031 0,32 0,33 0,24 0,35

= Autocontrol en las relaciones sociales (Ac): En este apartado el grupo control obtuvo una puntuacién de
306 sobre un total maximo posible de 378, con un resultado relativo de 0,81 u 81%. A su vez, el grupo expe-
rimental obtuvo para este item un resultado de 216 sobre un total maximo posible de 308, con un resultado
relativo de 0,70 o 70%.
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Resultados sobre Autocontrol en las relaciones sociales
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Grupe control

Grupo experimental

064

Autocontrol en las relaciones sociales

0,82

= Retraimiento social (Re): En cuanto al retraimiento social el grupo control obtuvo un resultado de 83 so-
bre una puntuaciéon maxima posible de 378, con un resultado relativo del 0,22 o 22%. El grupo experimental
obtuvo en esta escala un resultado de 52 puntos sobre un total de 308, que era la maxima puntuacion posible,
de esta manera la puntuacion obtenida se transforma en un resultado relativo del 0,17 o 17%.

Figura 3

Resultados sobre Retraimiento social

Grupo control

Grupo experimental

Retraimiento social
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En la siguiente tabla se muestra un resumen de los resultados obtenidos:

Tabla 2

Resumen resultados grupo control/grupo experimental

PUNTUACIONES OBTENIDAS

Grupo control Grupo experimental
., . Puntuacién max. Puntuacién Puntuacién max.
Puntuacién obtenida . % . . %
posible obtenida posible
At 98 324 30% 90 264 34%
Ac 306 378 81% 216 308 70%
Re 83 378 22% 52 308 17%

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio era comprobar si el abordaje cooperativo en las clases de Educaciéon Fisica ayuda a
mejorar las relaciones sociales de los adolescentes, mas concretamente en tres apartados: ansiedad social/timidez,
autocontrol en las relaciones sociales y retraimiento social.

En la prueba empleada en este estudio, el item de ansiedad social/timidez se considera una escala inhibidora de
las relaciones sociales, es decir, una puntuacién alta en este apartado implica mayores dificultades a la hora de
relacionarse con los demas. Asi pues, vemos que en el cuestionario pasado el grupo control tuvo un resultado
relativo de 30% de toda la puntuacién posible, mientras que el grupo experimental obtuvo un 34%, 4 puntos mas
que el grupo control. Esto indicaria que la intervencién cooperativa no ha mejorado la ansiedad social en el grupo
experimental, al menos en relacién al grupo control.

El segundo item que también se considera inhibidor es el de retraimiento social. Aqui podemos ver que el grupo
control obtuvo un mayor resultado (22%) que el grupo experimental (17%). Asi pues, parece ser que el trabajo coo-
perativo si que ayuda a los adolescentes a mejorar su retraimiento social.

Por udltimo, se midid el autocontrol en las relaciones sociales. Esta escala es considerada por los autores del BAS-3
como una escala facilitadora de las relaciones sociales, es decir, a mayor puntaje, mayor facilidad de los alumnos
en este apartado de las relaciones sociales. Los resultados obtenidos en este punto van en la misma linea que las
mediciones obtenidas en la escala de ansiedad social/timidez, donde el grupo control obtuvo un resultado de 81%,
mientras que el experimental sacé un puntaje del 70%. Esto pareceria indicar que la intervencién no ha mejorado
el autocontrol en las relaciones sociales en el grupo experimental en comparacién al grupo control.

Estos resultados parecen indicar que el trabajo cooperativo no ayudaria a mejorar las relaciones sociales en los
adolescentes, si bien las diferencias en los resultados no son significativas, obteniendo ambos grupos resultados
muy parecidos. La mayor diferencia se vio en el autocontrol en las relaciones sociales, teniendo el grupo control
casi 11 puntos porcentuales mas que el grupo experimental.
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Los resultados obtenidos en cuanto al autocontrol en las relaciones sociales y ansiedad social/timidez no parecen
coincidir con las conclusiones obtenidas en otros estudios (Grineski, 1993 y Dunn y Wilson, 1991; Prieto y Nistal,
2009) que destacaban la relevancia del trabajo cooperativo para con las habilidades social y las relaciones con los
demas. No obstante, los resultados obtenidos en el item retraimiento social si parecen estar alineados con las con-
clusiones obtenidas por Hortigiiela et. al (2019) y Lopez y Taveras (2022). Asi pues, en esta intervencion el trabajo
cooperativo si mejor¢ el retraimiento social de los estudiantes.

No obstante, es conveniente destacar todos los elementos que limitan el alcance y extrapolacién a la poblacién
general de los resultados obtenidos en este estudio. Estos limitantes son los siguientes:

* Tamano de la muestra: el tamano de la muestra no resulta suficientemente grande como para poder sacar
conclusiones generales.

* Tiempo del estudio: el estudio se realiz6 en un periodo corto de tiempo, por lo que este estudio no puede
medir el efecto del aprendizaje cooperativo aplicado durante un largo periodo de tiempo.

= Sinceridad de las respuestas: al tratarse de un cuestionario de autoevaluacion para los alumnos, existe la po-
sibilidad de que las respuestas no sean sinceras o que hayan sido respondidas al azar, lo cual puede afectar de
manera directa a los resultados de la prueba y, por tanto, a su interpretacion.

= Sesgo de muestreo: al tratarse de una muestra reducida la poblacidn del estudio no representa en su totalidad
a la poblacién de secundaria.

Asi pues, concluimos que el trabajo cooperativo mejora el retraimiento social, pero no la ansiedad social, la timi-
dez y el autocontrol en las relaciones sociales. No obstante, y debido a las limitaciones mencionadas, es necesario
seguir investigando en este aspecto, sobre todo con estudios longitudinales que midan el efecto de la aplicaciéon
del trabajo cooperativo sobre las habilidades sociales de los adolescentes a lo largo de todo un curso o incluso de
toda la etapa secundaria.
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RESUMEN

En esta propuesta se ha elaborado un Disenio de Unidad Didéctica Integrada que trata de mejorar
el aprendizaje del alumnado en Ciencias de la Naturaleza a través del disefio de diferentes tareas
innovadoras y gamificadas. Esta implantado para un tema de 5° curso de Educacién Primaria que
ha sido realizado en la herramienta Classcraft. Para ello, ha sido basado en contenidos relacio-
nados con la salud, concretamente sobre virus y enfermedades, en el cual el alumnado aprendera
también la expresion oral y escrita y hard uso de las TIC. Por lo tanto, se han disefiado 23 sesiones
compuestas por diferentes tareas y actividades significativas. Ademds, la metodologia que se va
a utilizar es una metodologia auténoma y activa por parte del alumnado y profesor como guia
del proceso de ensefianza-aprendizaje y basado en la gamificacién y otras técnicas cooperativas,
es decir, una metodologia innovadora e inclusiva puesto que todos los alumnos realizaran las
mismas actividades.

ABSTRACT

In this proposal, an Integrated Didactic Unit Design has been developed that seeks to improve
student learning in Natural Sciences through the design of different innovative and gamified
tasks. It is implemented for a topic from the 5th year of Primary Education that has been carried
out in the Classcraft tool. To do this, it has been based on content related to health, specifically
about viruses and diseases, in which students will also learn oral and written expression and
make use of ICT. Therefore, 23 sessions composed of different meaningful tasks and activities
have been designed. Furthermore, the methodology that will be used is an autonomous and ac-
tive methodology on the part of the students and teacher as a guide to the teaching-learning
process and based on gamification and other cooperative techniques, that is, an innovative and
inclusive methodology since everyone The students will carry out the same activities.
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1. INTRODUCCION

La programacion en el aula supone hoy en dia un reto para cualquier profesional de la educacién. Hay que buscar im-
partir contenidos, cumpliendo con la legislacion vigente y que se haga de una forma motivante para los estudiantes.
Este disefio de Unidades Didacticas Integradas (UDI en adelante) ha sido elegida por el profesor, ya que se trata de
una unidad didactica integrada que alberga contenidos de distintas areas como Ciencias de la Naturaleza y Lengua
Castellana y Literatura con la utilizacion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (Andrade, 2022).

Se presenta una propuesta bajo el enfoque de investigacion basada claramente en la gamificacién unida a los con-
tenidos y competencias de distintas areas para servir como ejemplo a futuros docentes. Para ello, se ha realizado
una investigacion tedrica acerca de diferentes aspectos de la gamificacion en el aula El alumnado ha de interrogar-
se numerosas preguntas, reflexionar, dar ideas, respuestas, tomar decisiones grupales durante el desarrollo de la
UDI para concluir terminando la unidad con la eliminacién del virus (COVID-20). Con esta propuesta de UDI se
pretende mejorar a través de diferentes tareas innovadoras y significativas su aprendizaje a través de la gamifica-
cién educativa en su etapa de Educacién Primaria.

En la propuesta que se presenta de UDI de innovacidon educativa se integraran las areas de Ciencias de la Natura-
leza y Lengua Castellana y Literatura. Se pretende que el alumnado sea capaz de mejorar las competencias clave
basada totalmente en la gamificacion educativa; se pretende conseguir cierta motivacion e interés del alumnado
por aprender las diferentes asignaturas que componen el curriculo, en este caso sobre Ciencias Naturales y Lengua
Castellana y Literatura, concretamente expresion oral y escrita.

Este Disefio de unidad de innovacién educativa estd compuesta por una gamificaciéon desarrollada en la herra-
mienta online denominada Classcraft con una duracién de 23 sesiones para un aprendizaje adecuado. Esta gamifi-
cacion esta compuesta por avatares, insignias, puntos, poderes, comportamientos, premios y badges, etc. Ademas,
tiene incorporado un mapa interactivo con enormes misiones de diferentes tipos. Para esto, se trata de jugar en
diferentes equipos durante toda la duracién de la gamificacion y poder conseguir los objetivos que se pretenden
alcanzar al finalizar. También, es necesario comentar que esta compuesta por 48 actividades, que conllevan a dos
productos finales muy relevantes, una campana de concienciacién y un video. Por lo tanto, se aplicara la metodo-
logia de Aprendizaje-Servicio en la campana de concienciacién para promover esos contenidos y competencias a
la ciudadania y a toda la comunidad.

2. DESCRIPCION Y ESTADO DE LA CUESTION SOBRE EL TEMA DEL PROYECTO DE IN-
NOVACION

2.1. Marco tedrico

2.1.1. Concepto de gamificacion

Desde hace mucho tiempo se ha mencionado el término de la gamificacién como algo novedoso y que suele ir
acompanado de unos procesos de ensenanza-aprendizaje. Ademas, puede cambiar la educacidn, pero es muy im-
portante distinguir el juego en el aula con la gamificacion. Segtiin Torres y Romero (2018) revelan que:
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* El juego no es algo innovador con el que se pueda conseguir directamente la mejora de la ensefianza, con la
utilizacidon de herramientas y aplicaciones tecnoldgicas.

= La gamificacidn se consigue una motivacién intrinseca, alumnado activo y comprension significativa. Pues
tiene finalidad educativa y requiere unos elementos de planificacién que mas tarde se nombraran. En la
gamificacidn no se trata de disefiar juegos y ejecutarlos en el aula, sino que esos juegos tienen que tener una
metodologia, planificacién y tienen que tener elementos de dinamicas, como los puntos niveles, recompen-
sas, retos, insignias... Ademas, la gamificacion tiene que estar unida a diferentes metodologias educativas.

Existen numerosas definiciones de gamificacion de multiples autores, pero se expondran solamente las mas im-
portantes y se explicara profundamente la gamificacion.

Segun Burke (2014) la gamificacion se adentr6 por el aio 2010, como una herramienta de motivacidén y con mucha
popularidad. Deterding, Dixon, Khaled y Nacke (2011) definen la gamificacién como el uso de elementos de dise-
fo del juego en contextos de no juego, mientras que Kapp (2012) comenta que es el uso de técnicas y herramientas
para poder motivar al alumnado y poder conseguir la autonomia y compromiso.

Desde el punto de vista educativo, la gamificacion se estd comprendiendo como una herramienta de aprendizaje
de cualquier materia o asignatura, con una metodologia colaborativa y cooperativa. Segtin Castellén y Jaramillo
(2012), hay que tener en cuenta, que es muy complicado acertar con la planificacion de los retos para los alumnos,
pues tienen que estar adaptados al nivel de ellos, y los retos no deben ser ni muy dificiles porque pueden crear
frustracién, ni muy féciles, ya que pueden llegar a aburrirse. Por lo tanto, hay que buscar el punto medio.

La Gamificacién es una técnica, un método y una estrategia a la vez. Parte del conocimiento de los elementos que
hacen atractivos a los juegos e identifica, dentro de una actividad, tarea o mensaje determinado, en un entorno de
NO-juego, aquellos aspectos susceptibles de ser convertidos en juego o dindmicas lidicas. Todo ello para conse-
guir una vinculacién especial con los usuarios, incentivar un cambio de comportamiento o transmitir un mensaje
o contenido. Es decir, crear una experiencia significativa y motivadora (Marin, 2014, p.14)

2.1.2. Gamificacion y motivacion intrinseca

Teniendo una motivacién intrinseca se consigue un aprendizaje significativo (Ortiz et al., 2018). Para su aplicacién
se ha de tener en cuenta los siguientes modelos basicos: la competencia, la autonomia y la vinculacién segtin Deci
y Ryan (1985), y la finalidad segtin Pink (2009), quedando como resultado el modelo RAMP, Relatedness (vinc-
ulacién), Autonomy (autonomia), Mastery (competencia) y Purpose (finalidad) (Teixes, 2015). Si detallamos este
modelo:

* Relatedness nos referimos al vinculo que se crea entre los participes de los juegos y su deseo de estar con los
demads compaiieros, siendo uno de los inductores mas importantes de la gamificacion segin Marczewski
(2013). Es necesario colaborar con mas personas y miembros como estatus para algunos sistemas de gamifi-
cacion para aportar competitividad.

* Autonomy (autonomia) viene ligada a la dimension de tener libertad, control y capacidad de tomar decisiones
para vivir una serie de experiencias.

* Maestry (competencias), son aquellas habilidades que se desarrollan al realizar una actividad concreta. Las
competencias a adquirir deben tener un nivel medio y asequible, ni muy complicadas ni muy faciles.
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* Purpose (finalidad) introducido por Pink (2009), hace referencia a la necesidad de darle un propdsito, una
finalidad a la accién. Cuando se realiza alguna actividad, hay que tener en cuenta el propdsito y el objetivo
que se quiere conseguir, y asi, poder conseguir un beneficio en el aprendizaje social, como la participacién en
actividades cooperativas y colaborativas para la aplicacién de la gamificaciéon con una motivacién intrinseca
(Teixes, 2015).

2.1.3. Elementos de la gamificacion

Segtin Werbach y Hunter (2012), establece la existencia de tres elementos fundamentales que intervienen en la
gamificacidn, los cuales son: las dindmicas, las mecanicas y los componentes del juego. A continuacidn, se procede
a explicar los diferentes apartados que tienen cada uno de los elementos.

Figural

Elementos de la gamificacion

Limitaciones, emociones
D narracicén, progresion. .

Dinamicas

Retos, recompensas

M feedbacks, competicion

Mecanicas

Logros, puntes,

el rankings, niveles...

Componentes

Nota. Incentivos que fomentan la competencia, compromiso y diversion del alumnado para mejorar su rendimiento. Tomado de Wer-
bach y Hunter (2012).

A continuacion, se explica la figuran°1 de los elementos de la gamificacion (Werbach y Hunter, 2012). Las dindmi-
cas son los aspectos hacia donde se debe orientar la gamificacion. Dentro de las dinamicas estan compuestas por
la narrativa que permite dar una idea general al reto dando el inicio y la progresion del juego. Ademas, las restric-
ciones del juego tratan la resoluciéon de un problema en un entorno limitado. Por tltimo, las emociones surgen de
la curiosidad y la competitividad al enfrentarse a un reto (Beza, 2011).

Las mecanicas por su parte, son una serie de reglas que indican un compromiso con el juego por parte de los
usuarios. (Cortizo et al., 2011). Existen varios tipos de mecanicas de juego, las cuales son: los retos, que consisten
en sacar al alumnado de su zona de confort para introducirlos en la mecénica del juego (Werbach y Hunter, 2012),
aunque es importante no frustrar a los participantes. También, las oportunidades son importantes para que todos
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los miembros interactien al igual que la cooperacién entre companeros dando lugar a la superacién de retos u
obstaculos que iran dando puntos u obsequios fisicos a los participantes. Ademas, la retroalimentacion o feedback,
indicara el hecho de obtener premios por acciones bien realizadas o completadas y los avatares para reconocer a
los diferentes equipos (Contreras y Eguia, 2016).

Los componentes son los recursos y herramientas utilizadas. Pueden variar de tipo y de cantidad, todo depende
de la creatividad en que se desarrolle la gamificacién.

2.1.4. Aplicacion de la gamificacion en el aula

A continuacidn, se procede a mostrar los pasos a seguir para aplicar la gamificacion en cualquier aula, de manera
efectiva segin Borras (2015) que enuncia las siguientes fases:

* Identificar el propédsito: la motivacion consiste en que los participantes estén ilusionados por la tarea. Por
ello, es importante el estudio del alumnado para conocer muy detalladamente las caracteristicas principales
del alumnado vy, asi, poder conocer aquello que le gusta al alumnado.

= Identificar los objetivos pedagdgicos educativos que se tienen que cumplir con la tarea

* Definir los grupos de alumnos, ya sea mediante alguna informacién anterior o mediante una serie de activi-
dades

= Identificar los elementos de luego que van a intervenir

* Identificar las mecénicas del juego para poder definir la progresiéon del alumnado y como va avanzando pro-
gresivamente

= Establecer puntos e insignias que van a servir de motivacién a los participantes
* Crear una narrativa para crear una chispa de curiosidad al comienzo de la gamificacién

* Poner en practica con el alumnado mediante el uso de plataformas digitales o de otra manera que se vea
conveniente.

Ademas, otro autor también da otra version similar para trabajar la gamificacién en el aula. Ledda (2014) explica
que la forma de trabajar la gamificacion en cualquier aula de ciencias se trata de convertir la asignatura o materia
en una historia motivadora que pueda llamar la atencién al alumnado teniendo claros los objetivos en tareas o
ejercicios a base de retos que se desean conseguir y poder pasar a siguientes niveles (Andrade, 2022). Ademas, es
muy importante conseguir un toque gamificado en las asignaturas, de modo que se genere un ambiente en este
sentido y el alumnado sea activo. Por consiguiente, para aumentar la motivacidn es esencial la inclusion de retos,
logros, badges, insignias, avatares, batallas y, por supuesto, un trabajo cooperativo.

A continuacion, en la figura n°2 se muestra un ejemplo de plantilla para la programacién de una gamificacién. Esta
plantilla es muy ttil, puesto que se detallan todos los apartados necesarios en una gamificacién, como pueden ser
temporalizacidn, narrativa, curriculo, etc. (Llopis, 2016).

EA, Escuela Abierta, 2024, 27,15-28



20 | Gamificacion en el aula de Ciencias

Figura 2

Canvas gamificacion

CANVAS GAMIFICACION ... ... ..

® sl

Nota. Ejemplo de una plantilla para la programacion de una gamificacion, Llopis (2016).

2.1.5 Ventajas e inconvenientes de la utilizacion de la gamificacion
Segtin algunos autores existen una serie de ventajas y desventajas:
a) Como ventajas que aportan al campo docente:

Se puede conseguir el aumento de la motivacidn en el alumnado, pues es importante que se diviertan mientras
aprenden conocimientos. Ademas, segin Pisabarro y Vivaracho (2018) el alumno es el protagonista de su propio
aprendizaje, pues el alumno es activo por aprender en equipo y, asi, puede socializarse con los demas participantes
a través de equipos cooperativos que ayudan a la socializacién y resolucion de problemas. También, es importante
que con el nivel y desarrollo de la gamificacién se vaya incorporando cada vez un nivel de dificultad mas avanza-
do. Asimismo, el docente se encarga de comprobar el alcance de los objetivos por parte del alumnado, asi como
detectar errores.

b) Como desventajas que aportan al campo docente:

En muchas ocasiones, se tiende a utilizarse de forma muy puntual y a la realizacién de trampas por parte del
alumnado para conseguir ganar y olvidar los objetivos que se desean adquirir. A veces, el alumnado puede sufrir
desmotivacion o frustracion por no conseguir ganar y hay que tener especial interés en aquellos problemas para
que no perduren en el tiempo. La gamificacién puede traer una serie de consecuencias negativas para el alumnado.
Segun Borras (2015) establece otras desventajas que hay que tener en cuenta cuando se aplica gamificacion en el
aula.

183 |SSN 2603-5928



Higueras Fernandez, J. A. y Hidalgo Navarrete, J. | 21

Entorno demasiado competitivo, que puede conllevar unos comportamientos no éticos (Vaibhav y Gupta, 2014),
por ello, en muchas ocasiones, no se consigue cooperacién entre el alumnado. Por consiguiente, el alumnado
puede aburrirse porque estd todo muy controlado y no se deja tanta libertad. En definitiva, se ha de tener siempre
presente que estamos trabajando con nifos/as y que lo importante es que se diviertan mientras aprenden.

3. OBJETIVOS DEL PROYECTO

En esta UDI que se muestra como ejemplo, se han diseniado actividades para la etapa de Educacién Primaria,
concretamente para 5° curso. Ademas, todas las actividades estan disenadas expresamente para que el alumnado
mejore su aprendizaje sobre la salud: virus y enfermedades a través de la gamificacion. Asi, siguiendo el Real De-
creto 157/2022, por la que se desarrolla el curriculo de Educacién Primaria en Andalucia, los objetivos generales
para esta propuesta son:

Ciencias de la Naturaleza

3. Reconocer y comprender aspectos basicos del funcionamiento del cuerpo humano, estableciendo relacién con
las posibles consecuencias para la salud individual y colectiva, valorando los beneficios que aporta adquirir habi-
tos saludables diarios como el ejercicio fisico, la higiene personal y la alimentacidn equilibrada para una mejora
en la calidad de vida, mostrando una actitud de aceptacién y respeto a las diferencias individuales.

6. Participar en grupos de trabajo poniendo en practica valores y actitudes propias del pensamiento cientifico, fo-
mentando el espiritu emprendedor, desarrollando la propia sensibilidad y responsabilidad ante las experiencias
individuales y colectivas

7. Comprender la importancia del progreso cientifico, con el fin de valorar su incidencia y trascendencia en la
mejora de la vida cotidiana de todas las personas y en el progreso de la sociedad como conjunto.

8. Utilizar las tecnologias de la informacién y la comunicacién para obtener informacién, como instrumento de
aprendizaje como para compartir conocimientos y valorar su contribucién a la mejora de las condiciones de
vida de todas las personas, asi como prevenir las situaciones de riesgo derivadas de su utilizacién.

Lengua Castellana y Literatura

1. Utilizar el lenguaje como una herramienta eficaz de expresion, comunicacion e interaccion facilitando la repre-
sentacion, interpretacion y comprension de la realidad, la construccién y comunicacién del conocimiento y la
organizacion y autorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta.

2. Comprender y expresarse oralmente de forma adecuada en diversas situaciones socio-comunicativas, partici-
pando activamente, respetando las normas de intercambio comunicativo.

6. Aprender a utilizar todos los medios a su alcance, incluidas las nuevas tecnologias, para obtener e interpretar la
informacion oral y escrita, ajustandose a distintas situaciones de aprendizaje.
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4. METODOLOGIA

La propuesta de UDI se ha disenado con el fin de que el alumnado aprenda contenidos de Ciencias Naturales,
expresamente sobre la salud: virus y enfermedades a través de la gamificacion que tan en boga esta en estos mo-
mentos. También se aprende expresion oral y escrita en el area de Lengua Castellana y Literatura y, por supuesto,
el aprendizaje y uso de las TIC de manera integrada (Paladines, 2023). La gamificacién ha sido desarrollada en una
herramienta online denominada Classcraft, utilizada constantemente por el alumnado y es fundamental para que
éste pueda aprender significativamente y con bastante motivacidn e interés. Ademas, durante todo el desarrollo
de la unidad van a aparecer los tres elementos fundamentales de los que se ha hablado anteriormente y que inter-
vienen en la gamificacidn, las dindmicas, las mecanicas y los componentes del juego.

En el apartado de misiones se da comienzo con un mapa general de todo el mundo y se podra ver cada misiéon
que el alumnado tiene que realizar, aunque para ellos no seran visibles las misiones, sino que se iran desactivando
conforme vayan haciendo las tareas correctamente. Ademas, dentro de cada misidon hay un nimero de tareas a rea-
lizar, cada una de ellas tiene un nombre motivador para el alumnado. Por consiguiente, se comienza con una na-
rrativa, la cual contiene un video con voz distorsionada conmoviendo una situacién catastréfica de un virus letal.
A continuacién, comienzan las actividades o tareas con una serie de instrucciones y normas que hay que cumplir
durante toda la unidad y cada una de las tareas estd compuesta por: una historia, para seguir dando motivaciéon
al alumnado conforme avanza la unidad; informacion general, en la cual se encuentran los puntos XP (Puntos de
experiencia) que cada alumno pueda ganar al realizar correctamente. La tarea que se trata de la parte en la cual
tiene que hacer la entrega de lo que se proponga, asi como las instrucciones relativas a la tarea correspondiente. En
los ajustes estan compuestos por el progreso automatico a ritmo personal del alumnado que estara bloqueado, y
es el docente el que se encarga de darle paso a la siguiente tarea cuando esté correctamente realizada, aunque si se
comprueba que el alumnado es coherente y lo esta haciendo correctamente se podra poner automético y el debate
en clase se podra activar o desactivar dependiendo de su uso en la tarea.

Por otro lado, en algunas tareas se proponen algunos retos que tratan de promover que el alumnado sea rapido
y eficaz en la resolucién de la misma, de modo que ese grupo tendra premio en los puntos XP y aquel grupo
mas lento recibird puntos negativos de salud (HP). Ademas, hay incluidos otros recursos y materiales fisicos que
van a ir apareciendo en la unidad para tratar de dar pistas al alumnado conforme va avanzado la unidad, de ma-
nera que todas estan distribuidas por todas las misiones junto con sus pistas, para ello hay un cryptex (aparato
cilindrico que puede contener en su interior alguna pista), una caja laberinto de John Barrick, una bomba de
cuenta atras regresiva y una caja misteriosa. Por consiguiente, todos estos materiales seran presentados a todos
los equipos con una pequena introduccidn y las pistas seran enviadas por mensaje privado al secretario de cada
equipo, para que cuando estén todas las pistas se avisa y se unen todos los equipos para abrir las cajas o realizar
alguna accidn.

