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			En este momento en el que nuestra revista comienza su segundo cuarto de siglo, la difusión en abierto de la publicación científica está más vigente que nunca. Así, las administraciones nacionales y europeas apuestan decididamente por fomentar el uso de repositorios institucionales de libre acceso para preprints entre otras medidas. Hace ya casi 20 años que EA, Escuela Abierta viene apostando por la publicación gratuita y totalmente abierta de su producción, y así esperamos continuar en el futuro.

			Todos los artículos de este número 26 se agrupan en la sección Estudios. El primero de ellos presenta una evaluación sobre actividades de juegos musicales llevadas a cabo en la jornada de puertas abiertas de un centro universitario formador de profesores, en las que participaron escolares de Educación Infantil. A través de cuestionario se recogió información sobre las características de las propuestas musicales y el conocimiento de otras culturas. La siguiente aportación presenta una revisión bibliográfica sobre propuestas didácticas basadas en el debate para la clase de historia. Para ello los autores han realizado un análisis documental de 25 trabajos seleccionados a partir de las bases de datos Scopus y Web of Science y el motor de búsqueda Google Scholar. En el tercer artículo se desarrolla una investigación de caso único, con un estudiante de 2º de la ESO diagnosticado con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Se plantean actividades vinculadas al metaverso consistentes en una visita virtual al Museo del Prado. Los resultados indican mejoras en la relación con el entorno y autonomía, y un potencial para trabajar las relaciones sociales. El número continua con un trabajo que estudia el hábito lector en estudiantes de Secundaria, mediante cuestionario de respuestas abiertas y cerradas. Contrariamente a lo esperado se detecta un aumento en el gusto por la lectura, aunque se valora negativamente la obligatoriedad de ciertos títulos y el enfoque del trabajo realizado en las aulas de Secundaria sobre este aspecto. La quinta contribución investiga el uso de cuñas motrices, a modo de pequeñas intervenciones de actividad corporal realizadas en el aula, en la etapa de Infantil. Se ha encontrado una alta participación en la actividad de los escolares de 5 y 6 años que constituyen la muestra y se han extraído conclusiones sobre materiales, espacio y tiempo en su organización. El volumen se cierra con otro trabajo vinculado al área de Actividad Física y Deporte. Se trata de una revisión sistemática sobre el uso del Goalball en las clases de Educación Física. Se trata de un deporte paralímpico para practicantes con discapacidad visual que puede fomentar la inclusión del alumnado. Se han seleccionado finalmente 7 documentos después de realizar la búsqueda en las bases de datos Web of Science, Scopus, SportDiscus y PubMed.

			Los autores de estos trabajos provienen de las siguientes universidades y centros de educación superior: Centro de Magisterio Virgen de Europa (La Línea de la Concepción), Centro Universitario de Magisterio Sagrada Familia (Úbeda), Universidad de Huelva, Universidad San Pablo CEU (Madrid), Universidad UNIE (Madrid), Universidad CEU Cardenal Herrera CEU (Valencia y Elche), Universidad de Granada, Universidad de Extremadura, Universidad Francisco de Vitoria (Madrid) y Universidad a distancia (Madrid).

			Estamos preparando el número 27 para el que pretendemos adelantar la fecha habitual de publicación y por tanto que vea la luz en los primeros meses de 2024.
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			RESUMEN

			Este artículo presenta una experiencia en la que se diseñaron y aplicaron juegos musicales en unas jornadas de puertas abiertas del Centro de Magisterio Virgen de Europa, adscrito a la Universidad de Cádiz. Participaron educandos del Grado de Maestro de Educación Infantil y, alumnos de Educación Infantil de tres, cuatro y cinco años. Se pretende apreciar el tratamiento de las propuestas musicales desde diferentes ópticas y, determinar su incidencia en los niños de Educación Infantil. Además, se vincularon con diferentes culturas y etnias, para fomentar el conocimiento, valoración y respeto a las diferencias y, se prestó especial atención al desarrollo de la percepción auditiva. Para valorar los resultados, se elaboró y administró un cuestionario a los discentes del Grado implicados, aplicando una metodología principalmente cuantitativa, a partir de trece preguntas cerradas y tres abiertas. Como principales resultados obtenidos, se confirma el fomento de la socialización, de la aceptación de los demás y, de la percepción auditiva.

			 

			ABSTRACT

			This article presents an experience in which musical games were designed and applied in an open day workshop celebrated at the Teacher Training Centre ´Virgen de Europa´, ascribed to the University of Cádiz. Students from the Degree in Early Childhood Education and Pre-school students of three, four and five years, participated in this experience. Our main aim is to appreciate the treatment of musical proposals designed from different perspectives and to determine their impact on Pre-school students. In addition, the musical instruments were linked to different cultures and ethnic groups to promote knowledge, appreciation and respect for differences, and special attention was paid to the development of auditory perception. To assess the results, we made and administered a questionnaire to the students of the Degree involved, applying a mainly quantitative methodology, with thirteen closed questions and three open questions. As main results, the promotion of socialization, acceptance of others and auditory perception were confirmed
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			1. INTRODUCCIÓN

			En la etapa educativa de Educación Infantil la música favorece, entre otros aspectos, el conocimiento del entorno, facilitando el uso de nuevos canales de comunicación, a través del lenguaje musical. La sociedad actual, inmersa en un mundo globalizado, redunda en que encontramos en las aulas educativas, miembros de diferentes pueblos, culturas, costumbres y etnias.

			En consecuencia, en las escuelas de Educación Infantil será relevante acercar las diferentes culturas y costumbres partícipes en la diversidad del alumnado, para que todos los niños las descubran, se familiaricen con ellas y, se enriquezcan mutuamente, potenciando la integración social. En esta realidad educativa, hallamos el juego infantil como un valioso medio con el que impeler el desarrollo personal y la apropiación cultural (Pérez-Moreno y Viladot, 2016). Por otra parte, las experiencias musicales colectivas facilitan la expresión de las ideas personales y la valoración de las ajenas (Conejo, 2012). Además, la praxis musical debe propiciar situaciones de aprendizaje lúdicas que estimulen la creatividad, para promover la curiosidad e incrementar la motivación de los discentes ante los nuevos aprendizajes, logrando fusionar el juego con la música (Rodríguez, 2022), fomentando el desarrollo de la inteligencia, de la creatividad, de la memoria y, de la comunicación (Velecela, 2020). Por tanto, los juegos musicales se presentan como un recurso didáctico que facilita el tratamiento de la educación intercultural, y por ende, la interacción social, hallando aportaciones como las de Morante (2019), Riera y Casal (2021), Rodríguez (2022), Sigcha et al. (2016), o Vilar (2006), entre otras.