Esta UDI esta compuesta por cuatro grupos, dos de ellos de 4 personas y los otros dos de 3 personas, por lo tanto,
unos grupos cooperativos heterogéneos formales, alternando en cada grupo un alumno de alto nivel, un alumno
de bajo nivel y dos alumnos de nivel normal. En la totalidad de las actividades se alterna una diferente metodolo-
gia dependiendo de cada actividad y, por supuesto, no es necesario aplicar el tratamiento de la diversidad porque
todas las actividades son inclusivas. Cada grupo tiene que elegir su nombre y, ademas, cada componente de cada
grupo tiene unas funciones diferentes, es decir, cada alumno de cada grupo tiene que elegir entre ser guerrero,
sanador o mago. Por lo tanto, dentro de cada grupo habra un guerrero, un sanador y un mago, sin embargo,
en los grupos de 4 componentes hay dos sanadores, un guerrero y un mago. Los guerreros comienzan con una
puntuacién de 80 puntos de salud y 30 puntos de accidén, el mago 30 puntos de salud y 50 puntos de accién y el
sanador con 50 puntos de salud y 35 puntos de accién, ademas de los 100 puntos XP de cada uno de ellos. Todos
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los personajes pueden subir de nivel constantemente cuando alcancen 500 puntos XP y les puede traer numerosas
ventajas, ya que podran cambiar los elementos y la ropa de sus personajes para hacerlos mas completos y fuertes.
La funcion de los guerreros es que son los guardianes del equipo, protegiendo a sus companeros del dano (perder
HP). Son muy fuertes, pero no pueden usar sus poderes tan a menudo como otros personajes. Los magos son muy
poderosos. Pueden usar sus poderes muy a menudo, pero tienen menos HP antes de caer en batalla. Los magos
reponen puntos de accién de tal manera que su equipo pueda usar los poderes tan a menudo como sea posible. Por
ultimo, los sanadores son los mas equilibrados de los tres personajes en términos de HP y AP. Su trabajo es el de
curar a sus compaifieros de equipo cuando su salud es baja para prevenir que caigan en batalla (lo que hara que tu
equipo pierda HP) y entre todos se encargan de eliminar el virus letal.

En este Disefio de UDI hay una serie de comportamientos definidos concretamente para esta unidad y que ser-
viran para evaluarlos, que estan formados por puntos de experiencia XP, puntos de salud HP y puntos de accién
AP. Estos puntos pueden ser positivos o negativos dependiendo del comportamiento de cada alumno, excepto los
puntos de accién que simplemente se van recargando 4 puntos por dia y su finalidad es que el alumnado puede
utilizar esos puntos en poderes. Estos poderes estan repartidos entre los tres tipos de personajes que hay durante
toda la unidad. También, hay sentencias definidas para todas aquellas personas que no cumplan las normas de
comportamiento y su nivel de HP llegue al valor de O puntos, por lo que tendran que cumplir con una sentencia
para volver a recargar su puntuacion.

Ademas de todo esto, al inicio de cada dia, habra un evento aleatorio que implica un elemento sorpresa al aula y
que hay que cumplir obligatoriamente y se podra conseguir puntos positivos. Por consiguiente, dentro de las he-
rramientas de clase, también hay una funcién de seleccion aleatoria por si es necesario sacar un alumno o equipo
al azar y un medidor de volumen por si el alumnado tiene un elevado tono y hay que bajarlo progresivamente para
que todos los equipos puedan trabajar comodamente. Al mismo tiempo, los padres y el alumnado tienen propor-
cionado un cédigo para cada uno de ellos, el alumnado para que pueda ejecutar la unidad y el cédigo de los padres
para que estén informados en todo momento.

Esta gamificacion estd compuesta por avatares, insignias, puntos, poderes, comportamientos, premios y badges,
consentimientos, diplomas y otros recursos. Asimismo, incorporaremos la Historia de la ciencia a través de di-
versas actividades, donde los nifios obtengan datos sobre los principales autores de este fendémeno. También, se
trabaja teniendo en cuenta los principios de la Naturaleza de la Ciencia. Para finalizar, concluir que hay reparti-
das algunas técnicas cooperativas en algunas tareas para que el alumnado sea capaz de trabajar grupalmente de
forma correcta. Ademas, cada alumno dentro de cada grupo tendra un rol diferente: portavoz que se encarga de
preguntar, responder y presentar las dudas o tareas del equipo; secretario que se encarga de anotar, recordar y
comprobar las tareas de equipo; coordinador que se encarga de dirigir y animar a seguir trabajando y, por tltimo,
el controlador que se encarga de vigilar, custodiar y supervisar los materiales y el tiempo.

4. RECURSOS ONLINE Y FiSICOS UTILIZADOS

Para esta unidad gamificada se ha utilizado la herramienta online Classcraft con muchos recursos online y fisicos
que se va a mostrar en esta tabla n°1 y, por supuesto, es todo aquello que incluye esta gamificacion.
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Tabla 1

Recursos online y fisicos

DESCRIPCION LiNnk
Consentimiento para poder comenzar la gamificacién https://bit.ly/3DHONLw
Coédigos de alumnos y padres https://bitly/30Gq1Xz
Diplomas individuales y por equipo para el final de la gamificaciéon iggi%gﬁgﬁ?ﬁiﬁ;
Equipos https://bit.ly/3DIuPQw
Insignias, niveles que son tarjetas que el alumnado o equipo iréd adquiriendo. https://bit.ly/3IFWrti
Instrucciones, comportamientos, poderes, sentencias. https://bit.ly/33cm4BH
Narrativa https://bit.ly/3ymnclm
Tres tipos de personajes y sus puntos https://bit.ly/3Gx86¢9
Herramientas de clase https://bit.ly/3pEWDjU
Anuncio de clase o privado https://bit.ly/3E]J4zal
Mapa mundial de las misiones https://bit.ly/3DFhs3D
https://bit.ly/3yfZdk4
Recursos fisicos, introducciones, texto y pistas iggi%gitggfggﬁ pr
https://bit.ly/30KidV3
Historia completa de todas las misiones https://bit.ly/3ELPKUb
Técnicas cooperativas https://bit.ly/3DNJFRL

Nota. Esta tabla muestra los recursos necesarios para esta gamificacion. Fuente: Elaboracion propia

5. EVALUACION

Con respecto a este Disenio de UDI, cabe destacar que estd compuesta por evaluacién con rubricas analiticas rea-
lizadas con Hojas de célculo online a través de la herramienta CoRubrics de Google. Se evaluara de forma grupal
en todas las rubricas, excepto en los comportamientos y actitudes de la plataforma que se evaluaran de forma
individual, ese estandar de aprendizaje. Esta evaluacién esta compuesta por autoevaluacion, coevaluacién y eva-
luacién del profesor, cada uno con sus correspondientes porcentajes. Ademas, en cada ribrica se puede extraer
la calificacién de cada grupo en unas dianas de evaluacién. Para ello, cada rdbrica tiene un enlace para ver toda la
evaluacidn, en el que todo el alumnado y el docente tendran que evaluar por grupo y también, permite dar comen-
tarios a los grupos y cada alumno tiene que disponer de cuenta de Gmail para poder realizar un formulario. Por
tanto, toda esta informacién de la evaluacidn se pasa automaticamente todo a CoRubrics en las hojas de calculo y
queda completada cada ribrica. Pero, en esta tabla n°2 se puede apreciar de forma breve y concisa la valoracién
de lo aprendido donde muestra la evaluacidn con sus elementos curriculares, medio, instrumentos y porcentajes.
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EVALUACION: VALORACION DE LO APRENDIDO

Estandares de aprendizaje

CN.01.02.05. Identifica y adop-
ta habitos de higiene, cuidado y
descanso

CN.01.02.04. Identifica y valora
habitos saludables para prevenir
enfermedades y mantiene una
conducta responsable.

LCL.03.08.16. Usa con eficacia
las nuevas tecnologias para es-
cribir, presentar los textos y bus-
car informacidn.

CN.01.02.06. Conoce y explica
los principios de las dietas equi-
libradas, identificando las prac-
ticas saludables para prevenir y
detectar los riesgos para la salud.

LCL.03.01.07. Escucha atenta-
mente las intervenciones de los
compafieros y sigue las estrate-
gias y normas para el intercam-
bio comunicativo mostrando
respeto y consideracidon por las
ideas, sentimientos y emociones
de los demas

CN.01.02.07. Identifica emocio-
nes y sentimientos propios, de
sus companeros y de los adultos
manifestando conductas empati-
cas.

Medio

Producto final; Vi-
deo en Powtoon

Producto final:
campainia de con-
cienciacién en una
infografia ~ sobre
los hébitos saluda-
bles para prevenir

enfermedades.

Producto interme-
dio: Tarea 3. Pre-
sentacion y debate
sobre los habitos
o estilos de vida
saludable y poner
ejemplos de posi-
bles consecuencias
en la vida si no se
adquieren  habi-
tos saludables que
permitan el desa-
rrollo personal.

Durante toda la
unidad se va a eva-
luar las actitudes y
comportamientos
asociados a la pla-
taforma Classcraft
y fomentando el
trabajo cooperati-
Vo

Instrumento

Rubrica analitica.
Con cuatro niveles
para una evalua-
cién muy detallada

Rubrica analitica

Con cuatro niveles
para una evalua-
cién muy detallada.

Rubrica analitica

Con cuatro niveles
para una evalua-
cién muy detallada.

Rubrica analitica

Con cuatro niveles
para una evalua-
cién muy detallada.

Porcen- 5
taje (%) Link
0 https://bit.
25% ly/3Gs2q30
25% https://bit.
ly/3ydVLXm
https://bit.
0,
10% ly/3DI2mKP
https://bit.
0,
20% ly/31SVYdM
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CN.01.01.08. Realiza experien-
cias sencillas y pequenas investi-
gaciones: planteando problemas,
enunciando hipdtesis, selec-
cionando el material necesario,

realizando, extrayendo conclu- ) Rubrica analitica
) . En todas las acti- )
siones, y comunicando los resul- . https://bit.
tados vidades que son de Con cuatro niveles 20% Iv/3EKhL
: investigar para una evalua- y VS

cién muy detallada.

LCL.03.08.16. Usa con eficacia
las nuevas tecnologias para es-
cribir, presentar los textos y bus-
car informacién.

Nota. Esta tabla muestra la evaluacion con sus respectivos estandares de aprendizaje, medios, instrumentos y porcentajes. Fuente:
Elaboracion propia.

6. RESULTADOS

Siempre es positivo que el maestro afirme que esta metodologia ha llevado a una mejora en el desempeiio de los
estudiantes, es importante seguir monitoreando y evaluando los resultados para confirmar si la observacion del
maestro es respaldada por evidencia concreta. Pero en este caso, se trata de un disenno donde la contrastacidn se ha
realizado a través de la observacion y las aportaciones del maestro, el cual aseguraba que mejoraban los resultados
de los estudiantes.

7. CONCLUSIONES

A modo de cierre de esta propuesta se puede sefialar que se ha pretendido en todo momento la inclusién del alum-
nado a través de la gamificacion con diferentes areas del curriculo. El resultado mas relevante y que da coherencia
ha sido el Disefio de UDI gamificada, puesto que provoca un entorno cercano, natural y con un aprendizaje signi-
ficativo a través del juego. Por consiguiente, la serie de elementos gamificados que estan interrelacionados entre si
conlleva que el alumnado disponga de metas, desafios y obstaculos que deben superar para llegar al objetivo y, por
supuesto, una serie de recompensas tras superar dichos objetivos. De esta forma, los discentes consiguen aprender
jugando con una mejora del rendimiento escolar y consiguiendo los nuevos conocimientos de forma lddica.

Por consiguiente, este Disenio de UDI ha estado enfocado a un alumnado protagonista de su aprendizaje fomen-
tando los equipos cooperativos para una socializacion entre los compaiieros a través de la plataforma Classcraft.
Para ello, la tematica del COVID-20 con los contenidos de enfermedades y virus de Ciencias de la Naturaleza y
otras areas para concluir con la eliminacidn del virus y enfermedad de forma motivadora con la superacion de las
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competencias y contenidos. Como futura linea de investigacion y como docente, seria conveniente seguir traba-
jando profundamente en la investigacion y anélisis de informacidn relevante al entorno educativo gamificado para
poder poner en practica diaria todo estos recursos, metodologias e instrumentos.
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RESUMEN

El propésito de este trabajo de investigacion educativa fue determinar el nivel de desarrollo del
Aprendizaje Social y Emocional en una muestra de alumnado de Educacién Primaria, identi-
ficando si hay diferencias en funcién de una variable sociodemografica como es la ubicacién
geografica del centro educativo. Para ello, se administro la Escala de Aprendizaje Social y Emo-
cional (Fernandez-Martin et al., 2022) a un total de 105 estudiantes de sexto curso de Educacion
Primaria, que pertenecian a 4 centros localizados en diferentes zonas de Granada. Los resultados
en funcidn de la localizacion geografica revelan que el alumnado del colegio ubicado en el area
metropolitana es el que mayor nivel de competencias socioemocionales presenta, siendo el estu-
diantado del colegio rural el que menor desarrollo de estas competencias tiene. En definitiva, la
hipétesis inicial se acepta parcialmente debido a que, aunque el alumnado del colegio de la zona
rural no mostré altos niveles, el estudiantado del centro educativo de la zona metropolitana si
que obtuvo la mejor puntuacion. En general, el grado de desarrollo de la competencia socioemo-
cional de los participantes es medio-bajo con respecto a las puntuaciones obtenidas en estudios
previos lo que demuestra la necesidad que tienen los centros educativos de promover el aprendi-
zaje y desarrollo de estas competencias en su alumnado

ABSTRACT

The purpose of this educational research was to determine the level of development of Social
and Emotional Learning in a sample of Primary School students, identifying whether there are
differences depending on a sociodemographic variable such as the geographical location of the
school. For this purpose, the Social and Emotional Learning Scale (Ferniandez-Martin et al., 2022)
was administered to a total of 105 students in the sixth year of Primary Education, belonging
to 4 schools located in different areas of Granada. The results according to geographic location
reveal that students from schools located in the metropolitan area have the highest level of so-
cioemotional competencies, while students from rural schools have the lowest development of
these competencies. In short, the initial hypothesis is partially accepted because, although the
students of the school in the rural area did not show high levels, the students of the school in the
metropolitan area obtained the best score. In general, the degree of development of the socioe-
motional competence of the participants is medium-low with respect to the scores obtained in
previous studies, which demonstrates the need for educational centers to promote the learning
and development of these competencies in their students.
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1. INTRODUCCION

En el Ambito educativo cada vez es mayor la importancia que se le atribuye al desarrollo integral del estudiantado,
cubriendo sus necesidades desde una perspectiva més global. De esta manera, se intenta que el alumnado progrese,
tanto a nivel académico como personal y social, pues requiere mucho mas que conocimiento para tener éxito en
el colegio, en su carrera y vida personal y publica. Es por ello que los estudiantes necesitan entender sus propias
habilidades, manejar sus emociones, saber resolver conflictos, comunicarse efectivamente o tomar decisiones res-
ponsables (Kendziora et al., 2016). Obviamente, los escolares no aprenden solos, sino que lo hacen en colaboracién
con sus docentes, iguales, familias, etc. Por tanto, sus propias emociones y relaciones sociales influyen en cémo y
qué aprende, ya que estas pueden facilitar o impedir que tengan compromiso, motivacion y, en ultima instancia,
consigan tener éxito escolar (Durlak et al., 2011).

En este sentido, el Aprendizaje Social y Emocional, reconocido internacionalmente como Social and Emotional
Learning (SEL), esta cobrando cada vez mas importancia en la educacién de los mas pequenos, lo que ha generado
que se incremente considerablemente el interés por las intervenciones centradas en la promocién de estas compe-
tencias (Belfield et al., 2015; Turner et al., 2020). Concretamente, las tltimas investigaciones realizadas al respecto
han revelado que el desarrollo socioemocional del alumnado esta relacionado con la mejora del rendimiento aca-
démico, el manejo de las emociones, un mayor bienestar personal, ambientes de aprendizaje mas enriquecedores,
una disminucién de conductas de riesgo, etc., hasta llegar incluso a predecir el éxito de una persona a lo largo de
toda su vida (Aguilar et al., 2019; Belfield et al., 2015; Yoder et al., 2021).

El Aprendizaje Social y Emocional se define como:

El proceso mediante el cual todos los jévenes y adultos adquieren y aplican los conocimientos, habilidades y
actitudes necesarios para desarrollar identidades sanas, gestionar las emociones y alcanzar objetivos personales
y colectivos, sentir y mostrar empatia por los demas, establecer y mantener relaciones de apoyo y tomar decisio-
nes responsables y solidarias (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL], 2021, p.6).

En concreto, el Aprendizaje Social y Emocional se centra en el desarrollo de las siguientes cinco competencias
(Aguilar et al., 2019; Clarke et al., 2021; Smith et al., 2017): (a) autocontrol: capacidad para regular las propias emo-
ciones, manejar el estrés, motivarse a uno mismo, autocontrolarse, establecer metas y desarrollar habilidades de
organizacion; (b) habilidades para relacionarse: capacidad para establecer relaciones con diversidad de individuos
y de grupos, comunicarse claramente, trabajar de manera cooperativa, resolver los conflictos y buscar ayuda; (c)
toma de decisiones responsables: capacidad para valorar el bienestar propio y de los demas, reconocer la respon-
sabilidad propia de desarrollar una conducta ética, tomar decisiones teniendo en cuenta consideraciones sociales
y éticas, asi como evaluar de forma realista las consecuencias de las acciones propias; (d) autoconciencia: capaci-
dad para saber nombrar las emociones, ser eficaz y optimista, tener precision en el establecimiento de las propias
fortalezas y retos, tener una visiéon de uno mismo positiva y confiar en las habilidades propias. Se encuentra rela-
cionada con los sentimientos y pensamientos que dan lugar al comportamiento del individuo; y (¢) conciencia so-
cial: capacidad para empatizar, entender las normas sociales y éticas del comportamiento, saber tomar perspectiva
de los acontecimientos, apreciar la diversidad y respetar a los demas y a sus diferencias.

El Aprendizaje Social y Emocional presenta multiples y variados beneficios para la vida de las personas. En primer
lugar, se pueden mencionar sus efectos positivos sobre los resultados académicos del alumnado en edad escolar
(Corcoran et al., 2018; Mira-Galvan y Gilar-Corbi, 2020). Sin embargo, poseer un nivel adecuado de habilidades
socioemocionales no tiene una influencia directa en el rendimiento escolar, sino que el éxito académico viene
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generado como resultado de los efectos que el Aprendizaje Social y Emocional tiene sobre otras variables. Por
ejemplo, desarrollar la competencia social provocara que el alumnado se adapte mejor al ambiente escolar, lo que
contribuira a que el discente consiga un mayor estatus entre sus companeros, generando que consiga mejores re-
sultados en el colegio (Chernyshenko et al., 2018). Evidentemente, cada individuo es diferente, de manera que cada
escolar presentard un grado de motivacién o una capacidad distinta para manejar el estrés, pero estas variables
también afectan al rendimiento escolar del alumnado, por lo que se puede afirmar que la relacién entre las com-
petencias socioemocionales y el éxito escolar parece ser substancial (Chernyshenko et al., 2018).

En segundo lugar, el Aprendizaje Social y Emocional es eficaz para reducir los problemas de conducta (Ashdown
y Bernard, 2012; Conduct Problems Prevention Research Group, 2010; Pannebakker et al., 2019). De hecho, el
alumnado que presenta un mayor desarrollo de estas competencias tiene menos probabilidades de actuar como
agresor o victima (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos, 2015). En concreto, la revision
sistematica realizada por Kuosmanen et al., (2019) demuestra que incluso contribuyen a la prevencién del bullying.

En tercer lugar, sorprendentemente, también se disponen de evidencias sobre que el Aprendizaje Social y Emo-
cional puede mejorar la salud general de las personas, sobre todo por la influencia que tiene para cambiar com-
portamientos como el consumo de drogas, de alcohol, comer en exceso o, en general, habitos insalubres que se
encuentran estrechamente relacionados con un mayor riesgo de padecer enfermedades como la diabetes o la
obesidad (Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos, 2015). En esta misma linea, la mejora
de estas habilidades es de gran utilidad para combatir y reducir problemas de ansiedad y depresidn, asi como para
optimizar la salud mental a nivel global (Cejudo et al., 2020; Clarke et al., 2021).

En cuarto lugar, el Aprendizaje Social y Emocional también se ha venido asociando al éxito de una persona en el
mercado laboral, siendo atin mas importante en contextos deprivados socioculturalmente (Lindqvist y Vestman,
2011). De esta manera, se conoce que la inteligencia es un fuerte predictor de éxito para los trabajadores mas habi-
lidosos, pero las competencias no cognitivas son fundamentales para evitar el fracaso (Lindqvist y Vestman, 2011).
Por tanto, “las competencias socioemocionales son el ingrediente necesario para conseguir un efectivo funciona-
miento en los diferentes &mbitos de la vida” (Chernyshenko et al., 2018, p.23).

En quinto lugar, la importancia de trabajar las competencias socioemocionales va mucho mas alla del desarrollo
personal, ya que también podria tener un impacto econdmico positivo para la sociedad. A pesar de que son escasos
los analisis que se han realizado hasta el momento acerca de la rentabilidad, se ha demostrado que la promocién de
estas habilidades puede reducir el niimero de arrestos, la delincuencia o el consumo de drogas, entre otras proble-
maticas sociales, lo que a su vez causaria una reduccion de los costes para los gobiernos (Belfield et al., 2015; Klapp
et al., 2017; Smith et al., 2017; Turner et al., 2020).

Estos beneficios son los que han estimulado que muchos de los paises pertenecientes a la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémicos incluyan en sus sistemas educativos el desarrollo de estas habilidades,
llegandose incluso a impartir asignaturas que tienen como principal objetivo la mejora de estas (Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémicos, 2015). Haga clic o pulse aqui para escribir texto.Sin embargo,
estas asignaturas son frecuentemente opcionales y tienden a quedarse en un plano mas secundario, todo lo con-
trario que en otros paises, en los que se ha tratado de implementar las competencias socioemocionales en todas las
asignaturas de manera transversal (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos, 2015). Haga
clic o pulse aqui para escribir texto.Concretamente, en el caso de Espana, desde 2006, con la Ley Organica de
Educacidn, se ha venido enfatizando en el Aprendizaje Social y Emocional, mostrando la importancia de que los
estudiantes construyan su personalidad, desarrollen al maximo sus habilidades y formen su propia identidad per-
sonal (Aguilar et al., 2019). No obstante, a pesar de estar incluido en el curriculo, todavia queda mucho por hacer
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para conseguir que el SEL se implemente y evalie adecuadamente, pues no se dispone de un modelo general que
lo integre en el curriculo (Resurreccidn et al., 2021), lo que genera que no esté completamente incorporado en las
dindmicas escolares, senalando generalmente la falta de tiempo y recursos como los principales obstaculos a supe-
rar (Mira-Galvan y Gilar-Corbi, 2020).

Es evidente que se necesita una mayor investigacion para determinar con mayor profundidad qué aproximaciones
son mas eficaces para el desarrollo de estas competencias. Ahora bien, son muchas las opciones que tienen los di-
rigentes educativos para llevar el Aprendizaje Social y Emocional a las aulas. En primera instancia, es importante
convertir el Aprendizaje Social y Emocional en una prioridad para los colegios. Para ello, los lideres politicos de-
ben desarrollar politicas o estindares para asesorar y guiar al profesorado (Kendziora et al., 2016).

En segunda instancia, al igual que ocurre con las competencias curriculares, los estudiantes necesitan tener la opor-
tunidad para aprender, desarrollar y aplicar sus habilidades socioemocionales, bien ya sea mediante la ensenanza
directa, de manera transversal o integrando estas competencias en la instruccion académica (Kendziora et al,, 2016).

En tercera instancia, otra manera de integrar Aprendizaje Social y Emocional es desarrollando un ambiente posi-
tivo de aprendizaje y creando las condiciones dptimas para ello (Kendziora et al., 2016). Algunas de las claves para
esto es desarrollar practicas inclusivas, garantizar que cada alumno tenga un adulto del que reciba guia y asisten-
cia, animar al alumnado a ser miembros activos de la comunidad educativa, establecer altas expectativas sobre
todo el alumnado tanto a nivel académico como comportamental, construir relaciones entre los trabajadores del
colegio e involucrar a las familias en la vida escolar (Kendziora et al., 2016).

En cuarta instancia, se debe prestar atencién a la participacién de todos los agentes escolares, especialmente del
profesorado, de los conocimientos que estos tengan, sus creencias, prejuicios, etc. (Brackett et al., 2011; Triliva y
Poulou, 2006). Asi, el liderazgo de la direccién escolar es fundamental ya que afecta directamente al tiempo que se
le dedica a la promocidn de estas competencias, y a su mantenimiento con el paso del tiempo. De esta manera, los
efectos positivos son mas fuertes y de mayor calidad cuando el director apoya el proyecto (Brackett et al., 2011).

Por otro lado, también es necesario considerar la creencia de los docentes acerca de la importancia que tiene
Aprendizaje Social y Emocional para el éxito del estudiantado (Brackett et al., 2011). En este sentido, aunque la
mayoria de los docentes dicen que apoyan este aprendizaje, pocos son los que piensan que realmente hay tiempo
para incorporarlo a las aulas (Kendziora et al., 2016). Por esta razdén, aquellos que consideren verdaderamente
importante este aprendizaje, es mas probable que traten de sacar tiempo para integrar el mismo en sus aulas dia-
riamente (Brackett et al., 2011).

En quinta instancia, se deben apoyar los programas e intervenciones para promover el Aprendizaje Social y Emo-
cional en las aulas (Kendziora et al., 2016). De hecho, son mdltiples y variadas las intervenciones que presentan
evidencia cientifica para mejorar las competencias socioemocionales y, por lo tanto, para producir mejoras en
otros factores como el rendimiento académico o los problemas de conducta. En el contexto espanol destaca, por
ejemplo, en Cantabria la Fundacién Marcelino Botin ha conducido el programa Educacién Responsable, que ha
sido implementado en mas de 100 centros educativos de Espana y ha mostrado mejoras en el rendimiento aca-
démico, asi como en los niveles de ansiedad en el alumnado (Aguilar et al, 2019). En Cataluna se ha creado el
Grupo de Investigacién en Orientacién Psicopedagdgica que se centra en la investigacidn y en actividades para
la promocién de estas habilidades (Aguilar et al., 2019). También es importante el programa “Aprendiendo a ser”
que trata de reunir experiencias previas y unificar las vertientes de los profesionales de diferentes paises especial-
mente la perspectiva de los legisladores, los investigadores, los docentes, las autoridades educativas y los discentes
han sido combinadas para conocer las necesidades en los diferentes niveles (Aguilar et al., 2019). En esta linea, el
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programa “RULER”, que ha sido empiricamente apoyado en Estados Unidos, esta también siendo aplicado en los
colegios espafioles (Aguilar et al., 2019). Otros programas de los que mas destacan en nuestro pais son: “INTEMO”,
“Programa curricular socioemocional”, “Educacién Emocional’, “EDI program”, “Programa aulas felices” o “Siendo
inteligente con las emociones” (Aguilar et al., 2019).

En definitiva, como se puede observar, las posibilidades para llevar el Aprendizaje Social y Emocional a las aulas
son multiples y variadas. Por lo tanto, los centros educativos y los docentes deben pasar a la accién y llevar estas
propuestas a las aulas si verdaderamente queremos mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La aplicacién del Aprendizaje Social y Emocional en el contexto escolar espafiol supone un enorme desafio de-
bido a que, si bien existen muchas propuestas para promover el Aprendizaje Social y Emocional, gran parte de
ellas carecen de una fundamentacién conceptual y metodolégica apropiada, pero sobre todo de una propuesta de
evaluacion de calidad (Aguilar et al., 2019; Berger et al., 2014; Kuosmanen et al., 2019). En este sentido, es funda-
mental medir y analizar inicialmente el nivel de estas competencias en el alumnado, con el propédsito de identificar
perfiles o diferencias entre el alumnado en funcién de diversas variables sociodemogriéficas, personales y escolares
(Totan et al., 2014), de cara a incrementar la efectividad de las propuestas de intervencién que se desarrollen. Para
ello, son multiples las herramientas que se emplean, destacando a nivel internacional las desarrolladas por Colla-
borative for Academic, Social, and Emotional Learning, Panorama Education o la Organizacion para la Coopera-
cién y el Desarrollo Econémicos (Ferndndez-Martin et al., 2022), o las identificadas en las revisiones sistematicas
realizadas por Humphrey et al. (2011) y Halle y Darling-Churchill (2016). Sin embargo, en el contexto espafiol son
pocos los instrumentos disponibles para medir el Aprendizaje Social y Emocional en el alumnado. Tal y como
establece (Fernandez-Martin et al., 2022), los instrumentos que con mas frecuencia se han empleado han sido el
“Emotional Intelligence Inventory”, la Bateria de Socializacion o el “Trait Emotional Intelligence Questionnaire”,
pero no cubren todas las areas de competencias establecidas por Collaborative for Academic, Social, and Emo-

tional Learning, lo que estimul6 que se llevara a cabo la adaptacion al espanol del “Social Emotional Competence
Questionnaire” (SECQ) (Zhou y Ee, 2012).

2. OBJETIVOS

En este trabajo de investigacion educativa se pretende determinar el nivel de desarrollo del Aprendizaje Social
y Emocional en una muestra de alumnado de Educacién Primaria de Granada, identificando si hay diferencias
en funcién de una variable sociodemografica, como es la ubicacién geografica del centro educativo. Para ello, la
hipétesis establecida fue las siguiente: (a) los estudiantes de los centros educativos ubicados en la zona rural y me-
tropolitana de Granada presentaran un mayor nivel de competencias socioemocionales que los estudiantes de los
colegios localizados en la zona urbana de Granada.

3. METODO
3.1. Participantes

Este trabajo de investigacion educativa ha contado con la participacién de un total de 105 estudiantes de sexto
curso de educacion primaria, que pertenecian a 4 centros localizados en diferentes zonas de Granada: un colegio
rural, uno de la zona metropolitana, uno situado en la periferia de la zona urbana y otro localizado en el centro de
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la zona urbana. La distribucién por sexo fue de 52 chicos y 53 chicas, con una media de edad de 11,8 afios (DT =
0,57).

Concretamente, el colegio de la zona rural ha aportado un total de 28 participantes, 14 ninos y 14 ninas, que pre-
sentaban una media de edad de 11,75 anos (DT = 0,65), mientras que el centro educativo del area metropolitana
contribuy6 con 26 participantes, 13 nifios y 13 nifnas, con una media de edad de 11,81 afos (DT = 0,63). Por su
parte, el centro de la periferia de la zona urbana proporcioné 25 participantes, 14 ninos y 11 ninas, que mostraban
una media de edad de 11,76 afios (DT = 0,52), y el centro del centro de la zona urbana facilit6 26 participantes, 11
nifios y 15 nifias con una media de edad de 11,89 afios (DT = 0,52).

El procedimiento de seleccidn de participantes fue no probabilistico, por conveniencia (Kalton, 2020).

3.2. Materiales

Escala de Aprendizaje Social y Emocional (Ferndndez-Martin et al., 2022). Esta escala Likert esta constituida por
30 items de 4 alternativas de respuesta (i.e,, 1 = Nunca o rara vez; 2 = De vez en cuando; 3 = A menudo; y 4 =
Casi siempre o siempre), agrupados en 5 areas de competencia socioemocional (Fernandez-Martin et al., 2022):
(a) autoconciencia: capacidad para saber nombrar las emociones, ser eficaz y optimista, tener precision en el esta-
blecimiento de las propias fortalezas y retos, tener una visién de uno mismo positiva y confiar en las habilidades
propias. Se encuentra relacionada con los sentimientos y pensamientos que dan lugar al comportamiento del indi-
viduo; (b) conciencia social: capacidad para empatizar, entender las normas sociales y éticas del comportamiento,
saber tomar perspectiva de los acontecimientos, apreciar la diversidad y respetar a los demas y a sus diferencias;
(c) autocontrol: capacidad para regular las propias emociones, manejar el estrés, motivarse a uno mismo, autocon-
trolarse, establecer metas y desarrollar habilidades de organizacién; (d) habilidades para relacionarse: capacidad
para establecer relaciones con diversidad de individuos y de grupos, comunicarse claramente, trabajar de manera
cooperativa, resolver los conflictos y buscar ayuda; y (¢) toma de decisiones responsable: capacidad para valorar
el bienestar propio y de los demas, reconocer la responsabilidad propia de desarrollar una conducta ética, tomar
decisiones teniendo en cuenta consideraciones sociales y éticas, asi como evaluar de forma realista las consecuen-
cias de las acciones propias. Este instrumento es una adaptacidn al espanol del SECQ (Zhou y Ee, 2012), validado
por Fernandez-Martin et al., (2022) con el propdsito de medir las diferentes areas de competencia incluidas en el
modelo Aprendizaje Social y Emocional. La seleccién de esta escala para este trabajo de investigacion educativa ha
estado motivada por la fiabilidad y validez que presenta, asi como por su adecuacién para administrarlo a alum-
nado de sexto de educacién primaria, permitiendo una facil comprensién de este.

3.3. Diseno y procedimiento

El diseno metodoldgico empleado en este trabajo de investigacion ha sido de caracter descriptivo, de encuesta
transversal (Ato et al., 2013).

El procedimiento seguido para la administraciéon de la Escala de Aprendizaje Social y Emocional (Fernandez-
Martin et al.,, 2022) fue grupal, en cada uno de los grupos-clase seleccionados de los centros educativos partici-
pantes, durante la segunda quincena de marzo de 2022. La administracidn del instrumento fue llevada a cabo por
la investigadora, con la ayuda de los docentes-tutores de cada grupo-clase. Para ello, se proporcioné al alumnado
las instrucciones de cumplimentacién de la Escala de Aprendizaje Social y Emocional (Ferndndez-Martin et al.,
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2022), asi como los objetivos de la investigacion y la importancia de la sinceridad en cada una de sus respuestas,
por supuesto, garantizando en todo momento su confidencialidad y anonimato.

Por su parte, el analisis de datos que se ha realizado ha sido descriptivo, calculando la media y desviacion tipica de
las variables consideradas en la investigacién.

4. RESULTADOS

Los resultados de la Escala de Aprendizaje Social y Emocional (Fernandez-Martin et al., 2022) en funcién de la
localizacidn geografica de los centros educativos (Tabla 1) revelan que el colegio localizado en el centro de la zona
urbana obtiene puntaciones medias que oscilan entre los 2,73 puntos (DT = 0,39) en el drea de toma de decisiones
responsables y los 3,04 puntos (DT = 0,42) en el drea de autoconciencia en las diferentes areas de competencia
social y emocional, mientras que las puntuaciones medias de los participantes del colegio de la periferia urbana
han fluctuado entre los 2,96 puntos (DT = 0,27) en autocontrol y los 3,41 puntos (DT = 0,19) en habilidades para
relacionarse. Por su parte, los estudiantes del centro escolar situado en el drea metropolitana han obtenido pun-
tuaciones medias entre los 3,15 puntos en conciencia social (DT = 0,27) y toma de decisiones (DT = 0,45) y los 3,57
puntos (DT = 0,18) en autoconciencia, y las puntuaciones de los participantes del colegio rural se encuentran entre
los 2,61 puntos (DT = 0,30) en toma de decisiones y los 2,98 puntos (DT = 0,47) en autoconciencia. En definitiva,
los estudiantes del colegio localizado en la zona metropolitana son los que mayor desarrollo de las competencias
Aprendizaje Social y Emocional muestran, siendo los escolares del colegio rural los que menor nivel del Aprendi-
zaje Social y Emocional presentan (Figura 1).

Tabla1

Medias y Desviaciones Tipicas de |la Escala de Aprendizaje Social y Emocional en Funcidn de la Variable
Ubicacion Geografica del Centro Educativo (Fernandez-Martin et al,, 2022)

. URBANO CENTRO URBANO PERIFERIA METROPOLITANO RuraL

AREAS DE COMPETENCIA

M DT M DT M DT M DT
Autoconciencia 3,04 0,42 3,12 0,46 3,57 0,18 2,98 0,47
Conciencia social 2,87 0,34 3,11 0,35 3,15 0,27 2,71 0,30
Autocontrol 2,91 040 2,96 0,27 3,25 0,24 2,91 0,32
Habilidades para relacionarse 3,01 0,33 3,41 0,19 3,42 0,17 2,95 0,13
Toma de decisiones responsable 2,73 0,39 2,98 0,36 3,15 0,45 2,61 0,30

Nota. M = media; DT = desviacion tipica
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Figura1l

Comparacioén Grafica de los Resultados Obtenidos en las Cinco Dimensiones de |la Escala de Aprendizaje
Social y Emocional (Fernandez-Martin et al,, 2022) en Funcidon de la Variable Ubicacién Geografica de los

Centros Educativos
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El propésito de este trabajo de investigacidon educativa fue determinar el nivel de desarrollo del Aprendizaje So-
cial y Emocional en una muestra de alumnado de Educacién Primaria, identificando si hay diferencias en funcién
de una variable sociodemografica, como es la ubicacién geografica del centro, ademas de plantear propuestas de
intervencién orientadas a la mejora de estas competencias. Considerando los resultados en funcién de la locali-
zacién geografica se puede concluir que el estudiantado del centro educativo ubicado en el drea metropolitana es
el que presenta un mayor desarrollo del Aprendizaje Social y Emocional, siendo el alumnado del colegio rural el
que menor puntuacién obtuvo.

Por tanto, la hipdtesis inicial se puede aceptar parcialmente debido a que, aunque el alumnado del colegio de la
zona rural no mostro altos niveles, el estudiantado del centro educativo de la zona metropolitana si que obtuvo la
mejor puntuacion. Efectivamente, si se analizan las diferencias en funcidn de la localizacién geografica y se pone
el foco sobre las dimensiones del Aprendizaje Social y Emocional individualmente (Figura 1) destaca la diferencia
entre conciencia social y habilidades para relacionarse. Concretamente, el alumnado de los colegios situados en la
zona metropolitana y en la periferia de la zona urbana tienen mucha mas conciencia social que los otros dos. Esto
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mismo ocurre en el caso de las habilidades para relacionarse en el que la diferencia media es de unos 0,4 puntos
con cada uno. Asimismo, destaca el alto nivel de autoconciencia en el alumnado del centro situado en la zona me-
tropolitana y el bajo nivel en la toma de decisiones responsables del alumnado del colegio rural.

Estos resultados difieren en cierta medida de los que se derivan de la literatura especializada (Totan et al., 2014;
Tze et al., 2021), lo que puede deberse al tamafio y caracteristicas de la muestra. El nimero de centros educativos
incluidos en el estudio y el tamano de la muestra pueden dificultar la extraccién de conclusiones firmes sobre el
nivel de competencias Aprendizaje Social y Emocional atendiendo a la localizacion geografica del colegio. Ahora
bien, lo que parece evidente es que, en general, el grado de desarrollo de la competencia socioemocional de los
participantes es medio-bajo con respecto a las puntuaciones obtenidas en estudios previos (Fernandez-Martin et
al., 2022; Zhou y Ee, 2012). Sélo el estudiantado perteneciente al colegio situado en la periferia de la zona urbana
y el metropolitano han obtenido puntuaciones medias dptimas, siendo igualmente preocupante el nivel que pre-
senta algin alumnado.

En este sentido, es importante plantear medidas de intervencidn con el fin de mejorar estas competencias. Y es
que la evidencia cientifica muestra que es crucial en educacion primaria, sobre todo para este tipo de estudiantes
que presentan un bajo nivel educativo y se encuentran en una situacién desfavorable (Pannebakker et al., 2019).

Por dltimo, es necesario mencionar que los resultados de este estudio deben ser tomados con precaucién, prin-
cipalmente por las limitaciones que presenta, como son el pequeiio tamano y caracteristicas de la muestra, por lo
que de cara a proximas investigaciones seria interesante aumentar el nimero de colegios participantes, asi como
el nimero de alumnado, llevando a cabo anélisis de datos mas complejos.
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ABSTRACT

During the health emergency caused by the COVID-19 pandemic, the child and youth population has
faced a series of challenges that have affected both their health and their way of life. The main aim of this
study was to analyse the documents related to the transformation of leisure and free time in children and
young people and the main characteristics of game during and after confinement because of COVID-19.
A systematic review of the scientific literature was carried out using the PRISMA method, using the
search phrase: (“COVID-19” AND “play” AND “leisure” AND “children”) in the Web of Science, PubMed
and Scopus databases as of 1 September 2023. The results show a decrease in leisure-time physical acti-
vities during the pandemic and an increase in sedentary behaviours. The development of physical activity
during the COVID-19 pandemic improved the quality of life, as well as the opportunities for physical and
emotional development of students.

RESUMEN

Durante la emergencia sanitaria provocada por la pandemia de la COVID-19, la poblacién infanto-juvenil
ha enfrentado una serie de desafios que han afectado tanto a su salud como su forma de vida. El objetivo
principal de este trabajo fue analizar los documentos relacionados con la transformacién del ocio y tiempo
libre en personas infanto-juveniles y las principales caracteristicas de los juegos durante y después del con-
finamiento como consecuencia del COVID-19. Para ello, se realizo una revision sistematica de la literatura
cientifica mediante el método PRISMA, empleando la frase de busqueda: (“COVID-19” AND “play” AND
“leisure” AND “children”) en las bases de datos Web of Science, PubMed y Scopus a dia 1 de septiembre
de 2023. Los resultados muestran un descenso de las actividades fisicas de ocio durante la pandemia y
un aumento de los comportamientos sedentarios. El desarrollo de actividad fisica durante la pandemia
de COVID-19 mejor6 la calidad de vida, asi como las oportunidades de desarrollo fisico y emocional del
alumnado.
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1. INTRODUCTION

Currently, it is recommended that children between 6- and 12-years old practice a minimum of 60 minutes of
Physical Activity (PA), of moderate to vigorous intensity every day (Colley et al., 2012), to guarantee healthy de-
velopment, as well as to prevent obesity and sedentary lifestyle (Hernandez-Beltran et al., 2023; Piercy & Troiano,
2018). Similarly, since the pandemic caused by COVID-19, boys and girls seem to have increased the time they
engage in PA in natural environments, in their free time, which may have a general benefit for their health (Tul-
chin- Francis et al., 2021). Therefore, free time is understood as the residual time that is outside daily obligations,
where different types of activities are usually voluntarily performed with the purpose of generating fun, rest, and
the search for personal development (Diaz-Herrera et al., 2022). Consequently, leisure and free time play a fun-
damental role in the physical, cognitive, emotional, and social development of children from 6 and 12 years old
(Linaza, 2013; Gallardo-Lépez & Gallardo Vazquez, 2018). In this way, PA and play are not only limited to physical
development and health but also have the purpose of enhancing the motor, social, psychological, moral, and hygie-
ne areas (Carbonell-Ventura et al., 2018).

During the health emergency caused by COVID-19, the child population faced a series of challenges that have sig-
nificantly affected their health (Tulchin-Francis et al., 2021), producing serious negative consequences due to the
reduction in PA. and the psychological repercussions caused by social isolation (Andreu, 2020). Likewise, several
prevalent health problems have been identified in children during this period, including mental health disorders,
lack of PA, delays in medical care, and malnutrition, as well as a negative impact on the immune system. (Marga-
ritis et al., 2020; Sallis et al., 2020). In addition, this caused a disruption in the social interaction of children, with
a decrease in social skills and a high impact on mental health, since it increased the risk of developing diseases
such as destructive dysregulation disorder, depressive disorder, major acute and post-traumatic stress disorder, as
well as a higher incidence of general psychological symptoms such as emotional disorders, depression, stress, low
mood, irritability and insomnia (Guessounm et al., 2020; Rider et al., 2021; Madrigal et al., 2023).

Also, multiple studies show the impact of COVID-19 on leisure in children, since confinement meant the loss of
contact in different circles of socialization, such as educational spaces, places of leisure, and free time (Alvarez-
Muiioz et al., 2023), or the street itself (Orte et al., 2020), negatively impacting the psychomotor development of
children, and consequently, their mental (Madrigal et al., 2023), physics and emotional health status (Sanchez-
Torres et al., 2022). During the COVID-19 pandemic, there were limitations to the development of psychomotor
skills; however, teachers adapted to the new normality and found in play a way to motivate itself (Checo-Pacheco
et al., 2022). On the other hand, during the confinement period, parents had to deal with the work obligations of
teleworking (Salcedo-Benites et al., 2021), along with accompanying and monitoring their children’s school prac-
tices (Belmonte et al., 2022; Gonzalez Rivera, 2022), with these could generating an increase in anxiety and stress
levels (Moreno & Molins, 2020; Vallejos Salazar & Guevara Vallejos, 2021). Therefore, leisure time routines had to
adapt to the new conditions imposed by the COVID-19 pandemic (Lorenzo-Sanchez et al., 2022; Alvarez-Mufoz
et al., 2023). Therefore, green areas can offer opportunities for the regular practice of PA, providing benefits for
the physical and mental health of children’s life (Bello Albeal et al., 2022).

The results of this research are expected to provide information on how the pandemic and confinement measures
have influenced the leisure and free time activities of children aged 6 to 12 years old. This will allow us to identify
possible repercussions on their comprehensive development, provide recommendations to support their well-
being and promote play and PA strategies adapted to new contexts. Therefore, the main objective of this study
was to analyse the documents related to the transformation of leisure and free time in children and how the CO-
VID-19 pandemic affected their free time.
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2. METHODS
2.1. Type of study and design

This study is theoretical research (Ato et al., 2013), with the purpose of updating and classifying articles related to
the topic, through the compilation of scientific documents and studies selection processes (Thomas et al., 2012).
As a design, a systematic review of the scientific literature was carried out using the PRISMA method (Urritia &
Bonfill, 2010; Robleda, 2019); using the PRISMA declaration guidelines, in order to guarantee that the included
documents met the eligibility conditions (Page et al., 2022, 2023).

2.2. Review question

To carry out the PICO (Population, Intervention, Comparison, and Outcome) strategy (Baptista-Gonzélez, 2007;
Carrion-Pérez et al., 2020), a series of questions related to the object of research were formulated, which are shown
in Table 1. The items formulated through the PICO strategy allow us to understand the problems related to games
during the moments of leisure and free time of the population from 6 to 12 years old (what effects related to the
game have the children suffered? children during and after the COVID-19 pandemic? Also, what characteristics
do the games present at the different times analyzed?).

Table 1

PICO questions related to the effects of COVID-19 on leisure and free time in children aged 6 to 12 years.

PoruLATION INTERVENTION CONTEXT REsuLTS

Select those manuscripts that Identify the documents that exa- Analyze the different contexts Collect documents that
analyse the child population mine the different intervention of games during moments of clearly specify what happe-
aged 6 to 12 years during and proposals related to play during leisure and free time of chil- ned to children during and
after the COVID-19 pandemic. moments of leisure and free time dren during and after the CO- after the COVID-19 pande-
of children during and after the VID-19 pandemic. mic.
COVID-19 pandemic.

2.3. Inclusion and exclusion criteria

Considering the PICO strategy and the two research questions, a series of criteria for the inclusion and exclusion
of documents were established in order to select the most suitable documents for the object of study (Table 2).
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SELECTION CRITERIA INcLUSION
Typology Be an original or review scientific article, indexed in JCR and SJR
Date range Published between January 2019 and August 2023.
. Have the following key terms as search descriptors: “COVID-19” or “COVID19’, “play”, “leisure”, and “chil-
Search descriptors B
dren”.
Language Be written in English and/or Spanish.
ExcLusioN
Theme Manuscripts that are not directly related to games during leisure and free time of people from 6 to 12 years
old*.
Type of document Documents that are not scientific articles.
Moment Manuscripts that do not mention any of the characteristics of the games during and/or after the COVID-19

pandemic.

*Articles that showed a different age range were included, but as long as they included the established age period (6 to 12 years old).
Also, studies related to family members were included, as long as they were related to the topic under study

2.4.Search strategy

The search process was carried out on September 1, 2023. For this, the data platforms Wef of Science (WoS), Pub-
med (NIH) and Scopus (Elsevier) were used. The following search terms in English, and their corresponding ones
in Spanish, were used: “COVID-19” AND “play” AND “leisure” AND “children”.

2.5. Data extraction and study selection

The data extraction and study selection process were performed by two external researchers, who independently
evaluated the possible documents identified by the review authors. The initial documents were chosen based on
the title and abstract. In cases in which the title and abstract were related to the research topic, an exhaustive rea-
ding of the document was carried out to determine its definitive inclusion.

An Excel spreadsheet was created to record the data of the articles that met the selection criteria, including au-
thor(s), sample size, objective, study variables, instruments used, and main findings.

Figure 1 shows the PRISMA Flow Chart related to the search for documents related to the transformation of lei-
sure and free time in children from 6 to 12 years old. In the initial search, a total of 55 documents were obtained,
which after eliminating duplicates and applying the inclusion and exclusion criteria, were reduced to 17 docu-
ments that were included in this review. 4 studies were deleted because the theme it were not related to the topic,
3 documents because the moment of analysis wasn't during the pandemic, and finally, 2 of them were deleted
because the participant’s year were not specified.
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Figure1

Diagram of the PRISMA Flow Chart

R
15 Studies identified from:
T Bases de datos (n =55) Documents deleted before the
P WOS (n = 20) selection:
t PubMed (n =9) Registers duplicated (n = 20)
ﬁ Scopus (n = 26)
—
Registers filtered (n = 35) DoEuments Bicialed
(n=4)
=
2
E v
= Publications sought for retrieval N
< (n=231) Documents not recovered (n = 5)
©
[:}]
(7]
Y
Publications assessed for
eligibility (n = 26) Publications excluded:
Theme (n=4)
Moment of analysis (n = 3)
Participants not defined (n = 2)
pa— h 4
T
§
= Studies included (n = 17)
=
S

3. Results

Table 3 shows the scientific articles related to the transformation of leisure and free time in children aged 6 to 12
years old, including the main characteristics of games during and after confinement because of the COVID-19
pandemic. In turn, the methodological quality of the documents is indicated by using the questionnaire of Law et
al. (1998). After obtaining the scores, the documents were classified according to the scores obtained: Excellent
quality (>75), Good quality (51-74.99) and Poor methodological quality (<49.99) (Sarmento et al., 2018).
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Table 3

Selected documents related to the transformation of leisure and free time in children.
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ACP: Advanced care planning; CAP: Children and adolescent psychiatry; M: Mean; PA: Physical activity; SB: Sedentary behavior; SD:

Standard Deviation
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4. DISCUSSION

The results show the existence of 17 articles related to the topic under study. In the scientific literature, there are
no documents that corroborate the results obtained, however, it is important to note that games and recreational
activities during and after the COVID-19 pandemic have experienced a significant transformation as a result of
the isolation imposed by the pandemic situation, that has caused health and socialization problems (Graber et al.,
2021; Camas et al., 2022), and lack of learning opportunities for children (Oliveira et al., 2022). On the other hand,
it has been observed in previous research that parents who participate in outdoor play with their children tend
to have higher levels of PA compared to those who play in more restrictive or limited environments (Dodd et al.,
2021). This suggests that engaging in PA in nature could be a beneficial strategy to improve people’s health and
PA levels.

It is important to recognize that PA needs and preferences vary throughout child development, and this may have
influenced the selection of different age ranges in the studies. Furthermore, the home isolation produced by the
COVID-19 pandemic caused the loss of contacts in different socialization circles, such as educational spaces,
places of leisure, and free time (Alvarez-Mufioz et al., 2023; Hernandez-Beltran et al., 2023), as well as anyone was
really prepared to experience the situations caused by the pandemic.

It is essential to highlight that the child population experienced a series of significant challenges during and after
the COVID-19 pandemic in relation to their basic development, health, and well-being needs (Casey & McKend-
rick, 2022). These challenges arose from the exceptional circumstances and restrictions imposed by the pandemic
and had a profound impact on the lives of children (Alvarez-Mufioz et al., 2023).

One of the most obvious problems is related to basic development needs. Children have fundamental needs in
terms of education, socialization, PA, and emotional development (Allen & Velija, 2022). During the pandemic,
restrictions on mobility and school closures affected their access to formal education, raising concerns about the
educational gap and lost learning (Bertrand et al., 2022). Furthermore, the lack of social interaction with friends
and classmates had an impact on their social and emotional development, which could have long-term implica-
tions on their psychological well-being (Franzoni et al., 2022).

The methodology implemented in the selected documents presents a notable heterogeneity regarding the vari-
ables analyzed, which reflects the complexity and breadth of the topic under study. These variables cover various
aspects related to the impact of the COVID-19 pandemic on the PA and play of children, as well as the diversity of
opportunities and strategies implemented to respond to the identified social and educational restrictions.

There are variables related to the contextualization of the sample such as age (Dunton et al., 2020; Graber et al.,
2021), gender (Wang et al., 2021; Kellstedt et al., 2022), type of residence, socioeconomic aspects (Oliveira et al.,
2022), and, variables linked to the perception of playtime, perception of play spaces, perception of playmates, type
of leisure activity (Wilson et al., 2022 ), screen time (Dodd et al., 2021; Casey & Mckendrick, 2022), aspects related
to lost and desired habits and routines (Camas et al., 2022), as well as parents’ daily routines regarding play/sport
(Tulchin-Francis et al., 2021), and influence of parental demographics and PA risk tolerance (Szpunar et al., 2022).
These variables have a negative influence on the development of the subjects’ PA during the pandemic, as they
limit free time, as well as the availability of space and time for PA. The wide variety of variables offers a compre-
hensive view of how the pandemic has impacted the PA and play of children from a multidimensional perspective.
This diversity of methodological approaches is essential to obtain a complete understanding of the effects of the
pandemic on this population.
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Regarding the findings presented in the selected articles, they show both the beneficial aspects and the adverse
effects of games during and after the COVID-19 pandemic in the child population. Notably, school-age children
living in rural areas experienced higher levels of PA, as they had the opportunity to participate in outdoor activi-
ties in natural environments (Dodd et al., 2021). However, people who lived in urban areas suffered from excessive
sedentary problems such as being overweight, obesity, type II diabetes, and metabolic syndrome (Dunton et al.,
2020). However, these data are contradictory to those obtained by Kellstedt et al. (2022) since children in rural
areas are at higher risk of obesity and other diseases related to physical inactivity.

Additionally, during the COVID-19 pandemic, there was a significant increase in the time that children aged 6 to
12 spent in front of screens. For this reason, it is essential to design games and activities that are safe and promote
the well-being of the child population. Some of the recommendations for carrying out games before, during,
and after future pandemics include outdoor activities, team sports, educational games, table games, and group
activities, cultural and artistic events, as well as participation in volunteering and community projects, as long as
sanitary guidelines permit it.