			El concepto de juego se vincula con aquella actividad lúdica que no presenta riesgo alguno y, que favorece la socialización y la formación simbólica infantil. Su clasificación puede atender a diferentes modalidades, destacando las aportaciones desde la psicología del desarrollo clásica, tanto de la escuela constructivista de Piaget, como de la socio-histórica de Vygotski. Sin embargo, entre los distintos tipos hallados, aunque puedan acaecer relaciones con el juego musical, no se debe olvidar que este último se asocia con la intersubjetividad (Español y Firpo, 2009).

			Se parte del concepto del juego como motor de aprendizaje (Mota, 2018) y, se consideran las aportaciones de Delalande (2004) contemplando las etapas del juego establecidas por Piaget a partir de la edad de los niños. Por tanto, puesto que los juegos musicales se nutren del tratamiento de la música, se sustenta la característica globalizadora de ésta, al integrar la escucha, la praxis vocal, la praxis organológica y el baile (Soler y Pujol, 2021), potenciando el desarrollo de múltiples experiencias en los discentes. En consecuencia, nos decantamos por la definición del juego musical que expresan Español y Firpo (2009) como una modalidad de juego donde el sonido y/o el movimiento, de patrones rítmicos y/o melódicos priman sobre cualquier contenido figurativo. Además, consideramos que los juegos musicales dirigidos a los alumnos del segundo ciclo de Educación Infantil, es decir, niños de tres, cuatro y cinco años, se deben caracterizar por atender a la dimensión simbólica e iniciar el carácter reglado, donde se contemplen las directrices metodológicas de los preceptos legales educativos de la Comunidad Autónoma de Andalucía, aplicando procedimientos de carácter globalizador que atiendan a las necesidades educativas y de la vida cotidiana.

			Por otra parte, en el actual plan de estudios de Grado de Maestro de Educación Infantil, los educandos del segundo curso no disponen de la posibilidad de poder aplicar sus conocimientos con los niños de Educación Infantil, ya que no se contempla la asignatura de Prácticum I hasta que se hallen estudiando el segundo semestre del tercer curso. Por ende, será de vital importancia para dichos alumnos, disponer de alguna toma de contacto con los niños de Educación Infantil que les permita inquirir su vocación y servir de elemento motivador en el proceso de su constructo profesional, tal y como ocurría en los anteriores planes de estudio de Maestro, donde sí se establecía la asignatura de Prácticum desde el primer curso de carrera.

			En el Centro de Magisterio Virgen de Europa se planteó una jornada de puertas abiertas, proponiendo el diseño de actividades desde las diferentes áreas y departamentos, para implementar con los niños invitados de las escuelas de Educación Infantil y colegios de Educación Primaria de la localidad de La Línea de la Concepción. En consecuencia, estimamos la idoneidad de trabajar los juegos musicales en la misma, para que nuestros educandos del Grado de Maestro de Educación Infantil pudieran aplicar los conocimientos adquiridos. Además, consideramos establecer el rol de los discentes del segundo curso para su primera toma de contacto real con los niños, como apoyo de los más experimentados alumnos de tercero del Grado de Maestro de Educación Infantil. 

			Por tanto, para promover la experimentación y atención a la realidad educativa de los discentes universitarios, desde el área de Didáctica de la Expresión Musical y, con la colaboración de nuestro alumnado de segundo y tercero del Grado de Maestro de Educación Infantil, se planificaron, elaboraron y, posteriormente, aplicaron y valoraron, diversas actividades musicales dirigidas a los niños de tres, cuatro y cinco años de las escuelas que nos visitaron. 

			En consecuencia, considerando tanto a nuestros educandos como a los niños partícipes de la experiencia, se persiguieron principalmente dos finalidades. Por una parte, servir de experiencia didáctica y de innovación educativa en la que nuestros discentes del Grado pudieran aplicar los aprendizajes y, por otra, favorecer el tratamiento de la educación intercultural a los alumnos de Educación Infantil de modo lúdico, a través de propuestas didácticas basadas en juegos musicales.

			Por ende, para cubrir sendas finalidades nos planteamos los siguientes objetivos:

			
					§	Valuar el tratamiento de las propuestas musicales trabajadas en el Grado de Maestro de Educación Infantil con niños del segundo ciclo de Educación Infantil.

					§	Determinar la incidencia del tratamiento de los juegos musicales en los niños de Educación Infantil, teniendo muy presente el conocimiento, la valoración y el respeto a las diferencias.

					§	Identificar los puntos fuertes y débiles de la experiencia.

			

			 

			 

			2. MÉTODO/DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA

			La experiencia se plantea con un diseño estructurado, mostrándose un plan riguroso generado mediante una secuencia unidireccional que parte de los propósitos de la investigación (Mendizábal, 2006). Se enmarca en un paradigma interpretativo, donde prevalece lo profundo, lo particular y lo subjetivo (Vasilachis, 2006), contemplando una metodología principalmente cuantitativa, aunque también se producen descripciones e interpretaciones en el lenguaje natural (Bresler, 2006).

			 

			2.1. Descripción del contexto y de los participantes

			En el día de la jornada de puertas abiertas se implementaron las actividades musicales en dos aulas del Centro de Magisterio Virgen de Europa. Participaron 31 discentes del segundo y tercer curso del Grado de Maestro de Educación Infantil, asignados en cuatro grupos de trabajo, siendo 13 del segundo curso (41,94%) y 18 del tercer curso (58,06%). Además, 192 niños de ocho clases de escuelas de Educación Infantil de La Línea de la Concepción, con la siguiente distribución: 49 niños de tres años (25,52%), 73 niños de cuatro años (38,02%) y, 70 niños de cinco años (36,46%), por lo que predominaban ligeramente los niños de cuatro años.

			Para crear un ambiente más motivador, se propuso el desarrollo de los juegos musicales vinculados a cuatro centros de interés presentes en la sociedad plural del Campo de Gibraltar, trabajados por cuatro grupos mediante técnicas cooperativas. Las temáticas se seleccionaron atendiendo a la muestra hallada por nuestros discentes del tercer curso del Grado de Maestro de Educación Infantil, al cursar la asignatura Prácticum I en las escuelas de Educación Infantil. En consecuencia, nos decantamos por asociar las propuestas didácticas con la música popular y tradicional del Reino de Marruecos, de la República de Cuba, de la República Popular China y, de la etnia gitana a través de su influencia y vínculos con el flamenco.

			 

			2.2. Instrumentos

			En la confección del instrumento, se contempló la claridad y precisión de sus ítems, considerando los objetivos formulados (Cabrera, 2009).  Por tanto, se elaboró y administró un cuestionario a nuestros estudiantes de Grado de Maestro de Educación Infantil, para determinar el tratamiento de las propuestas musicales, la incidencia de la experiencia musical en los niños de Educación Infantil y, los puntos fuertes y débiles, teniendo presente la impresión de nuestros educandos del Grado y, su percepción sobre el agrado de los niños de Educación Infantil a partir de los juegos musicales.

			El instrumento elaborado ad hoc, fue sometido a revisión por parte de dos profesores universitarios doctores, vinculados a las áreas de Didáctica de la Expresión Musical y de Métodos de Investigación e Innovación Educativa. Por ende, el proceso desde la versión inicial hasta obtener la definitiva, atendió a la idoneidad del diseño, de la expresión y del contenido de los ítems.

			La herramienta consta de 16 ítems contemplando tres dimensiones, por medio de preguntas cerradas y, abiertas, siendo estas últimas, de carácter cualitativo.

			Comienza con las variables de clasificación, a través de dos ítems, reflejando la edad de los niños de cada grupo de Educación Infantil y, la temática aplicada.

			El siguiente apartado corresponde a la dimensión A, sobre el tratamiento de las propuestas musicales, por medio de cinco ítems, atendiendo al primero de los objetivos planteados y, donde se contempla la consideración de las tres áreas de experiencia, la integración de las dimensiones musicales, la gestión de la praxis musical, la temporalización y, el interés y agrado de los discentes del Grado con la realización de la experiencia.

			Prosigue con la dimensión B, que consta de seis ítems y, contempla el segundo objetivo sobre la repercusión de la aplicación de las propuestas musicales con los niños de Educación Infantil. En consecuencia, se considera el fomento de la interacción social, de la comprensión de la realidad, de la aceptación de los demás, de la autonomía personal, de la práctica musical y, el grado de motivación y agrado de los niños con su participación en los juegos musicales.

			Continúa con la dimensión C, integrada por dos ítems, que atiende al tercer objetivo donde se contemplan los puntos fuertes y débiles sobre la preparación y posterior gestión de las actividades musicales de la jornada de puertas abiertas.

			Por último, por medio de un ítem, se muestra un espacio para que se comenten, fundamenten y amplíen los aspectos más significativos de la experiencia musical generada.

			 

			2.3. Procedimiento

			Para la realización de esta experiencia se establecieron tres fases.

			La primera, abarcó las semanas previas al día de la jornada de puertas abiertas, en la que se diseñaron y elaboraron durante las sesiones de música con el alumnado de segundo y tercero del Grado de Maestro de Educación Infantil, propuestas lúdico-musicales por medio de juegos musicales y canciones infantiles, estructurados a partir de la estimulación de la atención y de la discriminación auditiva, de la formación rítmica y de la coordinación del movimiento corporal, del acercamiento a las manifestaciones culturales y artísticas y, de la praxis vocal e instrumental.

			En su gestión, se tuvieron presentes las disposiciones legales educativas de la etapa de Educación Infantil aplicables al territorio de la Comunidad Autónoma de Andalucía (Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, 2008a, 2008b; Jefatura del Estado, 2006; Ministerio de Educación y Ciencia, 2006; Presidencia de la Junta de Andalucía, 2007), favoreciendo la comprensión de la realidad y el desarrollo de las habilidades sociales, entre otros aspectos. Por ende, se diseñaron mayoritariamente actividades musicales lúdicas como canta y baila, cuentos musicales, adivinanzas musicales, carreras de obstáculos musicales, juegos de las palmas, de los dedos, de memoria sonora, de agudeza visual, de los instrumentos musicales, de imitación y, de canciones en cadena.

			Por otra parte, se elaboró un cronograma para distribuir adecuadamente los niños invitados para cada sesión con los cuatro grupos de alumnos de Grado de Maestro de Educación Infantil. Por último, se confeccionó el instrumento con el que poder valorar la experiencia.

			La segunda fase, el día de la jornada de puertas abiertas, contempló el recibimiento de los niños de las escuelas de Educación Infantil en cada una de las sesiones, su distribución en dos aulas y, la adecuada rotación de los grupos de trabajo atendiendo al cronograma planificado, para presentar e implementar las propuestas didácticas musicales. Al finalizar la experiencia, se administró el cuestionario elaborado ad hoc, a los discentes del Grado de Maestro de Educación Infantil que habían participado.

			La tercera fase, comprendió el uso del programa estadístico IBM SPSS en su versión 19, para desarrollar el análisis de los datos y, lograr otorgarle credibilidad y objetividad a nuestras conclusiones a partir de la interpretación de los resultados hallados.

			 

			 

			3. RESULTADOS

			En este apartado vamos a analizar los datos obtenidos con la herramienta elaborada ex profeso, aglutinándolos a partir de los tres objetivos propuestos.

			En relación con el primer objetivo, en el que valoramos cómo se aplicaron las propuestas didácticas, constatamos que se contempló el tratamiento de las tres áreas de experiencia, ya que mayoritariamente el 54,84% de los discentes del Grado implicados, se mostraron totalmente de acuerdo y, un 38,71% bastante de acuerdo. En consecuencia, los juegos musicales atendieron a las directrices metodológicas establecidas en los preceptos legales educativos presentes en la Comunidad Autónoma de Andalucía, al aplicar procedimientos de carácter globalizador, fundamentales en la etapa de Educación Infantil.

			Se trabajaron las dimensiones musicales de audición musical, expresión corporal, expresión instrumental, expresión vocal y, manifestaciones culturales y artísticas, partiendo de la premisa, que los elementos básicos musicales al favorecer la interacción con los objetos del entorno y con los otros, facilitan tanto la categorización y ordenación del mundo de los objetos como el desarrollo de la vida interpersonal (Español et al., 2010). La aplicada en mayor cuantía por los discentes del Grado en sus aportaciones con el tratamiento de los juegos musicales de su grupo, fue la audición musical, tal y como se muestra en la Figura 1:

			 

			Figura 1

			Dimensiones musicales utilizadas por el alumnado de Grado en las actividades

			Elaboración propia

			 

			El grado de satisfacción con la adecuada gestión de la praxis musical expresada por los discentes del Grado de Maestro en Educación Infantil en el desarrollo de las actividades fue asaz positiva, ya que el 74,19% de los alumnos se mostró totalmente satisfecho, el 22,58% muy satisfecho y, el 3,23% neutral, sin darse casos de poco satisfechos o nada satisfechos.

			Sin embargo, la temporalización de las propuestas didácticas arrojó peores resultados, ya que sólo el 25,81% se manifestó como totalmente de acuerdo. El 45,16% se pronunció como bastante de acuerdo y, el 29,03% como algo de acuerdo. Consideramos que las dificultades surgieron por las diversas rotaciones de los grupos de trabajo y, las progresivas incorporaciones de niños en cada una de las sesiones.

			Los discentes del Grado de Maestro de Educación Infantil reflejaron unos resultados muy satisfactorios sobre el interés mostrado y el agrado por haber participado en la experiencia de innovación educativa, tal y como se aprecia en la Figura 2:

			Figura 2

			Satisfacción de los futuros maestros de Educación Infantil

			Fuente: elaboración propia

			 

			Con respecto al segundo objetivo, donde consideramos la incidencia de las propuestas musicales en los niños de las escuelas de Educación Infantil, los resultados revelaron que se potenció la interacción social, manifestándose el 61,29% totalmente de acuerdo, el 35,48% bastante de acuerdo y, el 3,23% algo de acuerdo.