Finally, the results related to the quality of the selected documents show the existence of 15 studies with excellent
methodological quality (score >75), and two with good methodological quality (score between 51 and 75), ac-
cording to the proposal of Sarmento et al. (2018). Thus, the chosen documents that address the transformation of
leisure and free time habits in the child population during and after the COVID-19 pandemic have good method-
ological quality. However, more research is required in this area. Lastly, the main limitation of this study is related
to the scarcity of documents available focused on the study topic and the diversity of approaches and contexts.
However, this limitation can be considered a point of interest for future research, as it could serve as a basis for
establishing guidelines for action in future pandemics.

5. CONCLUSIONS

It is essential to highlight that fathers, mothers, and other family members play a crucial role in shaping healthy
lifestyles for children aged 6 to 12 years old. It is strongly recommended to encourage outdoor activities and the
practice of team sports as strategies to prevent psychosocial problems. The development of physical activityPA
during the COVID-19 covid-19 pandemic produced a large number of benefits in the population, improving the
quality of life, as well as the opportunities for physical and emotional development of the students.

It is recommended to perform interventions at the community level that include the design and implementation
of programs related to PA and sports, offering participation opportunities to all children, and promoting family
leisure activities. Furthermore, given the scarcity of studies and the discrepancy in the results found in the liter-
ature regarding this topic, a more exhaustive and wide-ranging investigation is required. It is suggested to carry
out longitudinal studies that follow children over time, before, during, and after the pandemic or other disruptive
events, with the aim of generating strategies in educational and public access and information policies.
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RESUMEN

En este trabajo se apuesta por la implementacién de una metodologia activa e innovadora en
Educacion Primaria: el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Con este propdsito, se ha de-
sarrollado una propuesta didactica interdisciplinar centrada en la utilizacion de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Se han disenado, planificado y llevado a la practica
distintos proyectos basados en la programacién de videojuegos, impresién 3D y robética con
alumnado de segundo y tercer ciclo de educacién primaria con el fin de fomentar habilidades, co-
nocimientos y actitudes beneficiosas para el mundo actual y el futuro, asi como para el desarrollo
integral de su personalidad y para su crecimiento intelectual, social y emocional. Finalmente, se
evaluda el disefo y la implementacion de algunos de estos proyectos.

ABSTRACT

This paper advocates for the implementation of an active and innovative methodology in Pri-
mary Education: Project-Based Learning (PBL). With this purpose, an interdisciplinary didactic
proposal centred on the use of Information and Communication Technologies (ICT) has been
developed. Various projects based on game programming, 3D printing, and robotics have been
designed, planned, and implemented with primary students, aiming to foster skills, knowledge,
and attitudes beneficial for the current and future world, as well as to contribute to the integral
development of students’ personality and their intellectual, social, and emotional growth. Finally,
an evaluation of the design and implementation of some of these projects is conducted.
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1. INTRODUCCION

Este articulo surge como consecuencia de la busqueda de nuevos métodos de ensefianza con los que se persigue
mostrar una alternativa a las tradicionales clases magistrales en la etapa de Educacion Primaria. Asi, la principal
motivacidn de este trabajo ha sido la bisqueda de estrategias, metodologias y actividades que sean motivadoras
para los discentes y que los ayuden a desarrollar competencias interdisciplinares a través de procesos que les re-
sulten divertidos y apasionantes, en busca de que sean capaces de enfrentarse a los problemas de la vida y estén
interesados y motivados en el aprendizaje. Se propone el ABP como metodologia activa combinada con activida-
des TIC que permite dar respuesta a estas necesidades.

2. MARCO TEORICO
2.1 Aprendizaje basado en proyectos

Si queremos comprender qué es y de donde surge la metodologia del ABP, debemos fijarnos en las diversas co-
rrientes de pensamiento en las que se asienta. Es necesario remontarse a la pedagogia progresista que se consolidé
a principios del siglo XX que, a su vez, esta conformada por una serie de tendencias pedagdgicas que intentaron
renovar la educacién de su tiempo. John Dewey, Maria Montessoriy Francisco Giner de los Rios son buenos ejem-
plos, con una visién modernizadora de la escuela. También debemos prestar atencién a los grandes avances que se
dieron en psicologia y teoria del conocimiento durante el siglo pasado. Por ejemplo, el ABP bebe de muchas otras
metodologias como pueden ser el aprendizaje cooperativo, el learning by doing, el situated learning, las escue-
las “democréticas’, etc., sin las cuales hubiera sido imposible el desarrollo de esta filosofia pedagédgica (Gonzalez
Monteagudo, 2001).

Las raices del ABP pueden rastrearse hasta la filosofia progresista de Dewey (2007), cuyas clases laboratorio en
la Universidad de Chicago se basaban en el proceso de investigacion, que es la actividad natural en el nifo para
aprender (Tonucci, 1990). Este pedagogo defendia que los discentes desarrollan mejor sus habilidades, conoci-
mientos y personalidad al enfrentarse a problemas y situaciones reales, al involucrarse en actividades que emulan
lo que los expertos realizan en contextos profesionales del mundo real. E1 ABP incorpora esta idea del situated
learning para hacer de los proyectos simulaciones realistas del ambito laboral y cientifico que repercutan positi-
vamente en la calidad del aprendizaje.

Dewey aspiraba a la unificacién de pensamiento y accidn, de teoria y practica (Gonzalez Monteagudo, 2001).
Tenia como objetivo reconciliar estas tradicionales separaciones, derivadas de la dicotomia cuerpo-mente, ya que
pensaba que generaban un distanciamiento con la realidad, que es una e indivisible, y provocaban que la educa-
cién resultase aburrida y alejada de los intereses de los alumnos. A su vez, defendia que los maestros no deben
transmitir los conocimientos, estos deben ser aprendidos por el alumnado a través de la experiencia, por lo que el
profesor debe, mas bien, facilitar contextos, elementos culturales, valores y medios para que los discentes puedan
aprender auténomamente.

Propuso un método pedagdgico que tiene muchas similitudes con lo que hoy se entiende por ABP. Las fases que
Dewey (2007) propone son:

* Consideracion de alguna experiencia actual y real que interese al educando (sugerencias).

* Identificacién de algin problema o conflicto (intelectualizacién).
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* Busqueda de soluciones viables (hipotesis).
* Formulacién de la hipétesis de la solucién al problema (razonamiento).
* Comprobacion de la hipétesis a través de la accion, de la experiencia (verificacion).

Las contribuciones de Dewey se han ido refinando y complementando a lo largo del siglo XX con otras aporta-
ciones de tedricos del aprendizaje, como Bruner o Ausubel y sus postulados sobre el aprendizaje por descubri-
miento y el aprendizaje significativo respectivamente (Gonzalez Monteagudo, 2001). Tampoco podemos obviar
a la educadora Montessori, quien, a través de sus experiencias pedagdgicas, demostro la relevancia de trasladar al
discente el protagonismo sobre su propio aprendizaje, asi como dotar de actividad al proceso educativo (Serrano,
1945), factor clave en todas estas corrientes. Numerosos estudios indican que cuando un alumno est4 aburrido y
desmotivado tiene mas dificultad para aprender (Krajcik y Blumenfeld, 2005). Esto es todavia més preocupante
cuando casi todos los alumnos se aburren en clase, también los que obtienen buenos resultados en las pruebas es-
tandarizadas (Csikszentmihalyi et al., 1993). Simon (1983, citado en Ruiz Martin, 2020) afirmé que “el aprendizaje
es resultado de lo que el alumno hace y piensa y solo de lo que el alumno hace y piensa. El profesor solo puede
promover el aprendizaje influyendo sobre lo que el alumno hace y piensa” (p. 7).

El pensamiento de Kilpatrick (1918) estaba muy cerca del de John Dewey. Fue el primero en segmentar el proceso
metodoldgico en distintas partes: propuesta, planificacidn, elaboracion y evaluacion. De forma similar, Krajcik y
Blumenfeld (2005) y Krajcik et al. (1999) sefialan que los entornos educativos basados en proyectos tienen cinco
fases clave que los caracterizan, ademas de una ultima parte de evaluacion:

1° Exposicidn del problema:

Comienzan con una pregunta o cuestion clave que guiara el proyecto, un problema que debe ser investigado y
resuelto. El profesor debe estudiar muy bien a su grupo para presentar problemas motivadores, acordes con sus
conocimientos previos e intereses y que ayuden a desarrollar las competencias que los alumnos necesitan adqui-
rir. Ausubel ef al. (1983) afirma que “si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio, diria
lo siguiente: el factor aislado mas importante que influye en el aprendizaje es aquello que el aprendiz ya sabe.
Averigiiese esto y enséfiese de acuerdo con ello” (p. 1).

20 Exploracién sobre la cuestion:

Los alumnos exponen sus conocimientos previos e intereses relacionados con el tema y el profesor explica, si
es necesario, algiin concepto importante o ciertas instrucciones o normas que se deberan seguir. Este punto y el
anterior, si se desarrollan correctamente, facilitaran que el aprendizaje sea significativo (Moreira, 2000), ya que,
como senalaban Ausubel et al. (1983), el conocimiento verdadero solo puede nacer cuando los nuevos contenidos
tienen un significado a la luz de los conocimientos previos, es decir, que los nuevos aprendizajes se conectan con
los anteriores, surgiendo asi un nuevo significado. La asimilaciéon de la nueva informacidn solo sucede cuando se
integra en una estructura cognitiva mas general, de modo que hay continuidad entre ellas (Viera Torres, 2003).
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30 Busqueda de soluciones:

Estudiantes y profesores se involucran en actividades colaborativas para encontrar soluciones al problema. Khan
(2019) expresa que “la produccidn creativa de un estudiante es mucho mejor que las notas o los examenes a la
hora de valorar su habilidad para generar algo nuevo o solucionar un problema” (p. 208). Krajcik y Blumenfeld
(2005) senalan que compartir, debatir y aplicar las ideas y conocimientos es lo que ayuda a crear una comunidad
de aprendices proactivos y curiosos. Desde un punto de vista cognitivo, el didlogo y la cooperacién evocan ideas,
para contrastarlas y conectarlas con otras nuevas, reflexionar sobre ellas, estructurarlas, darles sentido y exponer-
las a los companeros, hecho para el que es imprescindible tener un alto grado de dominio del tema. En definitiva,
facilitan el proceso de ensenanza-aprendizaje (Teasley, 1997).

4° Ayuday soporte:

El alumnado es ayudado y orientado por el profesor y por recursos tecnoldgicos para participar en actividades
que necesitan la aplicacién de conocimientos y habilidades con los que no contaban previamente, pero que en-
tran dentro de sus horizontes de posibilidades o, como dirian Vygotsky y Cole (1978), sus zonas de desarrollo
préximo. Es en este punto donde las nuevas tecnologias cobran una utilidad inigualable a la hora de expandir las
posibilidades tanto de la fase de investigacién como de la de creacidn, que veremos en el siguiente apartado.

50 Creacidn:

Los discentes crean un producto o conjunto de productos tangibles que resuelven el problema, demostrando que
su trabajo ha servido para solucionar problemas reales y sirviendo de representacion material del aprendizaje y
del esfuerzo de la clase. Segin las teorias cognitivas mas aceptadas, hay dos factores principales que determinan
si un alumno esta motivado o no para llevar a cabo las acciones necesarias y alcanzar un objetivo de aprendizaje:
el valor subjetivo y las expectativas (Wigfield y Eccles, 2000). El primero se refiere a la importancia que el alumno
atribuye al objeto de aprendizaje; el segundo, a la estimacién que el discente hace de su propia capacidad para al-
canzarlo. Es decir, la motivacidn surge cuando la persona valora lo que se aprende y se cree capaz de aprenderlo.

No solo es posible modular el valor subjetivo a nivel extrinseco (atribuyendo utilidad al objeto de aprendizaje),
sino también a nivel intrinseco (haciendo que el objeto de aprendizaje se perciba como maés interesante per se).
En este sentido, se trata de actuar sobre el llamado interés situacional, que es aquel que surge cuando disefiamos o
desarrollamos actividades de aprendizaje de tal manera que resultan mas interesantes (Ruiz Martin, 2020, p. 169).

Silogramos aplicar esta metodologia satisfactoriamente, el proceso de enseiianza-aprendizaje se volvera mas mo-
tivador y divertido para el nifo y también para el maestro, ademas de mejorar significativamente su calidad y los
resultados obtenidos en pruebas estandarizadas como evidencian muchos estudios (Rivet y Krajcik, 2004; Wi-
lliams y Linn, 2003).

2.2 TIC en la escuela

La escuela juega un papel crucial a la hora de conseguir el propésito de mejorar la adquisiciéon de competencias
cientifico-tecnoldgicas para obtener el mejor rendimiento posible en el alumnado. Para ello, los educadores deben
mantenerse constantemente actualizados en el uso y comprension critica de las tecnologias dentro del aula. Es
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preciso que investiguen y favorezcan entornos educativos tecnoldgicos, que satisfagan los nuevos retos que de-
manda la sociedad actual inmersa en una revolucién tecnolégica.

Partiendo de esta premisa, este trabajo se centra en el analisis de la incorporacién de un enfoque competencial
e integrador a partir de entornos tecnoldgicos educativos en los que las TIC seran fundamentales a la hora de
disenar distintas experiencias educativas basadas en videojuegos, robots, disenio 3D... Por lo tanto, se exploran
algunas posibilidades que las TIC ofrecen dentro del aula. Estas parten de tres dimensiones, tal y como nos explica
Moursund (1999):

* Las TIC como contenido del proyecto u objetivo de aprendizaje.
* El uso de las TIC como soporte o ayuda para los alumnos a la hora de realizar un producto o presentarlo.
* El uso de las TIC como vehiculo que ayude al profesor a crear entornos de ensefianza-aprendizaje.

Conviene senalar que seglin apuntan numerosos estudios, alrededor del 65% de los ninos de todo el mundo que
empiezan primaria en estos momentos tendra trabajos que todavia no se han inventado (Heffernan, 2011), y rela-
cionados directa o indirectamente con las nuevas tecnologias (Davidson, 2012). Esto revela que los futuros profe-
sionales deberan tener conocimientos que no se pueden aprender en la escuela, pues alin no existen. La capacidad
de autoeducarse constantemente serd una de las aptitudes y actitudes mas decisivas en sus vidas, asi como afrontar
retos desconocidos, resolver problemas de forma original, adaptarse a tecnologias revolucionarias... Es por eso por
lo que transmitir el goce por el aprendizaje, fomentar la curiosidad, alentar el asombro, dotarlos de confianza para
que, mas adelante, cuenten con las herramientas con las que buscar respuestas a las muchas preguntas que todavia
no saben plantear (Khan, 2019) es en lo que los maestros deben focalizar sus esfuerzos con mayor dedicacién.

23 EIABPylasTIC

La incorporacién de las TIC en proyectos tiene muchos beneficios. Contribuye al desarrollo de la competencia
digital que implica ser una persona auténoma, eficaz, responsable y critica a la hora de utilizar la informacién y sus
fuentes, ademas de las herramientas tecnoldgicas (Area, 2009). Se promueve la construccidn activa y participativa
del conocimiento, posibilita que el profesor ejerza una funcién de guia del aprendizaje del alumno al permitirle ser
el protagonista y trabajar de manera auténoma y en colaboracién con sus companeros (Gémez y Macedo, 2010;
Castaneda et al., 2013), ademas de abrir muchisimas posibilidades accesibles y econdmicas para que los alumnos
desarrollen su creatividad creando productos originales de todo tipo (multimedia).

La era digital tiene en el trabajo por proyectos un buen aliado. Frente al uso mecénico e instrumental de las nuevas
herramientas informaticas que, en pureza, no aportan novedad alguna al modelo magistral convencional (Area, 2009;
Pozuelos Estrada, 2007), encontramos distintas estrategias (proyectos digitales) que integran los dispositivos telema-
ticos para promover experiencias de aprendizaje basadas en la produccidn intelectual significativa: resolver proble-
mas, desarrollar algin tipo de investigacion, crear productos, etc. (Pozuelos Estrada y Rodriguez Miranda, 2008).

La posibilidad de ofrecer un aprendizaje activo y con el alumno como protagonista se vuelve mas interesante si la
pedagogia y las herramientas TIC se combinan. Existe un amplio consenso en que las nuevas tecnologias pueden
mejorar el disefio de los contextos educativos de ABP, particularmente en términos de motivacién y compromiso
con las tareas y proveyendo acceso a entornos educativos simulados imposibles de crear de otra manera (Belda-
Medina, 2021).

EA, Escuela Abierta, 2024, 27, 59-76



64 | Las TIC en Educacién Primaria a través del aprendizaje basado en proyectos

3. PROPUESTA DIDACTICA
3.1 Contextualizacion

Se llevo a cabo la implementacidn de tres proyectos: el primero, de programacion de videojuegos e historias
animadas digitales; el segundo, de disefio e impresion 3D; y el tercero, de robdtica. Se desarrollaron en diversos
colegios de Educacién Primaria de la ciudad de Vigo (Pontevedra), situados en pleno centro urbano. El rango de
edad de los participantes en estos proyectos oscild entre los nueve y los doce anos, esto es, primer y segundo ci-
clo. En los dos primeros proyectos participaron un total de 60 alumnos y en el dltimo, 25. Todos presentaban las
caracteristicas psicoevolutivas propias de su edad. El nivel socioeconémico de las familias era medio-alto.

3.2 Objetivos generales

Los objetivos de los proyectos implementados son desarrollar competencial y holisticamente la personalidad del
alumnado, crear entornos lidicos y gamificados de aprendizaje cooperativo y basado en proyectos que aumenten
la motivacién en los educandos y promuevan una actitud de disfrute por el aprendizaje y, por dltimo, fomentar el
pensamiento légico en la etapa de Educacidon Primaria.

Dentro de las areas cientificas, uno de los objetivos que mas se trabajan es el de identificar las causas y consecuen-
cias de la intervencion humana en el entorno, para mejorar la capacidad de afrontar problemas, buscar soluciones
y actuar de manera individual y cooperativa en su resolucién, asi como el de utilizar dispositivos y recursos digi-
tales de forma segura, responsable y eficiente. Finalmente, también se busca desarrollar la capacidad de resolver
problemas a través de proyectos de disefio y de la aplicacién del pensamiento computacional, para generar coo-
perativamente un producto creativo e innovador que responda a necesidades concretas.

En el 4rea de Matematicas, los objetivos principales que se pretenden lograr son resolver situaciones problema-
tizadas, utilizar el pensamiento computacional e identificar las Matematicas en otras areas o en la vida cotidiana,
interrelacionando conceptos y procedimientos. Por tltimo, dentro del area de Educacién Plasticay Visual, se bus-
ca expresar y comunicar de manera creativa ideas, sentimientos y emociones; experimentar con las posibilidades
del sonido, de la imagen y de los medios digitales; y participar en el disefio, elaboracién y difusién de produccio-
nes culturales y artisticas plasticas y visuales, tanto individuales como colaborativas.

3.3 Metodologia

La metodologia que sustenta las actividades de este trabajo se nutre del ABP que, como se explic6 en el marco
tedrico, bebe de muchos otros principios y teorias metodolégicas como son el aprendizaje cooperativo, el lear-
ning by doing, el situated learning, el aprendizaje por descubrimiento y el aprendizaje significativo. De igual forma,
la gamificaciéon también jugd un papel muy importante. Ha permeado todos y cada uno de los proyectos para
acercarlos a los intereses de los participantes y favorecer la motivacién por el proceso de ensenanza-aprendizaje.
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3.4 Actividades

Los proyectos se dividiran en tres categorias en funcién de la tecnologia necesaria para su realizacién: entornos
de programacién de videojuegos, disefio e impresiéon 3D y robdtica.

3.4.1 Proyectos de programacion de videojuegos e historias animadas digitales

Wing (2006) sefiala que el pensamiento computacional hace referencia a los procesos del pensamiento que se
ponen en marcha a la hora de formular problemas y buscar soluciones que puedan ser llevadas a cabo por los
procesadores de informacion. De este modo, se trata de una forma de pensamiento que no tiene que estar nece-
sariamente asociada a la tecnologia y, por lo tanto, puede ser aplicada y utilizada en cualquier aspecto de la vida.

Dicho esto, a continuacién, se expondran las actividades educativas implementadas. Estas son videojuegos e histo-
rias animadas digitales realizadas a través de softwares adaptados tales como Scratch, Kodu, Gamefroot, Microbit
y Minecraft Education. Estos softwares de programacién de videojuegos permiten la creacién de entornos grafi-
cos animados de una forma muy sencilla y de complejidad escalable en funcién de la edad, conocimientos previos,
tiempo del que se dispone...

Todos ellos cuentan, por una parte, con un disefiador de fondos y personajes que se pueden dibujar y/o personali-
zar dando rienda suelta a la imaginacion de los alumnos/as; por otra parte, con un entorno de programacién adap-
tado a la infancia en el que a través de un sencillo lenguaje, constituido por bloques con pequenas instrucciones
que se van uniendo como si de piezas de puzle se trataran, estos fondos y personajes cobran vida y se comportan
siguiendo las 6rdenes ldgicas que los jévenes programadores establecen.

En las Figuras 1, 2, 3, 4y 5 se muestran ejemplos de los softwares. Ademas, se pueden visualizar estos videojuegos
creados por el alumnado en los siguientes enlaces: Scratch (Comic digital, Scratch Carrera, Scratch Space Invaders,
Scratch Snake, Scratch Snake con cédigo de programacién, Scratch Flappy facil, Scratch Flappy facil 2, Scratch
Flappy dificil, Scratch Esquivar, Scratch Space invaders 2); Kodu (Interfaz y demo de Kodu); Gamefroot (Interfaz
y demo de Gamefroot); Microbit (Microbit Space invaders); y Minecraft (Minecraft Reto Programacion (casa)).

Figural

Interfaz de Scratch
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Figura 2

Interfaz de Kodu

RPEXIELY,

Mever Cmeam

Figura 3

Interfaz de Gamefroot
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Figura 4

Interfaz de Microbit

Figura 5

Interfaz de Minecraft
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En el &rea Matematicas los alumnos trabajaron la representacion de objetos en el espacio: bidimensional, en el
caso de Scratch, Microbit y Gamefroot; y tridimensional, en el de Kodu y Minecraft. En estos, se comprendieron

y utilizaron los ejes de coordenadas para poder situar a sus personajes donde deseasen. También necesitaron
emplear conceptos, operaciones y comparaciones légico-matematicas. Dentro del area de Ciencias de la Natu-
raleza trabajaron con magnitudes y conceptos fisicos (velocidad, aceleracion, gravedad, peso...), sobre todo, con
el framework Gamefroot.

Del area de Educacién Plastica y Visual se desarrollaron habilidades artisticas y conceptos de dibujo y disefio
grafico (espacialidad, tamano, color, simetria, geometria, creatividad...). También del drea Musica y Danza, ya que
se pueden integrar sonidos y melodias a nuestros videojuegos e historias.

En las areas de Lengua Castellana y Literatura y de Lengua Gallega y Literatura los alumnos crearon, tanto in-
dividualmente como en grupos, un cémic o historieta animada (a modo de dibujos animados) en el framework
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Scratch. A través de su elaboracion, los discentes aprendieron los elementos y recursos literarios del comic (boca-
dillos, lineas cinéticas, onomatopeyas, didlogos, secuenciacién de la trama, personajes, espacios...).

Por ultimo, también se promovieron aprendizajes del area de educacion en valores civicos y éticos a través del
trabajo en equipo. En este caso, los primeros alumnos en realizar el proyecto fueron los de sexto curso (12 anos)
y, cuando lo finalizaron, se lo expusieron a los comparfieros de quinto. Cada grupo presentd su historieta y les
ensend a utilizar el programa junto a la ayuda del profesor para que, eventualmente, también ellos fueran capaces
de desarrollar sus creaciones propias. Del mismo modo, una vez finalizado el proyecto en este curso, el grupo
de quinto ejercid el rol de profesor para ensenar al de cuarto y asi sucesivamente. De esta forma, los alumnos
mayores adquieren responsabilidad, se sienten ttiles para los demas y desarrollan sus habilidades expositivas e
interpersonales: el pensamiento 16gico y computacional, la creatividad y la capacidad de resolucién de problemas,
asi como la capacidad de organizar ideas, analizarlas, relacionarlas y representarlas.

3.4.2 Proyecto de diseno e impresion 3D

El disenio y la impresion 3D es una tecnologia con infinitas posibilidades educativas (Blazquez Tobias et al., 2018).
El introducir en los centros de ensefianza este tipo de dispositivos permite al alumnado desarrollar muchas de
las habilidades, conocimientos y objetivos imprescindibles en la etapa de Educaciéon Primaria como experimen-
tacion y expresion a través de medios, soportes y materiales de expresion plastica y visual, incluidos los formatos
artisticos contemporaneos, elaboracién de imagenes nuevas a partir de los conocimientos adquiridos y técnicas
bidimensionales y tridimensionales en dibujos y modelados.

Estas destrezas se pudieron alcanzar a través de la utilizacion de entornos de disefio tridimensional, tales como
TinkerCad o FreeCad e impresoras que permitieron la materializacién de esos disefios virtuales. Gracias a estas
herramientas, los alumnos pudieron trabajar con infinidad de formas geométricas en un plano digital, de mane-
ra que aprendieron a distinguir los distintos cuerpos (cubos, esferas, prismas, conos, formas irregulares...), sus
propiedades (caras, aristas, vértices, tamanos, unidades de medida, proporcionalidad, simetria...) y las posibles
transformaciones que estos pueden sufrir (cambios de escala, traslaciones, inversiones, rotaciones, reflexiones...).
En la Figura 6 se muestra un disefio realizado en el framework Tinkercad.

Figura 6
Diseno 3D en Tinkercad
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Otra caracteristica interesante de este programa, Tinkercad, es que cuenta con un entorno de programaciéon muy-
similar al de Scratch, Microbit 0 Gamefroot, con el que se pueden crear figuras y animaciones a través de la unioén
de bloques de c6digo con pequeiias instrucciones. Esto pone de manifiesto la interconexion entre los distintos
aprendizajes y como las habilidades que uno desarrolle pueden ser utiles en contextos que no parecen estar direct-
amente relacionados en un inicio: el arte y la 16gica computacional, en este caso. Se pueden visualizar algunas de
las creaciones realizadas por el estudiantado en Video Impresora 3D.

Poniendo esta tecnologia en relaciéon con la metodologia ABP, podemos ver cémo los pasos necesarios para la
creacion del producto final tangible (figura impresa) pueden vincularse a la perfeccidn con las etapas desarrolladas
en el marco tedrico. Existe un primer paso de exposicion de la cuestion y explicacidon del programa, una siguiente
fase de exploracion y pruebas para aprender a usar el framework, seguida de una de diseno y buiisqueda de solu-
ciones que, tras la ayuda del profesor, permite la creacién final y su impresién.

3.4.3 Proyectos de robotica: Sumo robotico y olimpiadas de robotica (WRQO)

La robdtica adaptada a ninos es una de las propuestas mas interesantes para atraer a los mas jovenes al mundo de
la ciencia y la ingenieria (Garcia, 2015) y, al mismo tiempo, desarrollar habilidades de resolucién de problemas,
trabajo en equipo, pensamiento creativo y légico entre otras. Ademas, la imaginacion, el disefio, la creacién o
construccion, la programacion y la puesta en funcionamiento de un robot es un proceso idéneo para llevar a cabo
a través de la metodologia de proyectos. Este proceso es largo y debe dividirse en tareas mas pequenas y asequi-
bles, como veremos mas adelante, y estas se pueden relacionar muy convenientemente con las etapas del ABP.