			Los juegos musicales promovieron la comprensión de la realidad de los niños, mostrándose el 41,94% totalmente de acuerdo, el 51,61% bastante de acuerdo y, el 6,45% algo de acuerdo, facilitando el conocimiento del medio que les rodea.

			En relación con el fomento de la aceptación de los demás, el 61,29% se explanó totalmente de acuerdo y, el 38,71% bastante de acuerdo. Valoramos este dato como muy significativo, puesto que es esencial trabajar las diferentes culturas inmersas en nuestra sociedad, fortaleciendo la educación en valores y, el respeto ante la diversidad cultural (Rodríguez, 2018). Además, debemos tener en cuenta que los niños de esta edad están inmersos en el egocentrismo, por lo que el conocimiento de otras culturas y etnias a través de actividades lúdico-musicales, les facilita la apertura de puentes al conocimiento de lo diferente y, en consecuencia, se potencia el interés por descubrir nuevos pueblos y costumbres (Vilar, 2006).

			La experiencia musical contribuyó el desarrollo de la autonomía personal, declarándose el 38,71% totalmente de acuerdo y, el 51,61% bastante de acuerdo. Efectivamente, puesto que con el tratamiento de las actividades musicales, los niños pudieron potenciar entre otros ámbitos, el cognitivo, el socio afectivo, el psicomotor e, incluso, tanto el crecimiento motor como la formación de hábitos (Morante, 2019).

			La implementación de las propuestas musicales, vinculadas a las dimensiones musicales trabajadas, propició el desarrollo de la expresión musical, estimulando principalmente la percepción auditiva, el sentido del ritmo y, la expresión corporal, tal y como se ilustra en la Figura 3:

			Figura 3

			Desarrollo de la expresión musical

			Fuente: elaboración propia 

			 

			La percepción sobre la motivación y el agrado de los niños de Educación Infantil por participar en el tratamiento de los juegos musicales fue muy considerable, tal y como se observa en la Figura 4:

			 

			Figura 4

			Satisfacción de los alumnos de Educación Infantil

			Fuente: elaboración propia

			 

			En relación con el tercer objetivo, distinguimos los puntos fuertes y débiles del desarrollo de la experiencia musical, considerando tanto el proceso como su aplicación desde la perspectiva de los discentes del Grado y de los de Educación Infantil, que nos han aportado una información muy valiosa como condición de mejora. Con respecto a los primeros, es decir, los puntos fuertes, los más valorados fueron, tanto la motivación de los niños de Educación Infantil como la de los alumnos universitarios, obteniendo los siguientes resultados, tal y como se presenta en las Figura 5:

			 

			Figura 5

			Puntos fuertes

			Fuente: elaboración propia 

			 

			Los puntos débiles más destacados fueron los problemas por falta de tiempo para poder implementar todas las actividades musicales planificadas y, las dificultades en la gestión de la rotación de los grupos de niños de Educación Infantil. Se cuantificaron del siguiente modo, tal y como aparece en la Figura 6:

			 

			Figura 6

			Puntos débiles

			Fuente: elaboración propia

			4. Discusión Y CONCLUSIONES

			La investigación partió con dos finalidades a partir de las que se formularon los objetivos. La primera, la planteamos para que sirviese de referente de experiencia didáctica y de innovación educativa, brindando la oportunidad a nuestro alumnado de aplicar los aprendizajes y competencias adquiridas en el aula universitaria. Además, estimamos la posibilidad de facilitar a los discentes de segundo del Grado de Maestro de Educación Infantil, la oportunidad de poder experimentar con el alumnado de Educación Infantil por medio de juegos musicales, contemplando las tres áreas de experiencia, puesto que en su plan de estudios no presentan contacto alguno con los niños, hasta que cursan el segundo semestre del tercer año a través de la asignatura Prácticum I. Consideramos que se ha cumplido, ya que la experiencia musical fue valorada muy positivamente por nuestros discentes y, señalando en los puntos fuertes, la motivación que les generó tanto a los niños de las escuelas invitadas como a ellos, la oportunidad de experimentar con los niños y, apreciar la importancia de la innovación educativa, entre otros aspectos.

			En consecuencia, revisamos el primer objetivo donde se valora el desarrollo de las propuestas musicales trabajadas en la jornada de puertas abiertas. Partimos de la necesidad de plantear procedimientos de trabajo de carácter globalizador en el tratamiento de las propuestas musicales, atendiendo a las tres áreas de experiencia, tal y como marcan los preceptos legales educativos del segundo ciclo de la etapa de Educación Infantil. La respuesta fue asaz positiva, puesto que todos los juegos musicales las contemplaron.

			Consideramos la relevancia de dictaminar qué dimensiones musicales se trataban, para estructurar el tipo de actividades musicales propuestas y, así, vincularlas con la respuesta sobre la diligencia de nuestros discentes en su gestión y, por ende, poder detectar carencias o limitaciones en su formación musical. Destacó en mayor medida la audición musical, seguida de la expresión vocal y de la corporal. Además, los educandos se mostraron muy complacidos con su capacidad competencial para aplicarlas. Por último, valoramos la temporalización y el interés que les generó el desarrollo de la experiencia referida a la jornada de puertas abiertas. La primera presentó ciertas limitaciones, siendo también constatado este dato como el principal punto débil. Sin embargo, el 83,87% de nuestros alumnos, se mostraron totalmente satisfechos con el interés y agrado que les suscitó haber participado en la elaboración y aplicación de los juegos musicales, dato que confirma la relevancia de ofrecer experiencias de innovación educativa a los educandos del Grado.

			Por otra parte, como segunda finalidad, nos planteamos potenciar el tratamiento de la educación intercultural a los alumnos de Educación Infantil por medio de propuestas didácticas basadas en juegos musicales. La valoramos adecuadamente, puesto que gracias al tratamiento de diferentes culturas y etnias, se les facilitó un acercamiento a la sociedad plural en la que vivimos, potenciando el respeto hacia los otros y, valorando las señas de identidad propias. Dato corroborado, ya que el 61,29% se mostró totalmente de acuerdo. Efectivamente, ya que la práctica musical favorece la formación en valores, puesto que podemos conectar al discente con su realidad inmediata (Schmelkes, 2004).

			A partir de la misma, se estableció el segundo objetivo de esta investigación que estimamos logrado, con la finalidad de considerar cómo había incidido la experiencia musical en los niños de Educación Infantil, promoviendo el conocimiento, la valoración y el respeto de otras culturas y etnias, y por tanto, favoreciendo tanto la comprensión de la realidad como el desarrollo de la autonomía personal.