Se utiliz6 como material el pack de piezas de Lego Spike que cuenta con un software de programacién muy facil
de usar y adaptado para todas las edades. Se conté para ello con bloques de programacién con iconos que ejecutan
acciones, tales como girar un motor, pararlo, aumentar su velocidad, esperar hasta que un sensor detecte algo... o
bloques con instrucciones verbales que, igual que en las propuestas anteriores, se van uniendo unos a otros para
enlazar instrucciones que, ejecutadas consecutivamente, conforman el programa del robot. En este caso se em-
pled el segundo modo, ideado para ninos de Educaciéon Primaria y Secundaria. Se formaron grupos heterogéneos,
ya que las edades de los discentes abarcan de 9 a 12 afos y para conseguir, asi, que la competicion final estuviese
igualada en el caso del proyecto de Sumo.

Una vez formados los grupos, el profesor procedid a explicar como crear un robot, que participaria en un torneo
de Sumo contra los robots de sus compaiieros, con el objetivo de ser el ultimo sobre el tablero. Se utilizaron para
ello todas las piezas que deseasen de la caja que recibié cada equipo. Se realizé a lo largo de cinco horas. Se pueden
visualizar los videos de las distintas creaciones en los siguientes enlaces: Spike Sumo 1vs1, Spike Sumo 1vs1 (2),
Spike Sumo todos vs todos y Spike Sumo todos vs todos (2).

El entorno de Lego Spike ofrece una gran cantidad de proyectos guiados, como Lego Wedo, que los alumnos pueden
realizar de manera casi auténoma o con ayuda y que pueden ser ampliados por el profesor. Estos proyectos, junto
a otros disefios auténomos de los alumnos construidos con piezas de Lego Spike o Lego Wedo, podrian servir como
entrenamiento y aprendizaje para este torneo de Sumo (Spike Bailarines, Spike Bailarines con sensor de color,
Spike Mano robética, Wedo 2.0 Porteros, Wedo 2.0 Coche con sensor de inclinacién, Wedo 2.0 Coche con sensor
de ultrasonidos, Wedo 2.0 Abeja, Wedo 1.0 Mono con levas y Wedo 2.0 Renacuajo). En la Figura 7 se muestra un
ejemplo de uno de los robots construidos.
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Figura 7

Robot con forma de mono

La primera fase, para los discentes, del proyecto, una vez formados los grupos, fue la lluvia de ideas. El debate se
focalizé sobre cdmo construir el robot, qué elementos incorporar en su creaciéon, cémo debe funcionar y cémo
programarlo para ello. Cuando se acordaron los elementos principales del robot, se procedié a su disefo. Para ello,
se utilizaron diversas herramientas: un dibujo, un guion, un esquema...

Es necesario hacer hincapié en el peso del robot, su superficie, altura y centro de gravedad, la utilizacién de sen-
sores, como el de ultrasonidos o de infrarrojos, para detectar el borde del tablero o a los otros robots, etc. Esto
pone de manifiesto que con este tipo de proyectos se trabajan contenidos de Ciencias y Matematicas, concreta-
mente la Fisica y la Ingenieria. Los robots junto a sus motores, ejes, ruedas, engranajes, levas y poleas son una
magnifica forma de ensefiar mecénica basica a los jovenes aprendices. Gracias a los sensores, se pudo explicar de
forma sencilla y practica el funcionamiento de las ondas de luz, de ultrasonidos, la aceleracion, etc.

La siguiente fase consistié en el montaje del robot. Aqui cobré especial importancia la habilidad espacial que se
desarroll6 con increible fecundidad a través de la eleccion y colocacion de piezas en el espacio tridimensional que
supuso la propia maquina.

El siguiente paso fue la programacion. A través del razonamiento 1égico y la aplicacion de los conceptos previa-
mente explicados por el profesor (funcionamiento de los sensores y de los bloques de programacion, sobre todo),
cada grupo programoé a su robot. Se aplicaron conceptos matematicos fundamentales como la medicién de distan-
cias, tiempos, velocidades o angulos de giro, y se usaron operaciones y comparaciones matematicas (sumas, restas,
equivalencias...) y logicas (y, o, no, bucles, condicionales...).

También se necesitaron movimientos automatizados y programacién de un sensor que detectaba si el robot se
estaba saliendo del tablero para corregir la trayectoria, persecucion de otro robot a través de sensores ultrasénicos,
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control remoto del robot utilizando sensores de color, tactiles o de inclinacién, motores secundarios que movian
brazos robéticos para golpear a otros robots, etc. Otra caracteristica interesante es que algunas piezas robéticas de
Lego pudieron conectarse con otros dispositivos, por ejemplo, con la controladora de Microbit, que se menciond
previamente en el apartado de creacidon de videojuegos. En este caso, sirvid de “cerebro del robot”. Se puede apre-
ciar en el siguiente video: Robot con Microbit (control remoto). Cuando los grupos estuvieron satisfechos con sus
robots, el alumnado se reuni6 alrededor del tablero (una superficie ligeramente elevada del suelo). Cuando se dio
la senial, cada grupo ejecuté el programa de su robot y se vio cul fue el ganador.

Parala consecucion de los retos propuestos por la Olimpiada Mundial de Robots o0 World Robot Olympiad (WRO),
se le propuso al alumnado trabajar en equipos para disenar, construir y programar un robot, con piezas de Lego
Spike. Se buscaba simular la gestion de residuos en los océanos sobre un tablero en el que habia dibujados unos
barcos de colores. En cada barco se colocé un bloque de lego de un color que pudiese coincidir con el del barco o
no. El robot debia acercarse a cada uno de los barcos y detectar con un sensor de luz el color del bloque que estaba
colocado encima. Si los colores del bloque y del barco eran iguales, el robot deberia dejarlo en su sitio; en cambio,
si los colores no coincidian, deberia llevarselo de alguna manera a la zona de reciclaje, como se muestra en este
video Robot Spike Gestién Residuos (WRO).

3.5 Evaluacion

La evaluacion de los tres proyectos llevados a cabo se ha realizado a través de la observacion continua, cuyos
resultados se han reflejado en una rubrica, en la que los alumnos se autoevaluaron. Participaron un total de 85
alumnos. El resultado obtenido se muestra en la Tabla 1, en la que aparece la valoracion media de cada uno de los
indicadores evaluados.

Tabla1

Evaluacion docente

CUESTION VALORACION (0-10)

Los problemas o cuestiones introductorias que plantean los proyectos eran interesantes 8,875

Tuvimos libertad para enfocar los proyectos a nuestra manera. 9,5

El aprendizaje era pasivo o activo 9,625
Los proyectos eran motivadores y divertidos 9,1875
Los proyectos eran ttiles 8,975
Hemos aprendido a trabajar bien en equipo 8,25
Hemos usado la tecnologia para aprender 9,75

Hemos aprendido cosas de asignaturas distintas y las hemos puesto en practica en los

9,9375
proyectos

Tras el anélisis de la Figura 8, se puede extraer que un porcentaje elevado del alumnado ha manifestado que los
proyectos han despertado su motivacién. De esta manera, han aprendido a resolver problemas, al mismo tiempo
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que participaban de forma activa y cooperativa, ademas de potenciar la interiorizacién de contenidos de distintas
areas de modo interdisciplinar. Con el fin de evaluar la consecucién de los objetivos planteados, el docente llevé a
cabo una autoevaluacién a través de la observacidon continua de los diferentes pardmetros previamente estableci-
dos. En la Tabla 1, se puede observar detalladamente su alcance o, en su caso, su propuesta de mejora.

Tabla 2

Autoevaluacion docente

No CoNSE-
OBJETIVO CONSEGUIDO EN PROCESO
GUIDO
Desarrollar competencial y holisticamente la personalidad del X
alumnado
Crear entornos lidicos X
Fomentar el pensamiento logico y computacional X

Identificar las causas y consecuencias de la intervencién humana
en el entorno

Desarrollar la capacidad de resolver problemas

Expresar y comunicar de manera creativa ideas, sentimientos y
emociones

Diseriar, elaborar y difundir producciones culturales y artisticas

Tras el estudio de los resultados de la Tabla 2, se puede colegir que los objetivos planteados en esta propuesta
didactica han sido logrados a través de los tres proyectos realizados. Es necesario mencionar que la identificacion
de las causas y consecuencias de la intervencién humana en el entorno ha sido de dificultosa apreciacién por par-
te del alumnado. Para ello, seria necesario trabajar alguna actividad en un futuro para mejorar este item y poder
relacionar en mayor medida su calibre.

4. CONCLUSIONES

A modo de conclusioén, el alumnado que ha participado en estos proyectos tecnoldgicos valora muy positivamente
tanto el proceso como su resultado. Asi mismo, ha demostrado haber aprendido a programar videojuegos, impri-
mir en 3D e iniciarse en la robdtica, todo ello mientras disfrutaba del proceso. Con el fin de prever qué propuestas
de mejora se podrian establecer en un futuro, se llevé a cabo un analisis DAFO, cuyo resumen se muestra en la
Figura 10.
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Figura 10
Analisis DAFO

Debilidades

* Tiempo de planificacidn.

* Sensacién de desvirtuacion
del proceso de ensefianza-
aprendizaje por algunos
miembros de la comunidad
educativa.

* Necesidad de que aumente
el nimero de docentes que
apuesten por este tipo de
proyectos.

Fortalezas

* Permite desarrollar
habilidades
interdisciplinares.

* Desarrollo cognitivo
integral.

* Pensamiento l6gico-
computacional.
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Amenazas

* Tiempo delante de las
pantallas.

* Inversion econdmica.

* Tiempo insuficiente de las
sesiones.

Oportunidades

*F 0o
ormacidn provechosa para
el futuro.

* Flexibilidad enla
planificacion.

* Posibilidad de aprendizaje
cooperativo.

La principal debilidad de este trabajo fue el tiempo de planificaciéon requerido para cada uno de los proyectos. Por
un lado, seria necesaria, seguramente, la implicacién de un niimero mayor de docentes; por el otro, se percibié que
algunas actividades pueden suponer una desvirtuacién, por lo menos desde un analisis superficial, del proceso de
ensenanza-aprendizaje. La amenaza mas destacable fue el excesivo tiempo que debe pasar el alumnado delante
de las pantallas, con todos los riesgos de salud que eso conlleva. También se requirié de una inversién econémica
considerable para adquirir los materiales. Finalmente, el tiempo fue otra importante amenaza, ya que, en ocasio-

nes, obligd a adaptar las actividades a sesiones cortas.

Como fortalezas destacaron las habilidades motivadoras que ya se han descrito anteriormente: desarrollo cogni-
tivo integral, pensamiento l6gico-computacional, etc. Finalmente, las oportunidades fueron notables, sobre todo,
de cara al futuro profesional y académico del alumnado, pues ofrecen bastante flexibilidad a la hora de organizar
sesiones que se caracterizan por el aprendizaje auténomo y en equipo, ademas de proyectos individualizados.
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RESUMEN

La unién entre la organologia y la iconografia musical conforma un esquema que permite de-
sarrollar contenidos especificos de dos asignaturas pertenecientes a la Mencién en Educacién
musical del Grado en Educacién Primaria. Para ello, se ha disenado una propuesta interdisci-
plinar a través del patrimonio pictdrico sevillano y mediante una metodologia de observacién y
analisis guiada por el docente. Asimismo, se propone un disefio didactico para la comprension de
conceptos organoldgicos, historicos e interpretativos desde la coleccién permanente del Museo
de Bellas Artes de Sevilla. La valoracién positiva manifestada por el alumnado pone en relieve
la importancia del diseiio de experiencias artisticas interdisciplinares, las cuales enriquecen la
instruccién docente y, por ende, fomentan un aprendizaje integrador y motivador.

ABSTRACT

The union between organology and musical iconography forms a scheme that allows for the
development of specific contents of two subjects belonging to the Music Education section of
the Degree in Primary Education. To this end, an interdisciplinary proposal has been designed
through the pictorial heritage of Seville and by means of a methodology of observation and
analysis guided by the teacher. Likewise, a didactic design is proposed for the understanding
of organological, historical and interpretative concepts from the permanent collection of the
Museum of Fine Arts of Seville. The positive assessment expressed by the students highlights
the importance of the design of interdisciplinary artistic experiences, which enrich the teaching
instruction and, therefore, promote integrative and motivating learning.
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1. INTRODUCCION

La formacién recibida por el alumnado del Grado en Educacién Primaria que cursa la Mencién en Educacion
musical se contextualiza en torno a diferentes asignaturas cuyo objeto es propiciar la adquisicion de los conteni-
dos y competencias que requiere la labor profesional del maestro especialista en musica. En este marco didactico
—referido a las materias de “Formacidn instrumental” e “Historia de la musica”— se contempla el aprendizaje de
la organologia y evolucidn de los diversos instrumentos musicales, asi como el conocimiento de las diferentes
caracteristicas estilisticas de las etapas en funcion del contexto organoldgico que las define.

Por otro lado, y en linea con la iconografia musical como concepto, cabe apuntar que la historia de la formacién
artistica en los centros educativos no ha gozado de una trayectoria tan amplia como la protagonizada por otras
areas de conocimiento o disciplinas. Asi, Callealta (2022) apunta a la inclusion de conceptos artisticos en planes
de estudios de 1866 con funcionalidades ligadas al ambito cientifico, como es el caso del dibujo lineal destinado
al ambito industrial o el Bachillerato de Artes para la obtencién de titulos en areas industriales o quimicas. Poste-
riormente, ya con la legislacion de 1898, comenzaron a incluirse conceptos de corte estético y a vincularse con la
propia Historia del arte, confluyendo la musica y el arte como distintivos de los estudios artisticos.

De igual manera, el fomento de la observacidn y, por ende, la reflexién como herramientas para el desarrollo del
autoconocimiento del alumnado, beneficia la adquisicién de los contenidos de un modo alejado de la tradicional
memorizacién propia de conceptos organoldgicos (Lopez-Pelaez, 2015).

En lo que concierne a este texto, la educacion en Artes plasticas y visuales supone un area afin a la Musica —desde
su propia concepcion artistica— y que también tiene cabida en el plan de estudios del Grado en Educacién Prima-
ria durante la formacién generalista del alumnado. En linea con la instruccidn en conceptos musicales, se abordan
contenidos relacionados con la organologia, lo cual significa explorar y analizar aspectos desde el punto de vista
de la forma y diseno del instrumento, su clasificacidn, su historia, su funcién social y la evolucién de su construc-
cién, entre otras nociones. Asimismo, contemplar y apreciar la representacion pictérica de obras que incluyen
instrumentos o escenas musicales procedentes de diferentes épocas y estilos artisticos permite profundizar en el
aprendizaje desde un prisma variado y enriquecedor.

Por esta razoén, y constatada la importancia de las artes para la educacion integral del futuro maestro, se plantea
un formato interdisciplinar en el que musica y pintura dialogan con un objetivo de disfrute y goce artistico, pero,
esencialmente, con una misién pedagégica.

1.1. El Arte como recurso educativo en la formacién del profesorado de Educaciéon
Primaria

En este encuadre formativo, el cual propone el patrimonio pictérico hispalense como escenario, se consideran
estudios precedentes para la apreciacion del patrimonio en el contexto educativo, como es el proyecto de Romero
(2015), donde la autora traza una propuesta de ensenanza-aprendizaje en el aula universitaria empleando el patri-
monio histérico cultural como hilo conductor.

Tal y como refiere Rodriguez et al. (2012), en los dltimos afios se ha concedido especial importancia al desarrollo
de la competencia cultural y artistica como eje comtn, asi como al entendimiento de los diferentes cddigos que
forman el lenguaje de las Artes. Sin embargo, la escueta presencia del Arte y su didactica en lo correspondiente a
la materia de “Educacidn de las Artes Plasticas y Visuales” es un tema que ha motivado investigaciones como la de
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Garcia (2022), donde la autora expone las limitaciones estructurales de la expresion plastica y visual en la forma-
cién del profesorado.

Con todo, y al margen de la necesaria revision curricular a favor de las Artes en cualquiera de sus formas, las obras
artisticas suponen una fuente de informacién que puede orientarse hacia distintos enfoques, construyendo un
recurso que permite la apreciacion del Arte con un sentido mas alla de la estética, el disfrute o el aprendizaje de
las caracteristicas anexas a las corrientes pictéricas y sus autores. Este es el caso de la iconografia musical como
herramienta para la correcta identificacion de los objetos musicales que forman parte de la obra de arte. El origen
humanistico de esta disciplina, habitualmente asociada a la Historia del arte, puede vincularse con la Educacién Yy,
de un modo mas concreto, con los estudios universitarios de este area. De esta manera, en lo tocante a la presencia
de laiconografia musical en la ensefianza universitaria, de acuerdo con la revision de Zavala (2020), ciertamente se
trata de una materia optativa en planes de estudios de grados de corte humanistico como Musicologia, Historia y
Ciencias de la Musica, pero, segtin anade la autora, también se halla presente a través de los contenidos de algunas
materias de musica propias de los Grados en Educacién Primaria de universidades espanolas.

En lo concerniente a las investigaciones sobre iconografia musical y su vinculo con la formacién de maestros, de
un modo mas especifico, destaca la revision de Sarfson (2015), cuyas aportaciones suscitan una sélida fuente de
informacién sobre la didactica de los instrumentos musicales, la interpretacién musical y la mdsica y musicos
dentro de su contexto cultural. Igualmente, la autora fundamenta la trama simbdlica como planteamiento para
la formacion de docentes desde la iconografia musical como herramienta, promoviendo variedad de enfoques en
torno ala educacién artistica y que contribuyen a la comprension de las épocas en que fueron concebidas las obras.

En el sentido de la educacién en materia organoldgica, cobran importancia propuestas como la de Faure-Carvallo
y Calderén-Garrido (2021), donde los autores sustentan la construccién de instrumentos musicales y su historia
desde un contexto de educaciéon musical universitaria y previa formacién en conceptos organoldgicos. Se fun-
damenta, pues, la creacién de un instrumento musical sobre conocimientos derivados no solo de su forma, sino
también de su evolucidn e historia.

1.2. Objetivos

El objetivo general de esta experiencia consiste en disenar un procedimiento para la asimilacién de contenidos
didacticos a través de fuentes artisticas locales. Para ello, se articulan una serie de objetivos especificos que quedan
desglosados de la siguiente manera:

= Seleccionar las obras mas apropiadas de la coleccién conforme a la presencia de grupos iconograficos musi-
cales, identificando los instrumentos que aparecen, asi como su relacion con la época plasmada por el artista
desde el punto de vista organoldgico, formal y técnico.

* Adecuar los contenidos de las asignaturas de la Mencién en Educacién musical a las obras pictéricas de la
coleccion permanente del Museo de Bellas Artes de Sevilla escogidas.

* Elaborar un esquema didactico desde la propia clasificacion y denominacion del instrumento musical y su
historia para mejorar la experiencia del alumnado durante la puesta en practica, fomentando una contextua-
lizacién significativa de los instrumentos apreciados.

* Evaluar la satisfaccién del alumnado tras la visita al museo y desarrollo de la experiencia.
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2. MARCO TEORICO

Como se ha referido anteriormente, esta propuesta fundamenta la asimilacién de contenidos especificos de dos
materias de la Mencién en Educacién musical del Grado en Educacién Primaria. Dichos contenidos se hallan vin-
culados a la organologia e historia de la musica y su ensenianza se realiza a partir de la iconografia musical reunida
en las pinturas de la coleccién permanente del Museo de Bellas Artes de Sevilla.

De este modo, es necesario atender a los conceptos esenciales y los paradigmas metodoldgicos que cimientan la
experiencia, siendo el caso de la organologia y la iconografia musical

2.1. El concepto de organologia y la clasificacién instrumental

La organologia aborda el estudio de los instrumentos musicales junto con su evolucién desde multiples factores
relacionados con las practicas musicales y su historia. Del mismo modo, es conveniente apuntar el sistema de
categorizacion y clasificacion de los instrumentos musicales. Asi, este trabajo aplica como fundamento tedrico la
clasificacién instrumental propuesta por Sachs (1947). Se trata, pues, de un marco que promueve la ordenacién de
los objetos a analizar, otorgandoles claridad de acuerdo con un sistema normalizado y altamente empleado en in-
vestigaciones semejantes. El modelo propuesto por Sachs-Hornbostel presenta la renovacion de la nomenclatura
clasificatoria de los instrumentos de viento, cuerda y percusion para ordenarlos en aeréfonos, cordéfonos y dos
subfamilias de percusion. La dltima categoria da cuenta de dos clases anadidas que buscan acotar los instrumentos
de percusién en membrandéfonos —los cuales emiten sonido gracias a la vibracién de una membrana percuti-
da— e idiéfonos —atendiendo a instrumentos que suenan por si mismos—. De igual modo, procede mencionar
la vision de Pérez de Arce y Gili (2013), en la que los autores sugieren una revision de los sistemas anteriores de
clasificacion en Europa. A su vez, la contribucién senalada concreta puntos de estudio contemporaneos, como
son las perspectivas antropoldgicas ofrecidas por los musicélogos Hans-Heinz Driager y Mantle Ki Hood, quienes
vislumbraron un analisis de los instrumentos musicales desde su funcidn social, entre otros prismas de estudio.

De esta forma, la clasificacion de los instrumentos musicales presentes en las obras se realizara en sintonia con las
caracteristicas formales y materiales que permiten su identificacién de acuerdo con la agrupacién clasificatoria
establecida por Sachs-Hornbostel.

2.2. Descifrando la iconografia musical

En primera instancia, conviene apuntar al concepto iconografico. La Real Academia Espanola define —en su ver-
sion en linea— el término de iconografia como “conjunto de iméagenes, retratos o representaciones plasticas, es-
pecialmente de un mismo tema o con caracteristicas comunes”. Como suele ser recurrente, el vocablo tiene cuatro
acepciones mas, destacando la dltima de ellas, la cual alude al “estudio de las imagenes o representaciones plasticas
en el arte”. Segiin Moralejo (2014), iconografia e iconologia “tendran historias diferentes en cuanto a términos o
propuestas tedricas” (p.47). Es por ello que el citado concepto requiere de una lectura que pueda posteriormente
relacionarse con la propuesta a desarrollar.

Desde el punto de vista de Erwin Panofsky (2004), la definicion de iconografia se halla sujeta a diversas escisiones.
Y, es que, en efecto, puede establecerse una divisidon entre los conceptos de iconografia e iconologia, separando
los objetivos de estas subdisciplinas hacia una orientacion tocante con la propuesta del tedrico del arte y sus tres
niveles de comprension de la obra artistica, los cuales atafien, respectivamente, a la identificacion de la forma, la
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idea y el contenido. De esta manera, de acuerdo con Panofsky (2004), el primer nivel se halla destinado al reco-
nocimiento del objeto —en este caso, instrumento musical—; un segundo nivel se dedica a la consideracién del
objeto identificado respecto a las fuentes —sustentado con la documentacién adecuada—; y, por ultimo, un tercer
nivel se ocupa de interpretar el contenido de la representacion en funcién de un contexto determinado. Asi, un
analisis deductivo y progresivo facilita la recopilacion de los datos necesarios de un modo procedimental. Este
sistema de clasificacidon guiada permite un enfoque dptimo, pues proporciona al alumnado la identificacién del
instrumento musical tras una breve formacion previa. Ademas, se hace imprescindible la comprension de la es-
cena representada y, para ello, se han considerado las guias explicativas sobre iconografia cristiana e iconografia
clasica de Carmona (2008), en las que el autor explicita los atributos asociados a personajes y escenas habituales de
la tradicién artistica religiosa y mitoldgica.

2.3. La iconografia musical en la coleccién del Museo de Bellas Artes de Sevilla

La iconografia musical como concepto constituye, hoy en dia, una fuente testimonial que, desde una perspectiva
que trasciende a lo meramente visual, puede arrojar luz sobre la historia de los instrumentos musicales, conven-
ciones y costumbres derivadas del campo de la musica, asi como otros datos de interés para el investigador que
estudia la representacion del sonido y su contexto. En esta linea, se sitdan diversos anélisis que a lo largo de los
tltimos anos han realizado notables tributos a la iconografia musical. Es el caso de la contribucién de Alvarez
(1997), que aboga por la recopilacién de estudios que tienen por objeto presentar la heterogénea vision de analisis
de la iconografia musical desde su vinculo con los instrumentos musicales. Asi pues, segin la autora, “la iconogra-
fia musical esta a medio camino entre la Musicologia y la Historia del Arte, pues utiliza los conocimientos de la
primera y los métodos de la segunda” (1997, p.782).

En el 4mbito musical, el concepto de iconografia se presta a una definiciéon todavia mas completa, tal y como re-
coge el Diccionario Akal/Grove de la Musica (2000) en su entrada sobre el término «iconografia de la musica», y
que resulta definido como:

El andlisis y la interpretacién de temas o asuntos musicales plasmados en obras de arte. [...] El estudiante de
iconografia musical necesita, para interpretar lo que ve, los utillajes de un historiador de arte, un historiador de
las sociedades y un historiador de las ideas, que le permitan apreciar el grado de realismo de cualquier repre-
sentacién, no solo debido a las licencias que un artista puede permitirse para crear una pintura o una escultura
atractiva y equilibrada, sino también al simbolismo o los factores asociativos que pueden estar incorporados a la
obray el grado de estilizacion o idealizacién de la misma (p.460).

En torno a este panorama relacional de la iconografia con el ambito musical, se sitia el paradigma propuesto por
Roubina (2010), cuyo estudio plantea la aproximacion a una metodologia de trabajo sustentada en una serie de
procedimientos para la interpretacion de evidencias visuales y de caracter musical halladas en el arte. Debido a la
afinidad con los objetivos perseguidos, las pautas sugeridas por la music6loga seran adecuadas al objeto de la pre-
sente investigacion junto con las orientaciones pertinentes sobre la historia y evolucién de los instrumentos musi-
cales para su mejor reconocimiento. Ademés, Roubina establece una serie de evidencias claves a la hora de definir
el marco contextual del instrumento representado por el artista. Estas certezas quedan desglosadas en cuatro con-
ceptualizaciones: organoldgicas —que proporcionan mera informacién sobre la forma del instrumento musical—,
musicoldgicas —referidas a las cuestiones sobre practicas musicales—, antropoldgicas —que sirven para estudiar
los aspectos socioldgicos derivados de una escena musical— y, para finalizar, las evidencias teoldgico-filoséficas —
vinculadas a la connotacién ética o estética, pero también teoldgica, la cual es adquirida por la imagen musical en
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el arte—. La autora también sintetiza los tipos de evidencias que pueden aportar informacién complementaria so-
bre las practicas musicales representadas, clasificindolas desde su caracter. La catalogacién que propone se ajusta
al caracter probatorio —propio de evidencias consonantes con otras fuentes—; caracter complementario —para
evidencias que, al margen de su concordancia, completan y precisan el contenido de las fuentes anteriores—; vy,
por ultimo, caracter especifico —asociado a toda evidencia enfocada en cuestiones precisas y que, sin su existencia,
no hubieran podido conocerse—.

2.4. La iconografia musical en la coleccidn del Museo de Bellas Artes de Sevilla

Tal y como se ha sefialado, la pinacoteca sevillana conforma el principal escenario de esta experiencia, por lo que
resulta pertinente conocer las obras que componen la coleccién permanente con vistas a seleccionar las pintu-
ras que contienen los instrumentos musicales mas representativos, pero también considerando el acopio de una
muestra heterogénea que plasme las caracteristicas de las diferentes etapas de la Historia de la musica. En este
sentido, segtn la clasificacion de la iconografia musical en el Museo de Bellas Artes de Sevilla realizada por Mon-
déjar (2023), a finales del ano 2022 podian apreciarse en la coleccién permanente un total de veinticinco pinturas
con presencia de instrumentos musicales. Todas ellas se hallan fechadas entre los siglos XVI y XX, por lo que
consta una gran representacion de variados estilos dada la amplitud cronoldgica mencionada. Asi, los conjuntos
de angeles musicos reunidos en pinturas de gran tamafno, como la Asuncién de Juan del Castillo o el Trdnsito de San
Hermenegildo de Alonso Vazquez y Juan de Uceda —ambas ejecutadas al comienzo del siglo XVII—, permiten al
observador gozar de una rica visién de la organologia del barroco hispano, asi como su configuraciéon desde las
agrupaciones instrumentales. Gracias a pinturas de autores extranjeros afincados en Sevilla, como es la Vanitas de
Cornelis Norbertus Gysbrechts, se aprecian aspectos sobre notacién musical, cuestiéon que plasma la ausencia de
anacronismo, ya que muestran una escritura de la musica propia de la época representada. Finalmente, los siglos
XVIIL, XIX y XX, se matizan con un nimero de obras menor a las barrocas. Sin embargo, destacan la serie de los
carros del Pregén de la Mascara de Domingo Martinez —conjunto de ocho pinturas que aglutinan un elevado
nimero instrumentos musicales— y contadas pinturas costumbristas que, al término del itinerario museistico,
muestran al espectador los instrumentos propios de la Sevilla mas festiva —siendo el caso de las jocosas escenas
de baile y fiesta que exhiben varias guitarras flamencas—.

3. PROPUESTA

A continuacidn, se presentan las distintas consideraciones tenidas en cuenta para la confecciéon y desarrollo de
esta experiencia.

3.1. Contexto didactico

La presente propuesta plantea la imparticién de contenidos propios de las materias de la Mencién en Educacion
musical a través de la experiencia artistica, orientando las obras escogidas al contexto didactico perseguido, el cual
implica la identificacion de la época reflejada y su relacién con los instrumentos representados.

Las asignaturas tomadas como punto de partida en esta experiencia se contextualizan en 4° curso del Grado en
Educacién Primaria. Por un lado, en la materia de “Formacién instrumental” se incluyen competencias encami-
nadas a la practica instrumental, ademas de explorar los pilares de la cultura popular, centrandose en el folclore
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arraigado en la regién y la identidad cultural de la comunidad auténoma de Andalucia desde un punto de vista
musical y artistico. Igualmente, también se instruye al alumnado en aspectos organoldgicos, asi como en la téc-
nica empleada para tocar los instrumentos. Por otro lado, en la materia de “Historia de la musica”, se plasma una
panoramica histérica desde los origenes de la musica occidental hasta el siglo XXI. Por lo tanto, la visita al Museo
de Bellas Artes supone un acercamiento y un desempeno de los contenidos didacticos desde un punto de vista
interdisciplinar y enriquecedor para el alumnado universitario.

3.2. Metodologia
La experiencia se estructura de acuerdo a tres fases, F1, F2 y F3, las cuales se especifican a continuacion.

F1. La primera fase implica la seleccion de contenidos didacticos y su adecuacion desde las obras de la coleccion

museistica (tabla 1). Asi, la seleccién de las obras y se realiza respecto a los contenidos previamente establecidos
(tabla 2).

Tabla 1

Contenidos y objetivos de la experiencia

CONTENIDOS OBJETIVO DIDACTICO

Clasificacion de los instrumentos musicales de Sachs-Hornbostel. ~ Reconocer aspectos formales de los instrumentos.

Identificacién de instrumentos musicales caracteristicos de los si- Conocer la denominacién de instrumentos renacentistas y ba-
glos XVIy XVII en Espana. ITOCOS.

Identificar las formaciones instrumentales habituales desde el

Distincion de las diferentes agrupaciones musicales. .
grup Barroco al siglo XX.

Conocer el modo en que se toca un instrumento musical desde

Reconocimiento de la técnica interpretativa de los instrumentos. L, L
la posicién corporal del intérprete.

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 2

Obras de la coleccion seleccionadas

OBRA (TITULO Y AUTOR) CONCEPTOS HISTORICO-ARTISTICOS

Sagrada Familia con San Juanito y Santo Tomds de Aquino y  El origen biblico de los angeles misicos y su reflejo a través de la

Santa Catalina de Siena. (Pedro Villegas y Marmolejo). tradicion artistica. Instrumentos musicales del Renacimiento.
Desposorios misticos de Santa Catalina. (Francisco Herrera La historia de Santa Catalina de Siena. Caracteristicas y evolucién del
el Viejo). ladd y el arpa.

Asuncion de la Virgen Instrumentos del Renacimiento y Barroco y su técnica. La iconografia
(Juan del Castillo). de Santa Cecilia.

Trdnsito de San Hermenegildo Instrumentos del Barroco y su técnica.

(Alonso Vazquez y Juan de Uceda). Notacién musical renacentista. Invenciones del autor.
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Las tentaciones de San Jerénimo Historia biblica de San Jerénimo. Analogias clasicas y cristinas sobre el
(Juan de Valdés Leal). efecto de la musica como tentacidn.

Origen mitolégico de la obra. Cronologia del poeta Juan de Arguijo en el

Asamblea de los dioses del Olimpo marco de la Sevilla renacentista.

(Alonso Vézquez) La vihuela de arco y su evolucién y técnica.
Carro del Pregon de la Mdscara Historia del desfile representado y relevancia para la ciudad de Sevilla.
(Domingo Martinez) Instrumentos de viento y cuerda. Irrealidades e invenciones del pintor.

Historia del desfile representado y relevancia para la ciudad de Sevilla.

Carro de la Comiin Alegria . . o . . .
Instrumentos propios de la mitologia griega. Irrealidades e invenciones

(Domingo Martinez)

del pintor.
Carro del Aire El 6rgano procesional.
(Domingo Martinez) La presencia criolla en Sevilla durante el siglo XVIIIL.
Baile en una caseta de feria El costumbrismo andaluz.
(Manuel Bejarano) La guitarra flamenca en la escena festiva sevillana.

Fuente: elaboracion propia.

F2. Desarrollo de la visita con el alumnado. Esta fase conlleva una breve formacion previa con objeto de mejorar
la experiencia artistica de los asistentes. Para llevar a cabo esta accidn ha sido ttil el disefio y cumplimiento de un
cronograma (tabla 3)

Tabla 3

Cronograma de las sesiones

SESION CONTENIDOS TEMPORALIZACION
12 Sesién . e .
04 . Se presentan aspectos relacionados con la institucion y su historia, carac-
Formacidn previa a la . , .. 1 hora
o teristicas de las obras y su época, normas de acceso y estructura de la visita.
experiencia
Durante el recorrido por las distintas obras pictdricas, cabe destacar que la
intervencion tiene tres momentos fundamentales:
Momento 1: El docente ejecuta una aproximacién del cuadro desde el tema
24 Sesié representado, el contexto historico y los instrumentos musicales que apare-
esion

Visita al museo cet 2 horas
Momento 2: El alumnado debe identificar y clasificar los instrumentos re-
presentados en el cuadro con ayuda de la guia proporcionada.
Momento 3: El docente realiza aportaciones oportunas sobre curiosidades,

asi como observaciones sobre los instrumentos o su técnica.

Al finalizar la visita se debate con el alumnado las impresiones y aprendizaje
adquirido. Estos también cumplimentan un cuestionario que sirve al docente 1 hora
conocer el grado de satisfacciéon con la propuesta didactica.

32 Sesién
Debate y cuestionario

Fuente: elaboracién propia.

F.3. Revisidn de aportaciones significativas, para su posterior revision y mejora.
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3.3. Medios y materiales

Con intencién de proporcionar la informaciéon de un modo detallado para que pueda ser revisada tras la visita al
museo, se disena un dossier con diez fichas didacticas donde se retine informacién visual y artistica de las obras
que forman el recorrido junto con apreciaciones de caracter histérico y organolégico —proporcionada previa-
mente por el docente— (tabla 4). Ademas, en la ficha se destina un apartado a otras observaciones musicales —a
completar por el alumnado— con la Unica premisa de incluir reflexiones y curiosidades formales halladas en la
iconografia musical visualizada. También, se incluye un cédigo QR que facilita el acceso a la imagen en formato
digital.

Figural

Ejemplo de ficha artistica proporcionada al alumnado

Transito de San Hermenegildo
Alonso Vazquez (1564-1608) y Juan de Uceda (1570-1631)
1602 | SalaV
La representacion de los angeles musicos es de J. de Uceda
Clasificacion Instrumento musical Observaciones
Aerofonos Bajon
Organo positivo
Corneta
Cordofonos Dos vihuelas de arco
Arpa
Otros Musica notada sostenida por dos angeles
(izquierda y derecha).

Fuente: elaboracion propia.

4. CONCLUSIONES

Finalmente, el texto ha desarrollado un esquema didactico para la ensefianza y aprendizaje de contenidos musica-
les empleando, para ello, obras pictéricas del patrimonio sevillano. La seleccion de las pinturas cuya iconografia
musical mejor se ajusta a la propuesta pedagdgica ha derivado en la recopilacién de una heterogénea muestra
con la que enfocar la ensefianza de la organologia caracteristica de diferentes épocas histdricas. De esta forma, la
orientacién de los contenidos de las asignaturas implicadas se ha elaborado en consideracién con las obras ele-
gidas y desde un esquema didactico que ha promovido el aprendizaje plural de los instrumentos musicales desde
el arte. Por tultimo, los resultados obtenidos tras la evaluacion de la satisfaccion con la propuesta corroboran la
valoracidn positiva que el alumnado ha tenido tras la puesta en practica de la experiencia. Estos datos son el motor
que impulsa la persistencia en la evolucién y mejora continua de la innovacién educativa y la labor docente.

La retroalimentacién proporcionada por el alumnado y la implicacién activa del profesorado para buscar estra-
tegias de ensefianza son factores clave que contribuyen a que la experiencia haya tenido una percepcién positiva
por parte de los futuros maestros de musica. El compromiso inquebrantable radica en la entrega de una educaciéon
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excepcional que no solo fomente el aprendizaje activo, sino que también nutra el crecimiento integral de cada
estudiante, preparandolo para los desafios y oportunidades del futuro.

5. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

En dltima instancia, una cuestion significativa que se ha de tener en cuenta a la hora de llevar a cabo propuestas
didacticas similares es la importancia de continuar trabajando en la mejora constante de la experiencia educati-
va, manteniendo un enfoque en las necesidades y expectativas del alumnado como futuro docente de Educacion
Primaria, ademas de proporcionar una visién interdisciplinar de los contenidos. Para seguir avanzando y enri-
queciendo esta experiencia, a continuacidn, se mencionan posibles lineas de investigacién surgidas tras su puesta
en practica:

1. Disenar un estudio para conocer el grado de adquisicién de los contenidos antes y después de realizar la expe-
riencia con la finalidad de averiguar el rendimiento académico del alumnado.

2. Adaptar la visita a otras instituciones museisticas o espacios artisticos, teniendo siempre presente el enfoque
pedagdgico.

3. Ampliar el nimero de materiales y recursos que sirven de soporte a la visita, asi como orientar la propuesta a
otros contextos y etapas educativas.
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RESUMEN

Los videojuegos estan consolidandose como una forma de entretenimiento, y los jovenes cada
vez dedican mas tiempo a ellos. Sin embargo, las narrativas presentes en algunos videojuegos, es-
pecialmente en aquellos basados en aventuras y tematicas histdricas, no siempre se corresponden
con la realidad. Esto puede dar lugar a que algunos errores de tipo artistico, histérico o geografi-
co se incorporen al aprendizaje informal de los jugadores mas jovenes. Este hecho no implica que
estos juegos no puedan ser utilizados en el proceso de ensenanza-aprendizaje en diversos niveles
educativos. Cada vez mas, los docentes los utilizamos para motivar a nuestros estudiantes. No
obstante, los profesionales de la educacién no siempre poseemos conocimientos suficientes para
analizar su rigor y, por ello, podemos utilizarlos de manera inadecuada. Ante la falta de estudios
en este sentido, presentamos los resultados de nuestro analisis sobre la verosimilitud geografica
y monumental de un videojuego (Spiderman), delimitando su rigor y mostrando algunos de los
resultados obtenidos para ayudar a los profesores que deseen utilizarlo.

ABSTRACT

Video games are becoming increasingly prominent as a form of entertainment, with young
people dedicating more and more time to them. However, the narratives found in certain video
games, particularly those based on adventures and historical themes, do not always align with
reality. This discrepancy may result in some artistic, historical, or geographical inaccuracies be-
coming part of the informal learning experience for younger players.

This does not imply that these games cannot be utilized in the teaching and learning process
across various educational levels. More and more educators are using them to engage their stu-
dents. Nevertheless, educators often lack sufficient knowledge to critically analyze their accura-
cy and may employ them inappropriately. Given the scarcity of studies in this regard, we present
the outcomes of our analysis on the geographical and monumental verisimilitude of a video game
(Spiderman). By delimiting its rigor and showcasing some of the obtained results, we aim to assist
educators who wish to incorporate it into their teaching methods.

Para citar este articulo: Martin-Antén, ], Valdés-Gonzilez, A. y
Reina-Luaces, A. (2024). El videojuego como herramienta para la ense-
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1. INTRODUCCION

Los juegos en general, y de manera particular los videojuegos, pueden servir para crear puntos de atencién, com-
plementar tareas, formar parte de situaciones de aprendizaje y mejorar el interés del alumnado por un tema; en
definitiva, pueden servir para favorecer el proceso de ensenianza-aprendizaje de las diferentes disciplinas educa-
tivas que se plantean a cualquier nivel, desde la Educaciéon Primaria hasta los grados universitarios. La manera de
utilizarlos se puede determinar bajo dos perspectivas: desde la gamificacién (Ayén, 2017; Chapman y Rich, 2018;
Gallego-Duran et al., 2014; Kapp, 2012) utilizando videojuegos para lograr incentivar al alumnado a revolver pro-
blemas mientras utiliza los principios y la mecénica propia de los estos (se les plantean objetivos, premios, logros,
etc.); o bien, con el enfoque didactico adecuado, que se utilicen bajo el denominado Aprendizaje Basado en Juegos
(Martinez, 2014; McFarlane et al., 2002) que consiste, de forma muy resumida, en aprender mediante el uso de
juegos como herramientas de apoyo al aprendizaje, la asimilacion o, incluso, la evaluacion. Asi, por ejemplo, se
pueden usar los videojuegos para mostrar al alumnado un determinado suceso o un periodo histérico, aunque el
videojuego que se utilice no fuera disenado especificamente para tal fin.

Cuando estamos en este segundo caso, y se pretende utilizar un videojuego, disenado y destinado al ocio, en el
aula, se requiere analizar todo su contenido de un modo riguroso que nos permita conocer tanto sus puntos fuer-
tes somo sus debilidades. Este analisis se deberia realizar comprobando su utilidad, analizando cuidadosamente
sus contenidos y valorando si el enfoque narrativo puede ser adecuado. De forma mas concreta, por ejemplo,
deberiamos comprobar que el videojuego no incluya contenidos racistas, sexistas, violentos, etc. y si los aconteci-
mientos y lugares que muestra en su narrativa estan representados con rigor. Es decir, que si es un videojuego en
cuya historia utiliza sucesos histdricos, territorios o personajes histdricos, los represente de una manera fidedigna
a la realidad.

En definitiva, antes de emplear un videojuego como recurso didactico, es necesario llevar a cabo una revisién
profunda del mismo, tal y como proponen Melissinos y O’Rouke (2012) quienes consideran hacerlo desde tres
enfoques diferentes: por un lado, desde el punto de vista del disenador del juego debido a que él decide lo que se va
a mostrar en el videojuego y cémo hacerlo aportando su visién y estilo personal de cémo llevar a cabo su obra, y
sus decisiones siempre tienen en cuenta la finalidad y tipologia de juego; por otro lado, encontrariamos el analisis
del propio juego y sus caracteristicas, motores graficos, plataformas, limitaciones, jugabilidad, etc. Para finalizar,
en cuanto al ultimo enfoque que proponen Melissinos y O'Rouke (2012), este se centra en el jugador, su edad, su
forma personal de vivir la experiencia, su formacion, etc. y como él va a ver y percibir el videojuego.

Para nuestro trabajo resulta de interés abordar con cierto detalle los sacrificios que ha realizado el disenador en
perjuicio del realismo y el grado de verisimilitud del juego a favor de la jugabilidad, es decir, una suma de los tres
enfoques anteriores. Obviamente, durante la génesis de un videojuego, sus disennadores acttian con relativa liber-
tad. Esto es debido a que los disenadores construyen sobre una base sélida: la confianza que nace de un acuerdo
tacito en el que el jugador, frente al videojuego, va a darle a este una validez narrativa ante cualquier historia, ele-
mento o sujeto en aras de vivir toda una experiencia durante la partida jugada —algo similar a lo que nos sucede a
todos cuando nos sumergimos en la historia que nos cuenta una pelicula o un serie de televisién dando por hecho
que lo que en ella vemos es, incluso, verosimil-. Por este motivo y gracias a este pacto entre jugador y juego, los
diseniadores se toman licencias que van en detrimento del rigor del juego pero que buscan darle al jugador una
mejor experiencia, sacrificando realismo en aras de mejorar la jugabilidad, aunque para ello eliminen secuencias
de movimiento o modifiquen espacios y narrativas —lugares fisicos, geograficos, personajes y/o sucesos histori-
cos— (Villalobos, 2015). Todo ello supone, cambios fundamentales que deforman la realidad y dan como resultado
videojuegos con poco rigor o, incluso, algunos muestran personajes, sucesos y lugares de un modo falso o irreal
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(Chapman, 2016; Eraut, 2004). Como consecuencia, todas estas cuestiones han de estar presentes en el momento
en el que seleccionamos un videojuego para llevarlo al aula, pues lo lidico y espectacular, en estos juegos no edu-
cativos y por motivos obvios, va a superar lo cierto y lo real.

Por ende, las licencias o inexactitudes pueden suponer que el jugador (que puede ser un alumno ante un videojue-
go indebidamente seleccionado), por desconocimiento e ignorancia, llegue a creerse que aquello que le muestra y
recrea el videojuego en su aventura narrativa sea cierto y, en consecuencia, el jugador puede que lo interiorice y
lo aprenda como si de algo cierto se tratase (Aguilar, 2008). Por otra parte, la misma investigacion, senala que nos
encontrarfamos ante un aprendizaje no formal para el jugador que estard fundamentado en falsedades e inexacti-
tudes incorporadas al videojuego y que, en consecuencia, ese jugador puede aprender un discurso simplificado de
la realidad, lo falso y/o lo manipulado que, ademés, probablemente recordaré a largo plazo.

De acuerdo con Pindado (2005) las cuestiones anteriormente tratadas no deben desanimar al docente en el uso
de los videojuegos de entretenimiento en el aula. En este sentido, Pindado asegura que no cabe duda de que los
videojuegos proporcionan un amplio abanico de posibilidades a pesar de las limitaciones que puedan presentar, ya
que el mero atractivo de los videojuegos puede resultar ser un aliciente muy adecuado para incentivar y despertar
la curiosidad del alumnado. En la misma linea, Rivero (2017) senala que los videojuegos pueden ser usados como
un punto de partida o punto de interés. En definitiva, su utilidad en el aula va a estar supeditada a que “el docente
realice el conveniente enfoque en su uso y un profundo andlisis [del videojuego] para asi lograr el empleo dptimo
del mismo como herramienta de ensenanza-aprendizaje” (Martin-Antén et al., 2021, p. 25).

Lo expuesto hasta este momento, nos lleva a otra cuestion puesta de manifiesto por Mishra y Koehler (2006) cuan-
do aseguran que es preciso que los docentes tengan cierto grado de competencia tecnoldgica para que sean capaces
de vincular su capacidad pedagdgica con sus conocimientos y, ambas cuestiones, con el uso de un determinado
videojuego; de forma que esta habilidad tecnoldgica les supondra que puedan utilizar los videojuegos desde mul-
tiples perspectivas y maneras en su aula. De este modo, se lograran diversos beneficios gracias al uso correcto de
los videojuegos y, en sintonia con Garcia (2005), desde un punto de vista académico, los videojuegos contribuiran
positivamente al proceso de ensenanza-aprendizaje mejorando el razonamiento, la memoria y la capacidad de
deduccién del alumnado.

Es por lo tanto el docente, en sus competencias tecnolégicas para conocer los videojuegos e incluso jugarlos, un
cémplice necesario para darle al juego un uso correcto en el aula, sobre todo en los que han sido disefiados para el
ocio y no para la docencia (Garcia, 2005). Pero, para lograrlo, como sentencian Martin-Antén et al. (2021), el do-
cente debe llevar a cabo un analisis muy detallado del contenido y saber darle el enfoque pertinente para ponerlo al
servicio de sus propositos académicos y que, en todo caso, favorezca de manera positiva el proceso de ensefianza-
aprendizaje en los discentes.

Sin embargo, no siempre es posible que un docente cuente con las herramientas, los conocimientos especificos y
el tiempo necesario para hacer estudios en profundidad de diferentes videojuegos con el propdsito final de selec-
cionar el més oportuno, para favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje, en funcién de sus pros y sus contras.
En consecuencia, con nuestro trabajo —en este y en otros estudios— pretendemos proporcionar a los docentes los
aspectos a revisar en estos analisis y, en todo caso, facilitar pruebas objetivas a los docentes sobre videojuegos
concretos, como el que aqui abordamos.

De manera complementaria a lo ya expuesto, queremos destacar que es en el area de las Ciencias Sociales, sirvien-
do para la resolucién de los problemas propios de sus disciplinas, y no de una manera exclusiva, en la que el uso de
videojuegos se convierte en algo tremendamente atractivo para el alumnado (Cuenca y Martin, 2010). Una de las
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materias en las que mas literatura encontramos, tanto con experiencias como con analisis de juegos que pueden
resultar utiles para su ensefianza-aprendizaje, es en la de Historia. Sin animo de ser exhaustivos destacamos en
este sentido los trabajos de Akkerman et al. (2009), Ayén (2010), Gonzalez (2010), Ibagén (2018), Irigaray y Luna,
(2014), Martin-Antén et al. (2021), Martin-Antén y Valdés-Gonzélez (2023a), Martin-Antén y Valdés-Gonzalez
(2023b), Quintero (2018) y Téllez e Iturriaga (2014). Dependiente de la misma area de conocimiento, podemos
fijarnos en experiencias de videojuegos utilizados en el ambito de la Geografia en la que, autores como Cuadrado
(2013), Guevara (2015), Vera'y Cabeza (2008) y Gonzalez et al. (2021) han demostrado su utilidad.

En el presente estudio de caso, dentro del amplio espectro de territorios que podemos escoger para trabajar la
Geografia en el aula, hemos optado por poner en valor el espacio urbano y hacerlo coincidir con la Historia, el Arte
y el patrimonio que en él se encuentran en una singular convivencia. El espacio urbano sirve para destacar y poner
en valor, en palabras de Bernal (2002), una perspectiva patrimonial debido a que en la ciudad se encuentra deposi-
tada una determinada cultura y ademas muestra un conjunto de testimonios y patrimonios de la civilizacién que la
habita. El espacio urbano, como consecuencia, conecta al individuo con su patrimonio y contribuye a la educacién
de este (Garcia, 2007). Es importante, por este motivo, trasladar al alumnado que el espacio urbano es aquel en el
que no solo se vive sino en el que, ademas, se aprende. Y esto se debe a los dos niveles formativos que proporcio-
nan las urbes, que son, por un lado, el meramente operacional y funcional y, por otro lado, el patrimonial-cultural
que puede aprovecharse para facilitar acciones dirigidas a que el alumnado tenga un conocimiento directo de la
realidad urbana (Aranguren, 2013; Carreras, 1983). Finalmente, la experiencia de la urbe, en su conjunto, facilita
y permite al estudiantado una formacién y un crecimiento que surge, no solo del espacio publico urbano, sino del
mismo arte que esta presente en sus elementos urbanos (Cubides y Salinas, 2010).

2. OBJETIVOS

El objetivo general de este estudio es realizar un analisis del videojuego Spiderman para determinar si este pre-
senta El objetivo general de este estudio es realizar un analisis del videojuego Spiderman para determinar si este
presenta rigurosidad suficiente en la representacién de monumentos y espacios urbanos y, por ende, podria ser
utilizado en un entorno docente para fomentar el proceso de ensenianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales. Mas
concretamente, en la disciplina geografica, pudiendo servir para acercar al alumnado un territorio urbano (Nueva
York) que esta indiscutiblemente unido al &mbito artistico ya que lo urbano queda vinculado de manera necesaria
al arte monumental.

Para lograr este objetivo general nos hemos fijado como objetivos especificos, los siguientes:

* Analizar espacios y monumentos de la urbe de Nueva York y comprobar si existen discordancias entre el
juego y la realidad.

= Recoger las discrepancias y similitudes en la representacion de espacios y monumentos de Nueva York.

* Discernir, en caso de discrepancias entre la realidad y el juego, los motivos por los cuales los profesionales de
la programacién y el diseno de videojuegos tomaron dichas decisiones.

» Recomendar, en base a los resultados obtenidos, el uso mas correcto del videojuego Spiderman en el aula en
funcién de la edad de los discentes.
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3. SELECCION DEL TERRITORIO Y DEL VIDEOJUEGO
3.1. Seleccion del territorio

Se propone mostrar, mediante un videojuego, diferentes lugares de una ciudad acercando al alumnado a su es-
tructura monumental y tratando, gracias al formato del juego, de despertarles el interés por la geografia y desde
ella, por la historia del arte monumental. El espacio geografico por el que nos inclinamos es el de una ciudad pues
coincidimos con Giménez (2010) cuando asegura que la urbe no solo es un espacio en donde narrar historias, sino
que también es un territorio funcional que narra por si mismo, que traslada una representacion y estd acompana-
da de una identidad. En consecuencia, buscamos un paisaje urbano atractivo para trabajarlo en el aula y elegimos
para ello la ciudad de Nueva York. Los motivos que nos empujaron de escoger esta urbe fueron variados.

En primer lugar, cabe destacar que Nueva York es una ciudad archiconocida denominada popularmente como “la
ciudad que nunca duerme” o “la gran manzana”. Creada en 1898 como entidad politica a caballo entre el &mbito
rural y la zona urbanizada de Manhattan, hoy en dia, Nueva York es un centro neuralgico norteamericano que
incluye los sectores urbanos de tres estados y cinco distritos Brooklyn, Bronx, Manhattan, Queens y Staten Island
que resultan sonoramente reconocibles para al gran publico, porque la ciudad de Nueva York esta mitificada in-
ternacionalmente (Angotti, 2015).