			Se muestra muy trascendente el fomento de la interacción social, y por ende, el de las habilidades sociales, ya que se declaró el 61,29% totalmente de acuerdo. Consideramos este aspecto muy significativo, puesto que se confirma la relevancia de generar actividades colectivas que promuevan la integración e interacción social entre los alumnos, coadyuvando a superar barreras y, logrando la implicación entre iguales (Botella et al., 2021). Efectivamente, ya que gracias a la aplicación de juegos musicales se potencian las relaciones entre iguales, aspecto tan relevante para el desarrollo de estos niños inmersos en el estadio del descubrimiento de la realidad exterior (Osterrieth, 1984).

			También destaca la promoción de la aceptación de los demás gracias al tratamiento de las actividades musicales, ya que con el conocimiento y valoración de otras culturas y etnias, se merma el miedo ante lo diferente y desconocido, y en consecuencia, su aprobación.

			Asimismo, se confirma la estimulación de la percepción auditiva y, por ende, el desarrollo del oído interno de los niños. Dato en consonancia con la dimensión musical trabajada en mayor medida con los juegos musicales, tal y como expresaron los alumnos del Grado.

			También valoramos adecuadamente la consecución del tercer objetivo propuesto, ya que se vincula con la prospectiva de esta experiencia. En consecuencia, nos ha proporcionado una información muy valiosa, que nos va a servir para un mejor diseño de ulteriores experiencias y jornadas de puertas abiertas, en las que podamos potenciar las fortalezas reveladas y, dar solución a todas las dificultades halladas, expresadas en los puntos débiles.

			Consideramos que ha sido una experiencia muy enriquecedora tanto para los discentes del Grado como para los niños de las escuelas de Educación Infantil. Por una parte, porque ha propiciado una reflexión sobre cómo abordar el proceso de enseñanza y aprendizaje en nuestros alumnos universitarios. Por otra, porque ha acercado a los niños a otras culturas y etnias, proporcionando una aceptación de lo diferente y, en suma, de las otras personas. Además, por medio de un tratamiento lúdico a través de los juegos musicales, se ha favorecido la adquisición de nuevas estrategias de comunicación utilizando el lenguaje musical y, desarrollando entre otros aspectos, la percepción auditiva.

			Por último, como prospectiva, proponemos para futuras jornadas de puertas abiertas, la realización de nuevos estudios que sirvan de experiencia didáctica y de innovación educativa, con otros centros de interés que puedan aportar datos en torno a la realidad educativa del Campo de Gibraltar y, particularmente de nuestra localidad, para de este modo, tras la interpretación de los resultados, contribuir a la mejora educativa.
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			RESUMEN

			Desde finales del s. XX, el debate se ha instalado en la escuela como una metodología que todavía hoy continúa siendo objeto de estudio y herramienta para la elaboración de propuestas didácticas. El presente trabajo es un estudio exploratorio de análisis documental cuyo método consiste en una revisión bibliográfica de las propuestas publicadas entre 2012 y 2021. Para este fin, se han utilizado las bases de datos bibliométricas Scopus, Web of Science y el motor de búsqueda Google Scholar. Tras cruzar los resultados con los criterios de elegibilidad y la lectura de los resúmenes de todas las respuestas, se eliminan las duplicidades y se forma un corpus de 25 trabajos. Los resultados muestran que el debate se ha mantenido en la producción científica hasta la actualidad, desde diferentes perspectivas, especialmente en el aula de Geografía e Historia.

			 

			ABSTRACT

			Since the end of the s. XX, the debate has been installed in the school as a methodology that still today continues to be the object of study and tool for the elaboration of didactic proposals. This paper is an exploratory study of documentary analysis whose method consists of a bibliographic review of the proposals published between 2012 and 2021. To this purpose, the bibliometric databases Scopus, Web of Science and the Google Scholar search engine were used. After crossing the results with the eligibility criteria and reading the summaries of all responses, duplications are removed, and a corpus of 25 papers results. The results show that the debate has been maintained in scientific production until today, from different perspectives, especially in the classroom of Geography and History.
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			1. INTRODUCCIÓN

			Pedagogía crítica es el nombre que algunos autores, a finales del s. XIX, dieron a una nueva corriente educativa con la que defendían la idea de que toda enseñanza debe estar basada en la ética, el respeto a la dignidad y la autonomía del alumno. De este modo, el interés del docente de entonces por una nueva enseñanza basada en la búsqueda del conocimiento mediante la reflexión y el debate adquiere consistencia metodológica.

			Paulo Freire (Pedagogía del oprimido, 1970) o Henry Giroux (Teachers as Intellectuals, 1998) son autores que destacan de un modo especial en este proceso, mediante el cual el papel del alumno gana en presencia y consideración dentro del proceso enseñanza-aprendizaje. Ya desde entonces, surgen numerosos estudios que inciden en la tesis de que la oratoria y el debate contribuyen de un modo eficaz en el desarrollo del pensamiento crítico. Años después, se unen a la lista otros muchos, analizados a su vez en diferentes revisiones sistemáticas como las de Howe y Abedin (2013), Erduran et al. (2015), García-Carrión y Villardón-Gallego (2016) o Major et al. (2018), más centrada en el uso compartido con las nuevas tecnologías. 

			Sin embargo, toda esta investigación, que pretende partir de un concepto eminentemente práctico como es el debate en clase, corre el riesgo de separarse de la práctica docente hasta el punto de tener poca relación con ella (Perines, 2018). Diferentes autores se han propuesto romper esta brecha, como es el caso de Millar y Osborne (2009), aunque quizá el mejor modo sea realizar una investigación que culmine en la formulación de una propuesta didáctica, que sirva al docente de manera real y efectiva en su ejercicio profesional. 

			El punto de partida para esta revisión era el debate en las clases de Geografía e Historia. En España, la Educación Secundaria Obligatoria queda regulada mediante el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Secundaria Obligatoria. Mientras se publica la orden andaluza, disponemos de las Instrucción Conjunta 1 /2022, de 23 de junio, para permitir la planificación del presente curso escolar (2022/2023) con normalidad. Dentro de esta normativa vemos cómo se promueve el debate y el análisis crítico en las diferentes asignaturas del currículum, como los que se plantean sobre ciertos estereotipos de género presentes en el deporte, la ciencia, la historia, etc. Las dos materias en las que más se podrá desarrollar el aprendizaje de la capacidad dialógica son Geografía e Historia (obligatoria) y Oratoria y Debate (optativa). 

			En la materia de Geografía e Historia se plantea un enfoque basado en problemas sociales relevantes para despertar en el alumnado la conciencia histórica sobre problemas y conflictos actuales. Esto se marca como una competencia especifica de la asignatura: desarrollar un pensamiento crítico, respetuoso con las diferencias, que contribuya a la construcción de la propia identidad y a enriquecer la sociedad. El exceso de información, la desinformación deliberada y los debates que se generan en los medios de comunicación y en las redes sociales suponen la necesidad de ejercitar el pensamiento crítico. De este modo, el alumno logrará la creación de una conciencia cívica que incluya el respeto a otras formas de pensar. 