En segundo lugar, la ciudad ha sido protagonista de infinidad de historias que han servido para que su urbanismo
sea reconocible por el gran publico, atin sin haberla visitado. Ademas, se ha creado un imaginario colectivo que
recrea una narrativa urbana y simbdlica de ella. No en vano, Nueva York ha protagonizado gran nimero de obras
poéticas y literarias (sirvan de ejemplo escritores como Juan Ramoén Jiménez, José Moreno Villa, Julio Camba o
Federico Garcia Lorca entre otros). Por otra parte, también ha sido escenario para diferentes comics (como Nue-
va York: la vida en la gran ciudad de Eisner, 1981-1986) y las sagas de la editorial Marvel o DC Comics. También
Nueva York ha protagonizado, de una u otra manera, innumerables titulos de producciones audiovisuales para
la television, plataformas bajo demanda o cinematograficas. Las series Seinfeld (1989-1998), Policias de Nueva
York (1993-2005), Sexo en Nueva York (1998-2004), Los Soprano (1999-2007), Futurama (1999-2008), Ley y Orden
(1999-2022), Mad Men (2007-2015), Castle (2009-2016), The Blacklist (2013-actualidad), New Amsterdam (2018-ac-
tualidad), entre otras, son ejemplos significativos de producciones de television o plataformas bajo demanda, en
las que Nueva York es el principal escenario. Por otro lado, se encuentran las producciones cinematograficas, que
quiza sean las que mas han contribuido, en nuestra opinidn, a la iconicidad de esta gran ciudad. Sin animo de ser
exhaustivos destacamos algunas de las peliculas de cine mas iconicas y/o premiadas: Eva al desnudo (1950), West
Side Story (1961), Desayuno con diamantes (1961), Cowboy de Medianoche (1969), El padrino 1I (1974), Kramer contra
kramer (1979), Los Cazafantasmas (1984), El diablo viste de Prada (2006) o Birdman (2014) por citar algunas y, por
supuesto, sin olvidar las visiones personales de grandes directores como Martin Scorsese (Taxi Driver, 1976; Gangs
of New York, 2002; El lobo de Wall Street, 2013; etc.) o de Woody Allen, quien ha utilizado la ciudad de Nueva York
en nada menos que en 17 peliculas, desde Annie Hall (1977) hasta Dia de lluvia en Nueva York (2019).

No menos importante es el protagonismo que esta ciudad tuvo a principios de este siglo cuando se convirtié tris-
temente en protagonista de uno de los sucesos mas terribles de la historia del presente a consecuencia de los aten-
tados terroristas contra el Trade Word Center en el ano 2001. Este suceso fue origen de disputas bélicas posteriores
y de una serie de sucesos que ponen el foco en el terrorismo internacional. Por ello, Nueva York, se ha incorporado
indiscutiblemente en el relato de la historia contemporanea apareciendo en los libros de texto y con una presencia
mediatica que la convierte en un punto de interés tanto para el docente de historia como para el alumnado.
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Para terminar y, en dltimo lugar, la iconografia y circunstancias anteriores han contribuido a la creacién de una
generosa produccién audiovisual cuyo eje central son los superhéroes y el universo cinematografico de Marvel
Studios, tan presente entre los mas jovenes, en el que aparece una y otra vez la ciudad de Nueva York como un
paraiso del crimen contra el que luchan cada dia todos y cada uno de los personajes de ficciéon que en ella viven y
a la cual protegen: Daredevil, Los 4 Fantasticos, Iron man, El capitin América o Spiderman. Todos los elementos
anteriores nos han impulsado a elegir la ciudad de Nueva York, dado que su atractivo nos puede servir para llamar
la atencién del alumnado y, al mismo tiempo, activar su motivacién y despertar el interés por investigar sobre su
monumentalidad y espacio fisico.

3.2 Seleccién del videojuego

Definido el territorio geografico que vamos a trabajar, precisamos escoger un videojuego en el que Nueva York
tenga el protagonismo suficiente para que se muestre de modo detallado y continuado. Antes de escoger el vi-
deojuego Spiderman hemos revisado diferentes videojuegos que recorren Nueva York, desde la saga Assassin’s
—Assassin’s Creed I1I (2012)- en cuyo episodio se visita la ciudad americana en el siglo XVIII, pasando por CSI:
Nueva York (2008), Tycoon City: Nueva York (2006) e incluso versiones postapocalipticas como Crisis 2 (2011) y
Crisis 3 (2013). Examinamos maés de treinta videojuegos que se ubican total o parcialmente en Nueva York y de
todos ellos, finalmente, seleccionamos el videojuego Spiderman para realizar este analisis. Este juego fue lanzado
para la plataforma Playstation 4 (PS4) por Insomniac Games Inc. en el ano 2018. Spiderman es un juego de accién
y aventuras en un mundo abierto que esta ambientado en la ciudad de Nueva York y que ofrece una experiencia
de juego basada en lograr alcanzar puntos elevados en el mapa que se desbloquean al haberlos conquistado, o al
realizar misiones principales y secundarias, alcanzando objetivos y logrando algunos objetos. La historia esta
protagonizada por el personaje de la pelicula de Marvel, Peter Parker, quien lleva siete anos enfundado en el traje
de hombre arana y, en este tiempo, se ha convertido en un héroe en la ciudad de Nueva York. En el juego se nos
muestra el cardcter mas humano de Parker quien debera hacer frente a situaciones cotidianas como encontrar un
buen trabajo, mantener a flote su relacién con Mary Jane o simplemente pagar el alquiler. Un hombre arafna cer-
cano a la vida de una persona que lo primero que hace por las mananas no es ponerse un disfraz y salir trepando
por la ventana de su habitacion.

Esta aventura de Peter Parker no se vincula a ninguna de sus apariciones previas en comics o peliculas del super-
héroe —véanse Spiderman (2004), Spiderman (2002), Spiderman 2(2004), Spiderman 3 (2007), El Asombroso Spiderman
(2012), Asombroso Spiderman 2 (2014), Capitdin América: Guerra Civil (2016), Spiderman: Regreso a casa (2017), Ven-
gadores: Guerra Infinita (2018), Spiderman en el Spider-Verse (2018)—- pero, no por ello, el contenido del videojuego
Spiderman y la historia que presenta, se convierte en algo desconocido para el gran publico, que es de sobra co-
nocedor de este héroe del comic. Por supuesto, en este videojuego los sucesos y acontecimientos que suceden son
ficticios. Los personajes tampoco son reales ni histéricos por lo que no existe ningtin componente historiografico
que precise analisis o nuestra atencion.

Seleccionamos este videojuego a consecuencia de dos cuestiones que nos han parecido fundamentales. Por un
lado, por su protagonista. Como ya dijimos, Spiderman es un superhéroe ampliamente conocido por todos los
publicos y por supuesto, debido al tirén mediatico que tienen los superhéroes en los tltimos afos, por los mas
jovenes. Se trata de un personaje que forma parte del icono neoyorkino al que nos referimos en el epigrafe anterior
ya que Spiderman es un fiel protector de los neoyorquinos. La fama del personaje y su vinculacién con la facto-
ria Marvel han contribuido a que este videojuego se haya vendido y jugado ampliamente —entre veinte y treinta
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millones de copias vendidas hasta 2020 en todo el mundo, segin recogen diferentes revistas digitales y webs del
sector del videojuego, lo que lo convierte en uno de los juegos mas vendidos de la historia para PS4-. Ademas, esta
fama ha supuesto que el juego esté a disposicion del publico en diferentes materiales, existan secuencias de este en
plataformas de video como YouTube, asi como en diferentes redes sociales, blogs de jugadores y paginas web del
sector. Ello supone que sus imagenes y sus aventuras son mas accesibles a todo aquel que desee acercarse a esta
aventura grafica.

Por otro lado, hemos observamos que este videojuego muestra con todo lujo de detalles lugares publicos, edificios
y monumentos de la metrépolis norteamericana. Sus disenadores se han centrado en mostrar Nueva York e invi-
tan a los jugadores a conocerla a través del videojuego. En este sentido, durante el juego comprobamos que el inte-
rés por acercar al jugador a la ciudad y su conocimiento o exploracién que, el equipo de desarrolladores, después
de acabar algunas misiones, muestra al jugador mensajes como el siguiente: “Nos sobra tiempo hasta la siguiente
mision, deberias explorar la ciudad”. Esta invitacién permite que el usuario pueda realizar una visita virtual por la
ciudad y asi puede recorrer sus calles y explorar el mapa urbano.

4. METODOLOGIA
4.1. Estructura del analisis del videojuego

El proceso de anélisis del videojuego llevado a cabo se ha hecho pensando en la utilidad de este videojuego para
servir de punto de interés y/o para formar parte de una situaciéon de aprendizaje en la que se presente la ciudad
de Nueva York y, con ello, trabajar en el aula el paisaje urbano. Por eso, y para alcanzar nuestros objetivos se ha
procedido a comparar los elementos urbanos presentes en el juego con la realidad, buscando tanto paralelismos
como discordancias en el marco territorial neoyorquino. Asi pues, en primera instancia, se jugé al videojuego en
su totalidad. En una segunda revision del juego, una vez conocido de manera global, se tomaron capturas de panta-
lla de diversos escenarios del juego y notas de indole geografico monumental sobre lo que aparecia en cada uno de
los momentos capturados. A continuacidn, se elaboré un cuadro descriptivo por secuencias y apartados en el que
se compararon lugares reales y lugares recreados en el videojuego; para ello, se usaron fotografias —de elaboracion
propia o de otros autores— de los diferentes lugares y monumentos analizados, planos, guias turisticas, libros, arti-
culos y recursos digitales, incluido Google Maps. Por otra parte, también se elaboraron recopilaciones que recogen
elementos del mobiliario urbano, armas, vestimenta y otros elementos que se seguiran analizando para obtener
resultados y que no forman parte del presente estudio, centrado en el apartado geografico monumental.

Cabe senalar que para proceder a este analisis no se han considerado cuestiones como la jugabilidad, objetivos,
reglas del juego, instrucciones u objetivos de logro. Son cuestiones prescindibles a la hora de realizar el estudio
que nos hemos propuesto y, en consecuencia, para lograr alcanzar los objetivos que perseguimos. Por este motivo,
nuestro estudio se centr6 en la revision de los elementos urbanos, la arquitectura y sus monumentos realizando
comparaciones con las edificaciones reales de la ciudad de Nueva York y en menor grado, otros aspectos culturales
y materiales como: vestuario, armas o incluso mobiliario.

A continuacién, mostraremos los resultados obtenidos de estas comparativas —mediante capturas realizadas por
los autores del videojuego Spiderman— a partir de elementos muy iconicos y relevantes de la ciudad, ya que resulta
imposible un detalle exhaustivo de todos los monumentos analizados, en este documento de extensién limitada.
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4.1.1. Urbanismo
= Parques

Recorremos algunos de los espacios verdes que tiene la ciudad de Nueva York a través del juego. El primero de
ellos es el Washington Square Park, ubicado al sur de la isla de Manhattan, en el barrio de Greenwich Village. Efec-
tuando una revisién de este emblematico lugar neoyorquino, comprobamos que difiere bastante del recreado en el
videojuego (Figura 1), sobre todo respecto a los edificios que rodean la plaza monumental en la que se ubica el arco
conmemorativo de la toma de posesion de George Washington y al que nos referiremos mas adelante (Figura 4).

Destacamos los rascacielos circundantes del Washington Square Park que existen en el mundo real y que desapare-
cen en el videojuego al ser sustituidos por otros edificios mas bajos. Ello permite al jugador tener unas vistas, en
los planos generales desde lo alto de los edificios que rodean el conocido parque, que le permiten contemplar la
ciudad gracias a unas panoramicas mucho mas completas que si se hubiera optado por mantener el rigor. El caso
mas llamativo es la desaparicion del edificio Empire State Building que no se ve en el juego cuando se pasea por el
Washington Square Park elevandose, en su lugar, una edificacién que no se corresponde con la realidad.

Figural

Vista del Washington Square Park

Nota: las imagenes recogidas en la Figura 1 a la Figura 10, ambas incluidas, son capturas del videojuego Spiderman (Insomniac Games
Inc., 2018)

Lo mismo sucede si nos fijamos en los aledafios del Union Square Park en el que, los disefiadores del juego, también
se toman la licencia de eliminar y cambiar edificaciones circundantes. Se vuelve a obviar el Empire State Building
que en la realidad se ve perfectamente desde este parque, porque en la distribucién real de la ciudad de Nueva York
hay menos distancia entre ambos puntos que en el juego.

Otro espacio verde fundamental en la iconica Nueva York es Central Park. Este parque, esta redimensionado en el
juego (Figura 2). En el videojuego, se aprecian perfectamente los lagos que, sin embargo, no se corresponden con
los reales. Esta discrepancia entre realidad y el juego, se hizo también con la finalidad de simplificar el trabajo de
programacion y diseno por parte de los profesionales.
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Figura 2

Vistas de Central Park

Sin embargo, lo que vemos en el entorno del emblemético Central Park es, cdmo se aprecia en el juego, que aparece
un rascacielos inexistente en la realidad. Se trata de la Torre de los Vengadores (Figura 3), este rascacielos ficticio se
ubica en el mismo lugar donde lo ubicé la saga de peliculas de Marvel dedicada a los vengadores. En este sentido,
debemos indicar que el filme Los vengadores (2012) fue el primero en localizarla. De esta manera se logra una vin-
culacién entre el juego y la narrativa del personaje con las producciones fantasticas de la citada saga. En el mundo
real este edificio obviamente no existe.

Figura 3

Torre de Los Vengadores junto a Central Park (izquierda) y detalle de la Torre (derecha)
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4.1.2 Monumentos y estatuas
= Arco de Washington Square

El monumento denominado Arco de Washington Square es de inspiracion romana y se levantd en el Washington
Square Park entre 1892 y 1895. Su finalidad conmemorativa fue celebrar el centenario de la investidura del presi-
dente George Washington. Fue originalmente construido en maderay yeso. Sin embargo, y debido a su pronta po-
pularidad, al poco tiempo se reconstruyé en marmol. Segtiin Craven (2005) el arquitecto fue el malogrado Stanford
White (1853-1906), conocido también por obras como los edificios New York Herald y Tiffany. White compagind
su labor arquitecténica con el disefio de interiores y sus trabajos se pusieron de moda entre muchos magnates de
la industria estadounidense que le encargaron tanto disefos exteriores como interiores para sus viviendas.

Figura 4

Arco del Triunfo

La recreacion del Arco del Triunfo en el videojuego (Figura 4) es muy correcto, ya que su parecido con el real y
es muy mimético. Sin embargo, este parecido se desluce con detalles que han sido eliminados y/o modificados.
Entendemos que su recreacion perfecta supondria un esfuerzo grafico muy importante tanto para la plataforma
de juego como en gasto de recursos de imagen. La recreacidn perfecta del Arco tomaria muchos recursos de la
consola de juego que los desarrolladores entendieron que perjudicaria a la jugabilidad, por lo que la eliminaciéon
o modificacién de elementos aumenta la jugabilidad sin afectar mayormente a la credibilidad del monumento.

La estructura, en cuanto al alzado se refiere, requiere un esfuerzo de observacidn para encontrar estas diferencias
entre el Arco real y el recreado. En el videojuego se modifican sobre todo detalles de la parte superior. Por ejemp-
lo, los bajorrelieves del entablamento, las soluciones arquitectdnicas y la epigrafia difieren en el juego siendo mas
minimalistas y sencillas. Incluso, la llamativa 4dguila que se sittia sobre el arco en el original se ha modificado en el
videojuego diseniando un ave con la figura mas estilizada y con sus alas replegadas, casi en reposo, y no lista para
el despegue como es la talla original.

= La desaparecida estatua ecuestre del presidente George Washington

Ubicada en el mundo real en el Union Square Park, la estatua ecuestre del presidente Washington ha desaparecido
en el juego y se ha sustituido por otra totalmente diferente. Suponiendo que la figura sea la del mismo presidente,
en el juego ha sido recreada con una estatua sedente de un hombre (ver Figura 5) que nos recuerda bastante a la
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obra construida en memoria a Abraham Lincoln —que esculpié Daniel Chester French en 1922- y que se ubicé en
Washington D.C.

No obstante, la estatua que aparece en el juego que no sabemos a quién representa y la obra real de Lincoln erigida
en Washington D.C,, no guardan ningin paralelismo en sus rasgos faciales aunque si presentan semejanzas en
cuanto a la postura.

Figura 5

Dos planos de la estatua de George Washington

4.1.3. Arquitectura civil
= El Empire State Building

Este icénico edificio neoyorquino fue, con mas de cien plantas, el rascacielos mas alto del mundo durante varios
afios. También se ha recreado en el juego con mucha atencién a los detalles, tal y como puede observarse en la
Figura 6.

Figura 6

Empire State Building
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Su planta y alzado son coincidentes, asi como la estructura en los paramentos verticales, guardando un espectacu-
lar parecido entre el real y el figurado en el juego. Sin embargo, a modo de anécdota, debemos destacar que cuando
se visita el edificio en la noche, su iluminacién no guarda paralelismo, ya que su colorido es en tonos rojos y azules
en clara alusion a los colores del traje de Spiderman.

= Biblioteca Publica de Nueva York

Nos enfrentamos ahora a uno de esos casos en los que el desarrollador del videojuego se toma la libertad de re-
crear a su antojo un espacio preexistente y lo hace de un modo totalmente diferente al que presenta en la realidad.
Se trata de la biblioteca publica de la ciudad de Nueva York. A pesar de que en un primer vistazo su estructura
evoca al edificio que podemos encontrarnos en el mundo real, no esta correctamente reproducida su fachada
principal (Figura 7). La biblioteca fue construida al estilo Beaux Arts, un estilo que se convirtié en la expresion
estilistica arquitectdnica preferida y de moda para construir tanto edificios oficiales como hoteles, bancos y juzga-
dos neoyorquinos entre finales del siglo XIX y principios del siglo XX. En el juego se ha hecho desaparecer tanto
su fachada articulada, en la que son tan evidentes los tres arcos separados a su vez por dos columnas, como su
escalinata principal que se desarrolla a lo largo de la fachada. Igualmente han eliminado las dos figuras de leones
custodios situadas a ambos lados de la entrada principal.

Solo se conserva en la recreacion la simetria propia del estilo arquitecténico y unas escaleras de entrada, que son
de longitud y dimensiones muy inferiores a las originales. Desaparecen también los ornamentos de la parte supe-
rior del frontispicio y la fachada es simplificada por una mas plana y lineal. Incluso la ubicacién de la publicidad es
diferente ya que en la biblioteca real solo se dispone de los laterales de la fachada para ubicar la carteleria, evitando
tapar el conjunto central arquitectonico para que se disfrute de la belleza de la fachada, mientras en el juego se
utilizan todos los vanos del espacio principal.

= Estacion Central

La estacién central de Nueva York denominada Terminal Grand Central consta de una fachada principal de quince
metros revestida con caliza de Indiana y esta rodea de una serie de estatuas basada en la iconografia mitoldgica
europea.

La recreacion de esta estacion ferroviaria es bastante similar (Figura 7). El diseiador ha buscado que las ventanas,
las columnas y hasta el puente tengan un importante nivel de realidad. En este caso, se han cuidado incluso los
toldos de los establecimientos comerciales, que son de color rojo, y el creador del videojuego los ha recreado en
el juego.

En cambio, contrariamente y sin motivo aparente, el disenador ha olvidado, por un lado, la gran estatua de La
gloria del comercio —en la que se representan a Minerva, Mercurio y Hércules-y, por otro lado, el reloj Tiffany que
se puede contemplar en la realidad y que aparece ubicado justo debajo de citada escultura. Hemos decidido re-
marcarlo debido a que ambos elementos decorativos constituyen sendos iconos que son muy representativos del
compuesto arquitecténico de la estacion.
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Figura 7

Biblioteca publica de Nueva York (izquierda) y la estacién Central (derecha)

= Rockefeller Center

Se trata de un complejo conformado por diecinueve edificios comerciales que fue encargado por la familia Rocke-
feller en los anos 20 del siglo pasado. Apenas se mantienen similitudes entre las edificaciones reales y las ficticias
que aparecen en el videojuego. Incluso la emblematica estatua de Prometeo, pieza dorada realizada en bronce fun-
dido en 1934 por Paul Manship, que adorna el complejo en su plaza central y que muestra simbdlicamente a los
fundadores del complejo financiero, no aparece en el videojuego como se puede ver en la captura realizada (Figura
8).

= Edificio Chrysler

Contrario al ejemplo anterior, este edificio probablemente sea uno de los mejor representados en el juego. Su sim-
plicidad arquitectdnica con prevalencia de lineas rectas que recorren el edificio hasta su cumbre rematada al estilo
Art Deco puede que sean la razén de que los desarrolladores realizasen una recreacién tan cuidada al no precisar
labores complejas de disefio para recrearla fielmente en el videojuego, tal y como el lector puede comprobar en la
segunda imagen de la Figura 8.

Figura 8

Rockefeller Centre (izquierda) y edifico Chrysler (derecha)
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4.1.4 Arquitectura religiosa

No quisimos dedicarnos exclusivamente a edifico civiles y por ello atendimos a fijarnos también en dos obras de
arquitectura religiosa ubicadas en Nueva York; la catedra del San Patricio y la Iglesia de la Trinidad.

= Catedral de San Patricio

La catedral de San Patricio es un edificio de estilo neogdtico que se localiza en la emblemética Quinta Avenida. El
detalle de este edifico en el videojuego (Figura 9) nos sorprende ya que los desarrolladores han sabido elegir los
elementos arquitectdonicos mas relevantes lo que ha permitido recrear el templo con mucho rigor. Noétese el nivel
de detalle del rosetdn central y las torres que custodian la fachada principal.

Figura 9

Catedral de San Patricio
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* Trinity Church

La Iglesia de la Trinidad se sitda al final de Wall Street. Es obra del arquitecto estadounidense Richard Upjohn. La
iglesia fue levantada en 1846 bajo la moda estética del momento que estaba protagonizada por el estilo neogético.
Edificada con fabrica de granito y arenisca, estos materiales y sus texturas se recrean, en la Figura 10, perfecta-
mente por los disenadores del juego.

Figura10.
Iglesia de la Trinidad
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Siendo magnifica la recreacidn frontal del edificio, sin embargo, la parte posterior del mismo es en la que mayores
licencias se tomaron los disefiadores del videojuego. La fachada posterior es mas corta en la realidad y esta des-
cuidada al obviar diversos elementos ornamentales que le imprimen su caracter estilistico.

5. CONCLUSIONES

Nos propusimos la tarea de realizar un analisis del videojuego Spiderman, desarrollado para la plataforma Playsta-
tion 4 por Insomniac Games Inc. en el ano 2018. Nuestro trabajo, centrado en el analisis de los monumentos y espa-
cios que aparecen recreados en el videojuego, se ha hecho pensando en la utilidad de este videojuego para servir
de punto de interés o activacion de la motivacion, en una situacion de aprendizaje en la que se presente la ciudad
de Nueva York, y con ello trabajar en el aula el paisaje urbano dando de este modo respuesta a nuestro principal
objetivo. Este anélisis 1o hemos llevado a cabo desde el punto de vista geografico-monumental, realizando una
comparacion entre diferentes edificaciones y monumentos que se encuentran en la ciudad de Nueva York y los
que se muestran en el citado videojuego, buscando en este trabajo paralelismos, discordancias y verosimilitudes
entre ambos con el objetivo de verificar la utilidad del videojuego en un uso educativo en asignaturas del &mbito
de las ciencias sociales como la Geografia o la Historia del Arte.

Se han presentado en este estudio resultados de las comparaciones sobre espacios y monumentos de la urbe de
Nueva York y, en base a ellos, hemos mostrado discordancias y paralelismos entre el juego y la realidad recogien-
do las diferencias mas destacables. Por ello, y debido a la limitada extensién de este articulo, hemos seleccionado
aquellos lugares y monumentos mas conocidos de la ciudad, destacando casos en los que los desarrolladores se
han tomado licencias llegando a inventar o prescindir totalmente de algunos elementos reales. Los motivos de
estos cambios los podemos buscar en la gestion de los recursos graficos y la jugabilidad de Spiderman, cuestiones
ambas que cualquier usuario de videojuegos sabe que son fundamentales en los videojuegos destinados al ocio.
Al eliminar ciertos niveles de detalle y elementos ornamentales, prescindibles a ojos del disefiador, se equilibra
el rendimiento grafico mejorando los procesos y la fluidez del juego sin que el jugador sea consciente de la eli-
minacién de detalles que no son relevantes para la trama narrativa del videojuego. Ademas, entendemos que la
inversion econdémica que se habria de destinar, por parte de la empresa disenadora, para lograr una similitud casi
perfecta le podria suponer un coste econémico y un gasto de recursos humanos y técnicos que incrementaria el
precio del producto final. Este incremento, sin embargo, no aportaria un valor anadido para el cliente objetivo del
videojuego que solo busca el entretenimiento, en primera instancia. La creacidn e invencién de algunos elementos
y la eliminacién o simplificacion de otros tienen, por lo tanto, una justificacion econémica y otra narrativa.

Nuestra reflexion final, a tenor del paralelismo entre el mundo real y el recreado que presenta el juego, es que el
videojuego Spiderman puede ayudarnos a invitar al alumnado a investigar y descubrir la ciudad de Nueva York y, al
mismo tiempo, puede ser empleado en acciones didacticas orientadas a detectar las semejanzas y diferencias entre
la ciudad real y la ciudad ficticia o recreada en el videojuego.

Los diferentes ejemplos que hemos presentado han de servir a los docentes a modo de orientacién sobre los asun-
tos en los que deben fijarse para escoger un videojuego y valorar su utilidad en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje. Nuestro analisis sirve para determinar, al menos con este videojuego, las posibilidades que tiene y su rigor
para ser usado con el propdsito de trabajar la geografia urbana en diferentes niveles académicos y con objetivos
didacticos diversos.
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Spiderman es un juego que nos ha resultado sorprendentemente respetuoso con la realidad observandose, durante
su analisis, una clara implicacion de los disefiadores en mostrar muy fielmente la ciudad de Nueva York. A nuestro
modo de ver, este videojuego puede contribuir al proceso de ensenanza-aprendizaje de la Geografia y el Arte. Ade-
mas, compartimos con Wisner-Glusko (2020, p. 89) la conviccién de que cuando “los alumnos realizan una buena
inmersion en el juego propuesto, lograran trabajar con su motivacion intrinseca (personal) y con su motivacién
extrinseca (como grupo), contribuyendo a lograr una mayor implicacidon del alumnado en el proceso de ensenan-
za- aprendizaje de la asignatura”. Por ello, en relacidn al videojuego Spiderman, nuestra propuesta para trabajar con
él adecuadamente en el aula debe ser en combinacidn con otros materiales —como guias de viaje, mapas de la ciu-
dad, peliculas, etc.—. Asi, por ejemplo, podemos utilizarlo para trabajar “la aventura del descubrimiento”, comparar
realidad y ficcion, mejorar la atencidn, reflexionar sobre el entorno urbano y sus elementos (estructura viaria,
areas de recreo, centros de comunicaciones, etc.) y fomentar el acercamiento de los discentes al mundo del Arte
del siglo XIX y XX a través de los estilos evidentes en sintonia con la ciudad de Nueva York. El juego Spiderman,
por ende, sera ttil si el docente selecciona, previamente, las secuencias pertinentes de cardcter monumental y geo-
grafica, ya que el grado de realismo que alcanza no supone grandes deformaciones de la realidad e incluso estas,
pueden ser utilizadas a favor de lograr un aprendizaje adecuado sobre el territorio que exploramos con el juego.