			La asignatura de Oratoria y Debate, por su parte, comparte también algunos de estos fines, ya que pretende que el alumnado adquiera la capacidad de generar discursos adecuados a las necesidades del momento. El alumnado debe ser capaz de hablar en público, a través de la exposición de ideas y el debate de opiniones, aptitudes propias de las sociedades democráticas avanzadas.

			Este punto de partida se amplía hasta valorar estudios de educación primaria y superior, ya que los investigadores han atendido la cuestión desde diferentes etapas. Sin embargo, y con la intención de acotar nuestro estudio, nos centramos en la tertulia dialógica en las clases de Geografía e Historia, aunque algunas propuestas abren su perspectiva para hablar sobre el debate en el entorno educativo, en general, por lo que también pueden ser válidas para nuestra área. Para ello, este trabajo revisa la literatura científica de los últimos diez años completos (2012-2021, ambos inclusive), con el propósito de determinar qué aportaciones se han hecho en este espacio de tiempo al estado de la cuestión. En este trabajo nos centramos en las propuestas didácticas, de manera que los estudios teóricos quedan para un posterior análisis.

			 

			 

			2. METODOLOGÍA

			2.1. Enfoque y objetivos

			Para analizar las propuestas didácticas sobre el debate en el aula en general, y en las clases de Geografía e Historia en particular, se ha realizado una revisión bibliográfica basada en el protocolo PRISMA (Urrútia y Bonfill, 2010) y en los trabajos de Sánchez-Meca (2010) y Fernández y Prendes (2022). El proceso seguido se estructura en: formulación del problema, búsqueda de los estudios, codificación de los mismos y objetivos.

			Como preguntas de investigación, se establecen las siguientes: 

			
					§	RQ1 ¿Cuál es la presencia del debate como metodología docente en la investigación educativa entre los años 2012 y 2021? 

					§	RQ2 ¿Cuáles de estos estudios son propuestas didácticas?

					§	RQ3 ¿Qué aporta cada trabajo al estado de la cuestión? 

			

			Para responder a estas preguntas, se establecen los siguientes objetivos:

			
					§	O.RQ1 Identificar los estudios que traten la presencia del debate en las clases de Geografía e Historia entre los años 2012 y 2021. También se localizan aquellos referidos al debate, en general, como metodología docente.

					§	O.RQ2 Determinar cuáles de esos estudios son propuestas didácticas y cuáles no.

					§	O.RQ3 Realizar un análisis de contenido para valorar las conclusiones que aporta cada propuesta en relación al desarrollo de la comunicación oral y del pensamiento crítico.

			

			Para responder a estas preguntas y alcanzar los objetivos propuestos, se ha diseñado una revisión bibliográfica de la literatura científica existente en la que se analiza la investigación educativa publicada relacionada con el debate en la mencionada asignatura entre los años 2012 y 2021. Para todo ello, se ha realizado un estudio exploratorio de análisis documental, cuyo proceso ha consistido en 1) elaborar las preguntas de investigación; 2) identificar la literatura; 3) evaluar los trabajos y su impacto; 4) resumir los estudios revisados y por último 5) interpretar los resultados.

			 

			2.2. Fases y tareas

			La investigación se ha diseñado en tres fases, dentro de las cuales se encuentran las siguientes tareas:

			
					§	Fase 1: Identificación de preguntas y objetivo de investigación. Formulación de criterios de inclusión/exclusión y estrategia de investigación. Extracción de artículos indexados en base de datos científicas en el periodo 2012-2021.

			

			Definición de objetivos.

			Definición de criterios de inclusión/exclusión.

			Búsqueda documental.

			
					§	Fase 2: Clasificación de la información científica según los objetivos de investigación.

			

			Filtrado de información.

			Análisis documental de literatura científica seleccionada.

			
					§	Fase 3: Fase final. Conclusiones

			

			Interpretación de los resultados.

			Discusión y conclusiones.  

			 

			2.3. Criterios de elegibilidad

			Los criterios que se han utilizado para seleccionar los artículos son: 

			
					1.	Publicaciones centradas en propuestas didácticas sobre el debate como estrategia metodológica en el aula de Geografía e Historia o en didáctica general. 

					2.	Publicaciones en open access.

					3.	Propuestas publicadas entre 2012 hasta 2021 (ambos inclusive), para cubrir los últimos diez años completos. 

			

			En cuanto a la exclusión, se han seguido estos criterios: 

			
					1.	Artículos cortos (short papers). 

					2.	Informes poco descriptivos que impidan la elaboración de un análisis de contenido o poco relevantes desde el punto de vista práctico.

			

			 

			2.4. Fuentes

			Los artículos han sido seleccionados a partir de búsquedas cruzadas de documentos discriminados de las siguientes fuentes: bases de datos bibliométricas (Scopus y Web of Science) y el motor de búsqueda científica Google Scholar.

			 

			 

			2.5. Búsqueda

			Se ha seleccionado un grupo como primer término de búsqueda, a saber: “debate aula”, “debate metodología”, “debate ESO” y “dialéctica ESO”. Estos sintagmas son cruzados con “acceso abierto” y “educación” o “ciencias sociales”, en función de la base de datos, debido a la ambigüedad del término “debate”. Posteriormente, se realiza la misma tarea usando las expresiones en inglés (“discussion classroom”, ”discussion methodology”, “discussion secondary school” y “dialectic secondary school”; cruzados con “open access”) para abrir el conjunto de resultados a estudios en esta lengua y que las hayan usado en las palabras clave.   

			 

			2.6. Selección de estudios

			Todos los artículos han sido seleccionados de acuerdo con los criterios de elegibilidad. Una vez han sido localizados, fueron analizados individualmente. En todos ellos, ha bastado como frecuencia mínima una única aparición del término usado en los motores de búsqueda. 

			El protocolo seguido para la revisión, criterios de selección y evaluación de los artículos se muestra en la Tabla 1:

			 

			Tabla 1

			Protocolo para la revisión y criterios de selección y evaluación de trabajos

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Recursos de búsqueda

						
							
							Bases de datos y motores de búsqueda científica

							(Scopus, Wos, Google Scholar)

						
					

					
							
							Descriptor de búsqueda

						
							
							1: “debate aula”, “desarrollo pensamiento crítico”, “debate metodología”, “debates ESO”. 2: “educación”, “open access”.

						
					

					
							
							2: “discussion classroom”, “discussion secondary school”, “development critical thinking”, “discussion methodology”, “discussion secondary school”. 2: “education”, “open access”.

						
					

					
							
							Criterios de inclusión y exclusión

						
							
							Periodo de tiempo

						
							
							Enero 2012-diciembre 2021

						
					

					
							
							Tipo de estudio

						
							
							Propuesta didáctica

						
					

					
							
							Idioma

						
							
							Cualquier idioma

						
					

				
			

			

			  

			A continuación se muestran las restricciones tenidas en cuenta para cada motor de búsqueda (Tabla 2).

			 

			 

			 

			 

			 

			 

			Tabla 2

			Restricciones para cada motor de búsqueda

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Scopus

						
							
							Acceso

						
							
							Open Access (all open access, gold, hybrid gold)

						
					

					
							
							Campo de estudio

						
							
							Education, Social sciences

						
					

					
							
							Tipo de estudio

						
							
							Artículos

						
					

					
							
							Descriptores aplicados en 

						
							
							Título, resumen y palabras clave

						
					

					
							
							Web of Science

						
							
							Acceso

						
							
							Open Access (all open access, gold, hybrid gold)

						
					

					
							
							Campo de estudio

						
							
							Education

						
					

					
							
							Tipo de estudio

						
							
							Artículos

						
					

					
							
							Descriptores aplicados en

						
							
							Título, resumen y palabras clave

						
					

					
							
							Google Scholar

						
							
							Descriptores aplicados en

						
							
							Título

						
					

				
			

			

			 

			 

			3. RESULTADOS

			La revisión ha permitido localizar una gran cantidad de documentos, 1586 (196 en Wos, 504 en Scopus y 886 en Google Scholar), que hemos tenido que leer para descartar muchos de ellos debido a la ambigüedad de términos de búsqueda como “debate” o “discussion”. De entre ellos, se descartan las duplicidades y todos aquellos estudios que no sean propuestas didácticas (teóricos, estudios de campo o análisis del debate como metodología docente) hasta el establecimiento de un corpus definitivo de 25 trabajos, distribuidos según el año de publicación del modo siguiente (Tabla 3):

			 

			Tabla 3

			Clasificación de los estudios según el año de publicación

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Categoría

						
							
							Subcategoría

						
							
							Nº de trabajos seleccionados según criterios de elegibilidad

						
					

					
							
							Año

						
							
							2012

						
							
							3 (12%)

						
					

					
							
							2013

						
							
							0 (0%)

						
					

					
							
							2014

						
							
							0 (0%)

						
					

					
							
							2015

						
							
							1 (4%)

						
					

					
							
							2016

						
							
							3 (12%)

						
					

					
							
							2017

						
							
							5 (20%)

						
					

					
							
							2018

						
							
							1 (4%)

						
					

					
							
							2019

						
							
							3 (12%)

						
					

					
							
							2020

						
							
							5 (20%)

						
					

					
							
							2021

						
							
							4 (16%)

						
					

					
							
							Total de propuestas didácticas

						
							
							25

						
					

				
			

			

			El detalle de las propuestas didácticas que forman el corpus definitivo de estudio es el siguiente (Tabla 4):

			 

			Tabla 4

			Corpus definitivo de propuestas didácticas

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Autor/es

						
							
							Título / Revista (index.)

						
							
							Nivel educativo

						
							
							Año

						
							
							País

						
					

					
							
							Kaplan, H y Assor, A

						
							
							Enhancing autonomy-supportive I–Thou dialogue in schools: conceptualization and socio-emotional effects of an intervention program / Social Psychology of Education

						
							
							Educación primaria

						
							
							2012

						
							
							Israel

						
					

					
							
							Aguirre, M. L.

						
							
							El diálogo con los textos filosóficos en el aula de enseñanza media / Cuadernos de Investigación educativa

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2012

						
							
							Uruguay

						
					

					
							
							Rodríguez, R.

						
							
							El debate como estrategia de innovación docente. Experiencia en Filosofía del derecho y Teoría de la cultura / UPO Innova

						
							
							Educación superior

						
							
							2012

						
							
							España

						
					

					
							
							Gallart, C.

						
							
							El profesor ante la actividad modelizadora en el aula de secundaria / Suma 

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2015

						
							
							España

						
					

					
							
							Eligio, I, M., Gómez, M, G. García, I, A.

						
							
							El desarrollo del pensamiento crítico mediante el debate asincrónico en foros virtuales en educación secundaria / Aletheia. Revista de Desarrollo Humano Educativo y Social Contemporáneo.

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2016

						
							
							Colombia

						
					

					
							
							Castillejo. J.D.

						
							
							El debate en el aula. Una metodología para la mejora de la comunicación oral / Revista e-CO

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2016

						
							
							España

						
					

					
							
							Leitão, S., Chiaro, S, y Cano, M, I.

						
							
							El debate crítico. Un recurso de construcción del conocimiento en el aula / Textos. Didáctica de la lengua y la literatura

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2016

						
							
							España

						
					

					
							
							Vazquez, B., Pleguezuelos, C, y Mora, M, L.

						
							
							Debate como metodología activa: una experiencia en Educación Superior / Universidad y Sociedad (Scopus)

						
							
							Educación superior

						
							
							2017

						
							
							España

						
					

					
							
							Salinas, J, J. y Oller, M.

						
							
							Debatiendo temas controversiales para formar ciudadanos. Una experiencia con alumnos de secundaria / Praxis educativa

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2017

						
							
							Argentina

						
					

					
							
							Carrillo, S. y Nevado, K.

						
							
							El debate académico como estrategia didáctica para la formación de competencias argumentativas y la aproximación al diálogo científico / Rastros rostros

						
							
							Educación superior

						
							
							2017

						
							
							España

						
					

					
							
							Sánches, G. A.

						
							
							El debate competitivo en el aula como técnica de aprendizaje cooperativo en la enseñanza de la asignatura de recursos humanos / Aula

						
							
							Educación superior

						
							
							2017

						
							
							España

						
					

					
							
							Cortés, G, A.

						
							
							El debate como apuesta para la construcción de ciudadanías universitarias / Panorama

						
							
							Educación superior

						
							
							2017

						
							
							Colombia

						
					

					
							
							Delgado, L.

						
							
							El debate académico como instrumento educativo en la enseñanza secundaria / Publicaciones (Scopus)

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2018

						
							
							España

						
					

					
							
							Apaolaza, D. y Etxeberria, B.

						
							
							Haciendo Historia: fuentes primarias y metodologías activas para trabajar el pensamiento histórico en secundaria / Ensayos, Revista de la Facultad de Educación de Albacete

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2019

						
							
							España

						
					

					
							
							Wooten, Jadrian J.

						
							
							Integrating Discussion and Digital Media to Improve Classroom Interaction / International Review of Economics Education

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2019

						
							
							EEUU

						
					

					
							
							Cinganotto, L.

						
							
							Debate as a teaching strategy for language learning / Lingue e Linguaggi

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2019

						
							
							Italia

						
					

					
							
							Ayala, P.

						
							
							El debate académico como herramienta educativa en la enseñanza de las artes visuales / ArtsEduca (Scopus)

						
							
							Educación superior

						
							
							2020

						
							
							España

						
					

					
							
							Puertas, E.