En resumen, este videojuego se puede utilizar para acercar el drea urbana desde una perspectiva geografica ani-
mando al alumnado a investigar. Hacemos, no obstante, la advertencia de que su catalogacién PEGI 16 no lo consi-
dera adecuado para todas las edades. Por ello, la recomendacién no se basa en jugar al videojuego con el alumnado
en clase o en fomentar el juego en los discentes dentro o fuera del aula; sino que, nuestro trabajo de anélisis nos
lleva a recomendar su uso como recurso de apoyo, es decir, utilizar escenas del videojuego en las que guiamos a
Spiderman por la ciudad de Nueva York, evitando todo tipo de conflicto y las secuencias narrativas de la aventura
en el caso de trabajar con menores de 16 anos. Para ello debemos usar el modo de juego que permite realizar pa-
seos al libre albedrio por la ciudad sin interactuar con otros personajes.

Para finalizar proponemos, como hito a lograr en un futuro cercano, la realizacién de una base de datos abierta
en la que se recojan mediante algun tipo de codificacién semejante al PEGI, estudios y analisis comparativos entre
realidad y ficcidn realizados a diferentes videojuegos. Mediante estos cddigos se catalogaria a los videojuegos y
se incluiria un volcado completo del analisis pormenorizado realizado a cada uno, algo que, por ejemplo, en este
caso, es imposible de recoger en ninguna revista o articulo cientifico debido a la extensidn del estudio pormenori-
zado. De este modo, y mediante dicha base de datos colaborativa, cualquier docente podria consultar y comprobar
si un determinado videojuego, que desea implantar en el aula, podria servir a sus propdsitos. Ademas, seria un
proyecto colaborativo en el que se podrian incorporar las investigaciones realizadas hasta la fecha de un modo
similar a la presente con sus analisis completos y detallados.

Llevar un videojuego a un aula debe ser algo debidamente preparado y meditado por el docente. Estamos en sin-
tonia con Sandford et al. (2006) cuando aseguran que para tener éxito al llevar un videojuego al aula es necesario,
mas que tener el docente la capacidad de jugarlo, la habilidad de saber integrarlo de una manera correcta en los
conocimientos marcados por el curriculo. Por ello, el docente juega un papel central en conocer qué materias
desea trasladar al alumnado mediante el uso del videojuego y qué juegos son los mas adecuados para tal fin.
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RESUMEN

Se presenta un estudio con el objetivo de identificar y analizar qué herramientas de Moodle
son las més usadas por el profesorado universitario, y la posible relacién de estos usos con los
afios de experiencia docente con Moodle en la ensefianza presencial. Se plantea una metodologia
descriptiva no experimental basada en la recogida de datos a través de un formulario elaborado
ad-hoc de administracién on-line, con una muestra de 74 docentes universitarios. Los resultados
muestran que el uso de las herramientas de Moodle es limitado y guarda poca relacién con el
tiempo de implementacién de la plataforma en la docencia. Se encontraron solo diferencias sig-
nificativas en seis de los 21 recursos analizados. Se concluye con la necesidad de ofrecer y formar
alos profesores en las diferentes alternativas y ponerlas en relacion con las distintas necesidades
segun el estilo de docencia y el perfil del alumnado.

ABSTRACT

The main objective of this study is to identify and analyze which Moodle tools are the most used
by teachers in the university context, as well as the possible relationship of these uses with the
years of teaching experience with Moodle in face-to-face teaching. A descriptive, non-experi-
mental methodology based on the collection of data through an ad-hoc online administration
form was used with a sample of 74 university teachers. The results show that the use of Moodle
tools is limited and bears little relation to the time of implementation of the platform in teaching.
Significant differences were found in only six of the 21 resources analysed. We conclude with the
need to offer and train teachers in the different alternatives and to relate them to the different
needs according to the teaching style and student profile.
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1. INTRODUCCION

Los Entornos Virtuales de Ensenanza y Aprendizaje o Sistema de Gestion del Aprendizaje (en adelante LMS,
Learning Managament Systems) son uno de los recursos digitales méas habituales en la docencia universitaria,
tanto en sus modalidades presenciales, hibridas o a distancia. Actualmente existen mas de 350 LMS para entornos
académicos/educativos, de los cuales 115 estan disponible para el mercado espafiol (Capterra, 2023).

A partir de una reciente revisidn sistematica (Altinpulluk y Kesim, 2021), se puede afirmar que Moodle es el LMS
mas ampliamente preferido dentro de los sistemas de cddigo abierto. Creado en 2002 por Martim Dougiamas
(Dougiamas y Taylor, 2003) a partir de los principios pedagdgicos del construccionismo social, este LMS se haya
presente en 253 paises con mas de 400 millones de usuarios (Proyect Moodle, 2023).

La Teoria de la Aceptacién Tecnoldgica (TAM) (Davis et al., 1989; Venkatesh y Bala, 2008) ha sido utilizada fre-
cuentemente para identificar diversas variables que explican el éxito de implantacién de los LMS en entornos
educativos basdndose en la percepcion de utilidad por parte del profesorado y del estudiantado y su facilidad de
uso (Cabero-Almenara, et al., 2018; Grani¢ y Marangunié, 2019). Parte de éxito radica que Moodle es un software
libre y de cddigo abierto (Yeou, 2016), lo que posibilita la facil personalizacién e integracion de otros modulos
que no sean los propios que ofrece la instalacidn estandar (Garcia-Murrillo, et al., 2020). Estos rasgos permiten
crear un entorno de aprendizaje altamente flexible (Stewart et al., 2009), en los que estan disponibles un amplio
conjunto de recursos que permiten la gestién de contenidos (archivos, imagenes, etiquetas, videos, url..), la co-
municacién entre los participantes del curso (foros, mensajeria...) y la evaluacion (cuestionarios, encuestas, tarea,
wiki...). Moodle permite el autoaprendizaje, el aprendizaje cooperativo y la creatividad, facilitando la participa-
cién e implicacién de unos alumnos con un perfil diferente al tradicional y que precisan que las actividades que
realizan les motiven y que tengan relacion con lo que estan aprendiendo y la realidad laboral en donde aplicaran
€sos conocimientos.

Gamage y otros, (2022) ofrecen un anélisis bibliométrico sobre las tendencias en el uso de Moodle en la ensenanza
y aprendizaje. A partir de 155 articulos académicos publicados desde 2015 a 2021 y recogidos en las bases de datos
Scopus y Wos, se senala que, dentro de las actividades, los cuestionarios y los talleres son las herramientas mas
empleadas, mientras que consulta, base de datos, comentarios, glosario, actividad H5P o SCORM estan completa-
mente ausentes en los articulos revisados. Igualmente refieren la escasez de articulos que analizan las perspectivas
del profesorado, que apenas llega al 4%. A este respecto, Garcia et al. (2019) reporta un alto indice de usabilidad
por parte de los docentes usuarios (superior al 70%), mientras que la revisiéon de Arévalo et al. (2021), identifican
la base de tal éxito en la mejora de la participacién, motivacidn, interés, interaccién y comunicacién entre pares
y docentes.

Esas mismas tasas de aceptabilidad se confirman desde la perspectiva del alumnado (Calvo-Porral, 2019). Para
Bedregal-Alpaca et al. (2019), son las herramientas que favorecen el trabajo colaborativo (talleres, wikis) y los
organizadores de informacion (como las etiquetas) las que mas valoradas por este colectivo. En cambio, los foros
obtuvieron una baja valoracién, relacionandola con una baja participacion. Junto a las actividades, el alumnado
valora muy positivamente la contribucién de Moodle para gestionar el aprendizaje a través de calendarios, recor-
datorios en foros, acceso a materiales del curso, envio de tareas o consultar calificaciones en un mismo entorno
integrado (Escalante et al., 2020; Maldonado y Vega, 2015)

No obstante, este alto grado de aceptacion tanto de profesores y alumnado no se correlaciona de modo generali-
zado con cambios en los modelos y estratégicas didactica. Las aulas virtuales de Moodle tienden a reproducir los
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modos de trasmision de conocimientos (Farifia-Vargas et al., 2013), desatendiendo usos mas sociales, comunica-
tivos o colaborativos. Tras analizar el uso de Moodle en el Campus de la Universidad de la Laguna, Farina et al.
concluyen:

A pesar de que los docentes conocen el potencial innovador y pedagdgico que representa la integracion de la
docencia virtual, el uso que hace el profesorado de la ULL del Campus Virtual es, principalmente como repo-
sitorio de informacidn y para el seguimiento de las actividades que realizan sus estudiantes (p.13).

Algunas investigaciones apuntan a que la adopcién de Moodle como sistema de gestidn, por parte de las insti-
tuciones educativas, pueda provocar que el profesorado se vea obligado a utilizarlo (Krause et al., 2017; Price
y Kirkwood, 2014) para las tareas de gestion y planificacion de la docencia. Sin embargo, Cabero-Almenara et
al,, (2019) establecen una relacién significativa entre tipos de uso de Moodle con las creencias pedagdgica de los
profesores. De esta manera, la pervivencia de un perfil de profesores que denominan “conductista” basado en la
transmision de los conocimientos a los estudiantes explicaria el uso de determinadas herramientas frente a otras.

Por lo tanto, el objetivo de este estudio fue identificar y analizar qué herramientas de Moodle son las més usadas
por el profesorado en el contexto universitario, asi como la posible relacion de estos usos con los anos de expe-
riencia docente con Moodle en la ensefianza presencial, pudiendo establecer posibilidades de mejora en la varie-
dad y frecuencia de uso de estas herramientas.

Con este fin, se realiza un estudio sobre la utilizaciéon de herramientas de Moodle en un centro de estudios uni-
versitarios en el que se implementé esta plataforma desde 2001 hasta la actualidad y se plantean las siguientes
preguntas de investigacion:

= ;Qué herramientas de Moodle son las mas utilizadas y las menos utilizadas por los docentes universitarios en
entornos de docencia presencial?

= ;Los anos de experiencia docente son una variante que influye en el tipo de herramientas de Moodle que se
utilizan?

2. METODO
2.1. Participantes y muestreo

La muestra estuvo conformada por 74 docentes universitarios de las titulaciones de Derecho, Ciencias de la Ac-
tividad Fisica y el Deporte y Educacion (grado en Educaciéon Primaria e Infantil) de un centro universitario de la
provincia de Sevilla de titularidad concertada (adscrito a la Universidad de Sevilla) El profesorado se encuentra
organizado segln sus areas de conocimiento, obteniendo la siguiente distribucién de la muestra segtn el indice
de participacién (Tabla 1):
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Tabla 1

Areas de conocimiento de la muestra

AREAS DE CONOCIMIENTO FRECUENCIA %

Pedagogia y Sociologia 11 14.5%
Ciencias Experimentales 7 9.5%
Ciencias Sociales 3 4.1%
Psicologia 7 9.5%
Filologia 7 9.5%
Derecho 8 10.8%
Actividad Fisica y Deporte 18 24.4%
Ciencias Religiosas 3 4.1%
Expresién Musical y Plastica 5 6.8%
Matematicas 5 6.8%

En relacién con los aios de experiencia como usuario de Moodle, el 51.4% tienen mas de 10 afios de experiencia,
un 24.3% entre 5y 10 afos, siendo el 24.3% restante el relacionado con 0 a 5 anos de experiencia.

El 40.5% de estos participantes ha sido usuario de otros entornos virtuales de aprendizaje (EVA), de los cudles el
67.4% han utilizado BlackBoard, el 44.2%, Canvas (55.8%) y otros (18.6%).

Es un muestreo no probabilistico e intencional (Sabariego, 2012), haciendo participes del estudio a todos los pro-
fesores que imparten clase en cualquiera de los titulos con cualquier categoria profesional, ya que el objetivo fue
conocer la frecuencia del uso de las herramientas de Moodle en los docentes de la universidad para mejorar su
utilidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje en un futuro.

2.2. Instrumento y procedimiento

Se elaboré un cuestionario ad-hoc a través de la herramienta Google Forms que se administré de manera on-line
(anexo 1). Consta de dos secciones: una de recogida de datos de la muestra, y una segunda seccidn con preguntas
relativas al uso de Moodle, en una escala Likert de O (nunca) a 5 (siempre). Todos los participantes tienen acceso a
la bateria completa de herramientas de Moodle.

En relacién al indice de fiabilidad del instrumento, se aplico el coeficiente de consistencia interna (Alfa de
Cronbach) obteniéndose un a= .804, resultando un valor aceptable (Rodriguez-Rodriguez y Reguant-Alvarez,
2020) después de su aplicacion a la muestra de participantes.

2.3. Diseno de investigacion y andlisis de los datos

Se plantea una metodologia descriptiva no experimental basada en la recogida de datos a través de un formulario
elaborado ad-hoc.
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Con respecto al analisis de los datos, se realiz6 un analisis descriptivo basado en medias y desviaciones tipicas.
Para el andlisis de las diferencias en los recursos de Moodle en funcién de los anos de experiencia se realizé un
contraste de medias no paramétrico para k muestras independientes mediante el estadistico de Kruskall-Wallis.
Y para conocer entre qué intervalos de anos de experiencia existieron diferencias en los recursos de Moodle que
presentaron diferencias significativas, se aplicé la prueba Post-hoc p de Bonferroni de comparaciones multiples.
Los analisis se efectuaron con el programa estadistico SPSS version 27 para Windows.

3. RESULTADOS

En relacidn a los recursos mas usados por los participantes (tabla 2), y segin las medias obtenidas, los resultados
muestran que los més utilizados son: subida de archivos (M=4.824); tareas (M=4.689); URL externas (M=4.243) y,
en ultimo lugar, los foros (M=4.027). Por otro lado, los menos usados son el paquete SCORM (M=.270), recursos
H5P (M=.459), y taller (M=.703).

Tabla 2

Estadisticos descriptivos: uso de recursos Moodle

Recursos Moodle M DT

Subir archivos 4.824  0.479
Moédulo de asistencia 1.027  1.596
Bases de datos creadas en Moodle (no confundir con bases de datos externas como Dialnet, Scopus, etc.) 0.716  1.233
Carpetas 3797  1.561
Chat de Moodle 1.838  1.843
Etiquetas para poner titulos 3770  1.676
Etiquetas para incrustar recursos externos (Genially, imégenes, videos) 3.230 1.869
Foros 4,027 1.324
Consulta (votacién) 0.932 1.599
Cuestionarios (tests) 2.865  1.904
Eleccién de grupo 1.108 1.717
Glosario 0.959  1.539
Recursos H5P 0.459 1.088
Leccion 1.892  2.011
Moddulo de Libro 0.824  1.427
Pagina 1.851 1.914
Paquete SCORM 0.270 0.782
Taller 0.703 1.279
Tarea 4.689 0.950
URL (direccién web externa) 4243 1373
Wiki 1.811 1.848

Nota. M=media; DT=Desviacion Tipica.
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Tras analizar los recursos mas usados segun los afios de experiencia (tabla 3), se observa que, el profesorado de 0-5
afios de experiencia utiliza con mayor frecuencia el recurso de subida de archivos (M= 4.667) siendo la consulta y
el paquete SOCRM el recurso menos utilizado (M=.278). Con respecto al profesorado que tiene entre 5y 10 anos
de experiencia, el recurso mas utilizado es la tarea (M=4.889) y el paquete SCORM es el de menor frecuencia de
uso (M= .111). Los participantes con mas de 10 afios de experiencia coinciden con los grupos anteriores en que el
menor uso se refiere al recurso del paquete SCORM (M=.342), siendo el recurso mas utilizado la subida de archi-
vos (M= 4.921) igual que el primero.

Tabla 3

Estadisticos descriptivos: uso de recursos Moodle por anos de experiencia.

0-5 anos 5-10 anos + 10 anos

Recursos Moodle M DT M DT M DT

Subir archivos 4.667  0.686 4.778 0.428 4921 0.359
Médulo de asistencia 1.333  1.645 0.278 0.669  1.237 1.792
Bases de datos creadas en Moodle 0.722  1.074 1.000 1.609  0.579 1.106
Carpetas 3.333  1.680 3.556 1.756  4.132 1.359
Chat de Moodle 0.944  1.211 1.944 1.984 2211 1919
Etiquetas para poner titulos 3.167 1978 3.056 1.893 4395 1.128
Etiquetas para incrustar recursos externos 3.333  1.847 2.056 1.765  3.737 1.719
Foros 3.556  1.688 4.056 0.938  4.237 1.261
Consulta (votacion) 0.278  0.958 1.056 1.798 1.184 1.690
Cuestionarios (test) 1.889 1.811 3.056 1.862 3.237 1.852
Eleccién de grupo 1.278  1.873 1.222 1.833  0.974 1.619
Glosario 1.389  1.975 0.611 0916 0.921 1.531
Recursos H5P 0.444  1.042 0.333 0.594  0.526 1.289
Leccién 2611 1914 1.500 2.036 1.737 2.009
Médulo de Libro 0.944  1.305 0.944 1.862 0.711 1.271
Pagina 1.444  1.542 1.444 1.977  2.237 2.006
Paquete SCORM 0.278  0.826 0.111 0.323  0.342 0.909
Taller 0.389  0.850 1.333 1.879  0.553 1.005
Tarea 4278  1.364 4.889 0.323  4.789 0.875
URL (direccién web externa) 4,111 1.023 3.722 1.904 4553 1.155
Wiki 1.111  1.605 1.111 1.641  2.474 1.842

Con respecto a la relacion entre los afios de experiencia y la frecuencia de uso de los diferentes recursos de Mood-
le, se obtiene que, al aplicar la prueba de normalidad, no hay diferencias entre los valores siendo p <.001 en todos
los recursos de Moodle analizados, no mostrando, por tanto, una distribucién normal (tabla 4).
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Tabla 4

Pruebas de normalidad Shapiro-Wilk en relacién anos de experiencia y el uso de recursos de Moodle

Recursos Moodle Shapiro-Wilk p de Shapiro-Wilk
Subir archivos 0.412 <.001
Médulo de asistencia 0.687 <.001
Bases de datos 0.642 <.001
Carpetas 0.761 <.001
Chat de Moodle 0.835 <.001
Etiquetas para poner titulos 0.723 <.001
Etiquetas para incrustar recursos externos 0.816 <.001
Foros 0.735 <.001
Consulta 0.629 <.001
Cuestionarios 0.844 <.001
Eleccién de grupo 0.676 <.001
Glosario 0.667 <.001
Recursos H5P 0.492 <.001
Leccién 0.793 <.001
Moédulo de libro 0.636 <.001
Pagina 0.814 <.001
Paquete Scorm 0.400 <.001
Taller 0.617 <.001
Tarea 0.374 <.001
URL (direccién web externa) 0.614 <.001
Wiki 0.830 <.001

Como se ha indicado y se puede observar en la Tabla 5, ningtin recurso posee una distribucién normal, por lo
que se realizé un contraste de medias no paramétrico para k muestras independientes mediante el estadistico de
Kruskall-Wallis, indicando los resultados que hay diferencias significativas en los siguientes recursos: etiquetas
para poner titulos (p>.003), etiquetas para incrustar recursos externos (p>.003), cuestionarios (p>.0034), tareas
(p>.0039), url (p>.0038), y wiki (p>.005).
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Tabla 5

Pruebas de Kruskall-Wallis en relacion anos de experiencia y el uso de herramientas de Moodle

RECURsS0Os MOODLE EstaDisTICO GL P
Subir archivos 4.332 2 0.115
Moédulo de asistencia 5.249 2 0.072
Bases de datos 0.880 2 0.644
Carpetas 4.066 2 0.131
Chat de Moodle 5.757 2 0.056
Etiquetas para poner titulos 11.849 2 0.003*
Etiquetas para incrustar recursos externos 11.412 2 0.003*
Foros 3.040 2 0.219
Consulta (votacién) 5.196 2 0.074
Cuestionarios 6.759 2 0.034*
Eleccién de grupo 0.202 2 0.904
Glosario 0.844 2 0.656
Recursos H5P 0.351 2 0.839
Leccién 3.266 2 0.195
Moédulo de libro 0.590 2 0.744
Pagina 3.271 2 0.195
Paquete Scorm 0.410 2 0.815
Taller 3.242 2 0.198
Tarea 6.480 2 0.039*
URL (direccién web externa) 6.530 2 0.038*
Wiki 10.433 2 0.005*

Nota. gl= grados de libertad; p-value Kruskall-Wallis.

Y, por dltimo, para conocer entre qué intervalos de afios de experiencia existieron diferencias en los recursos de
Moodle que presentaron diferencias significativas, se aplico la prueba Post-hoc p de Bonferroni de comparaciones
multiples (Tabla 6). Los resultados mostraron diferencias significativas (p < .05) entre 0-5 afios y mas de 10 afios y
entre 5-10 afios y mas de 10 anos en el recurso etiquetas para poner titulos, entre 5-10 afios y mas de 10 afios en el
recurso de etiquetas para incrustar recursos externos, entre 0-5 afios y mas de 10 afios en el recurso cuestionario,
y entre 0-5 afios y mas de 10 afios y entre 5-10 anos y més de 10 afos en el recurso wiki.
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Tabla 6

Comparaciones Post-hoc

Recurso ANOS DE EXPERIENCIA DIFERENCIAS DE MEDIAS  ERROR Tirico PBoONF

1 2 0.111 0.523 1.000

Etiquetas para poner titulos 3 -1.228 0.449 0.023*
2 3 -1.339 0.449 0.012*

‘ . 1 2 1.278 0.587 0.099
f;glrl;zs para incrustar recursos 3 0,404 0.504 1000
2 3 -1.681 0.504 0.004*

1 2 -1.167 0.615 0.186

Cuestionario 3 -1.348 0.528 0.038*
2 3 -0.181 0.528 1.000

1 2 -0.611 0.311 0.159

Tarea 3 -0.512 0.267 0.177
2 3 0.099 0.267 1.000

1 2 0.389 0.449 1.000

URL 3 -0.442 0.385 0.767
2 3 -0.830 0.385 0.104

Wiki 1 2 -3.886x10-16 0.580 1.000
3 -1.363 0.498 0.024*

2 3 -1.363 0.498 0.024*

Nota.* p<.05;1=de O a5 anos; 2 =de 5a 10 anos; 3 = mas de 10 anos.

4. DISCUSION Y CONCLUSION

El empleo de Moodle, como sistema de gestion del aprendizaje, requiere que el docente posea las competencias tec-
nologicas basicas y un nivel adecuado de manejo de los recursos y actividades, siendo igualmente importante que su
capacitacion sea permanente con el fin de reforzar el uso de recursos e incorporar elementos innovadores (Rivero et
al,, 2020). Moodle tiene en su catdlogo muchos recursos que permiten que la ensenanza, presencial, semipresencial
u online pueda usarse con sus herramientas disponibles, diversas y variadas al alcance de sus usuarios.

En la Educacién Superior, los profesores universitarios realizan sus practicas docentes en este entorno virtual,
pero, a veces, puede parecer que el uso de herramientas digitales se limita solo a las referidas a la gestion de re-
cursos o elementos de comunicacién con el alumnado. En este estudio, los resultados concluyen que los usos mas
habituales de los 74 docentes del centro de estudios universitario encuestado en cuanto a las herramientas dispo-
nibles en Moodle son los siguientes:
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= Subida de archivos para la visualizacidn o descarga por parte del alumno
= Enlaces a url de paginas web externas a la propia plataforma
* Foros como elemento de comunicacién o exposicion de ideas tanto del estudiante como del docente

Sin embargo, el uso del paquete SCORM como bloque de contenidos de materiales educativos, los recursos H5P
para el desarrollo de contenido interactivo y el taller como método de evaluacién por pares es muy reducido.

En consecuencia, se plantea que estas frecuencias de empleo pueden estar condicionadas por la cantidad de tiem-
po como usuario de la plataforma Moodle que acumulen los docentes en relacidon con la practica educativa. Sin
embargo, los resultados obtenidos al respecto explican que no hay relaciones significativas; los afios de expe-
riencia en el uso de herramientas no determinan la frecuencia de uso de las mismas. De hecho, los recursos mas
utilizados segin los afios de experiencia coinciden en los tres tramos de edades marcadas, con pequeias diferen-
cias en el recurso usado, pero manteniendo la misma dindmica de respuesta en base a herramientas de gestién o
comunicacion.

Los resultados obtenidos siguen la linea de los mostrados por Garcia Bargado et al. (2018) quienes indican que, en
un estudio basado en indicadores de calidad en la evaluacién de cursos en plataforma Moodle, los recursos mas
utilizados son los cuestionarios y las tareas, obviando otros mas dindmicos como foros, glosarios, diario, taller,
wikis o chat. Asimismo, predominan recursos de subida de archivos, carpeta y etiqueta e indistintamente se em-
plean en algunos URL y paquete de contenido IMS. No son usados el libro ni la pagina. A partir de esto, afirma que
Moodle ofrece diversidad de recursos y actividades que pueden ajustarse a todo tipo de disciplinas, sin necesidad
de aspirar al empleo de todas ellas, No obstante, indica que es conveniente conocerlos en profundidad para hacer
un ajuste correcto entre contenido, caracteristicas del alumnado y posibilidades de la tematica de trabajo.

Tras estos resultados, cabe preguntarse si es posible que el uso restringido de las herramientas de Moodle sea
debido a la escasa competencia tecnoldgica o digital de los docentes o a las dificultades de integrar estos recursos
en las metodologias presenciales de aula, pudiendo extraerse resultados diferentes en grupos de docentes cuya
practica sea en grupos online o semipresenciales. Pérez-Pérez et al., (2020) confirman que, a pesar de los beneficios
que brinda la plataforma, ain es limitado su conocimiento y uso por estudiantes y profesores, lo que genera que
se convierta en un repositorio digital de materiales docentes para las asignaturas.

La relevancia del uso de plataformas en la practica docente, convirtiendo la incorporacién de la tecnologia en me-
dio para la mejora de la educacién, aumento del rendimiento del estudiante y potenciacién del trabajo colectivo
(Maldonado et al, 2020) junto a los resultados obtenidos en este estudio, asi como en otros anteriores realizados
en el mismo dmbito, ponen de manifiesto la necesidad de favorecer la frecuencia de uso y la variabilidad de las
herramientas utilizadas. Con el objetivo tltimo de favorecer el rendimiento del alumnado y el éxito educativo en
entornos actuales ajustados a la realidad en la que nos encontramos, consideramos la importancia de ofrecer y
formar a los profesores en las diferentes alternativas existentes y ponerlas en relacién con las distintas necesidades
segun el estilo de docencia y el perfil del alumnado.
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6. ANEXOS
Anexo 1

Cuestionario de evaluacion del uso de herramientas de Moodle en docentes universitarios

CUESTIONARIO DE EVALUACION DEL USO DE HERRAMIENTAS DE MOODLE EN
DOCENTES UNIVERSITARIOS

Mediante este cuestionario se pretende identificar y analizar qué herramientas de Moodle son las mas usadas por
el profesorado en el contexto universitario, asi como la posible relacion de estos usos con los anos de experiencia
docente con Moodle en la ensenanza presencial, pudiendo establecer posibilidades de mejora en la variedad y
frecuencia de uso de estas herramientas.
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Los datos obtenidos en este cuestionario seran utilizados inicamente con fines cientificos y de manera anénima
en base a la Ley Organica 15/1999, de 13 de diciembre, de Proteccién de Datos de Caracter Personal.
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