						
							
							El debate como herramienta de aprendizaje y consolidación de conocimientos: una propuesta didáctica para el estudio de la comparación y las descripciones de lugares / Foro de Profesores de ELE

						
							
							Bachillerato 

						
							
							2020

						
							
							España

						
					

					
							
							Álvarez, H. A.

						
							
							El uso del debate en la Educación en Derechos Humanos. Problemas, desafíos y potencialidades / Mendive

						
							
							Educación superior

						
							
							2020

						
							
							Cuba

						
					

					
							
							Regina, M. y Cunha, D.

						
							
							El género debate de opinión en el aula: reflexiones y propuesta de abordaje / Revista Iberoamericana de argumentación

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2020

						
							
							Brasil

						
					

					
							
							Long, R. (2020)

						
							
							Dynamic Classroom Dialogue: Can students be engaged beyond discusión? / Journal of Higher Education Theory and Practice (Scopus)

						
							
							Educación primaria, secundaria y superior

						
							
							2020

						
							
							EEUU

						
					

					
							
							Cobos, Nataly., Gualdrón, Elgar., Dela Barrera, Arnaldo.

						
							
							La argumentación oral para el desarrollo del pensamiento crítico en el aula / Revista Boletín Redipe

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2021

						
							
							España

						
					

					
							
							Rapanta, C., García, M., Remesal, A y Gonçalves, C.

						
							
							El reto de la enseñanza dialógica inclusiva en la escuela pública secundaria / Comunicar (JCR)

						
							
							Educación secundaria

						
							
							2021

						
							
							España

						
					

					
							
							Bermejo-Berros, J.

						
							
							El método dialógico-crítico en Educomunicación para fomentar el pensamiento narrativo / Comunicar (JCR)

						
							
							Educación primaria

						
							
							2021

						
							
							España

						
					

					
							
							Arrue, M. y Zarandona, J.  

						
							
							El debate en el aula universitaria: construyendo alternativas para desarrollar competencias en estudiantes de ciencias de la salud / Educación médica (Scopus)

						
							
							Educación superior

						
							
							2021

						
							
							España

						
					

				
			

			

			 

			 

			4. DISCUSIÓN 

			Tras un análisis de todas las propuestas didácticas que forman el corpus, se observa que en el año 2012 los autores apuestan por debates informales; es decir, valorar el diálogo entre el alumnado y los docentes en las sesiones. Así, crean “reuniones de diálogo” dedicadas explícitamente a la comunicación docente-alumnado (Kaplan y Assor, 2012).

			Se realizan aportaciones positivas acerca de los contenidos tratados en el aula, mediante conversaciones acumulativas, pero no críticas sobre las opiniones de otros compañeros. Al mismo tiempo, se destaca la presencia de  conversaciones exploratorias al indagar en las vivencias del alumnado para comprender los conceptos. Se crean así vínculos de solidaridad, confianza y empatía. Aguirre (2012) sostiene que la calidad del diálogo en clase no puede ser solo medido por la participación verbal de los estudiantes, sino que incluye escuchar atentamente, comprender, comparar con el pensamiento propio y extraer conclusiones.

			Además, en el mismo año vemos la apuesta por un debate semiestructurado, en este caso, enfocado a estudiantes universitarios al entenderlos capacitados para esta metodología (Rodríguez, 2012).

			En la propuesta de 2015 se distinguen dos estilos de debate: el debate intragrupo, donde el equipo llega a consensos para la resolución de la tarea asignada y el profesor asume el rol de observador y plantear conflictos; y el debate intergrupo, en el que participan todos los equipos respecto a los distintos enfoques seguidos en la resolución de las tareas mediante el contraste de opiniones entre iguales (Gallart, 2015). 

			Llegados a 2016 y 2018, se establecen propuestas de debates formales. Se pueden organizar a través de foros en plataformas, aunque, en opinión de los autores, serían diálogos menos estructurados (Eligio, Gómez y García, 2016). 

			Sin embargo, las propuestas didácticas apuestan por los debates estructurados. En la primera fase de la metodología, se prepara al alumnado para llevar a cabo las técnicas del debate (Carrillo y Nevado, 2017) y los valores necesarios para un buen debate, como el respeto, la igualdad, la empatía o la justicia (Salinas y Oller, 2017). Posteriormente, se divide a los estudiantes en grupos de manera equitativa (Delgado, 2018) y, posteriormente, deben recopilar información acerca del tema a debatir para crear sus argumentos y buscar refutaciones a las ideas del equipo contrario (Vazquez, Pleguezuelos y Mora, 2017). El debate se divide en cuatro momentos con límites de tiempo variables dependiendo de la propuesta: introducción (se contextualiza el tema), refutación (se crean primeros argumentos de ambas posturas), contrarrefutación (se intenta revertir los argumentos del otro grupo buscando sus debilidades) y cierre (donde ambos grupos resumen las líneas generales de su argumento). Finalizan la actividad con un feed-back basado en entrevistas semiestructuradas con los participantes para analizar sus experiencias (Cortés, 2017) y donde se comenta a los alumnos sus aciertos y errores en las intervenciones para mejorar en la práctica (Castillejo, 2016), así como se da, por parte del moderador, el veredicto sobre los vencedores (Leitão, Chiaro y Cano, 2016) tras haber diseñado el acta de puntuación del debate (Sánchez, 2017).

			Las propuestas didácticas de 2019 vuelven al modelo de diálogo informal donde no hay estructura ni orden en las intervenciones. Se realizan debates a partir del visionado de anuncios publicitarios (Apaolaza y Etxeberria, 2019), o sobre alguna temática a partir de la cual se aportan argumentos a favor y en contra (Wooten, 2019). En ese espacio, el alumnado debe reflexionar y expresar sus opiniones adquiriendo un vocabulario específico de la materia (Cinganotto, 2019). 

			En 2020 se apuesta por reintroducir los debates formales y estructurados, pero siguiendo nuevas técnicas de preparación para la metodología como los debates entre profesores como ejemplo para incentivar la participación del alumnado (Ayala, 2020), o mediante diferentes  dinámicas (comparaciones de imágenes, juego de tabú…) para adentrarse en la temática. También se apoyan en las encuestas al finalizar la experiencia con el fin de conocer las sensaciones de los estudiantes tras la actividad (Álvarez, 2020).  

			Regina y Cunha (2020) plantean una secuencia didáctica donde se compara el primer y último debate una vez explicadas las técnicas del debate oral a través de talleres (características del género, tipos de argumentación, búsqueda y selección de informaciones y elaboración previa de los argumentos). En el debate final se observan los avances obtenidos: suele haber una preocupación mayor por el fundamento de los argumentos. 

			Por su parte, Long (2020) apuesta por una situación de aprendizaje que se desarrollaría durante el curso donde en grupos de 8 miembros que se mantendrán estables, y en los que cada alumno tiene su tiempo para ser líder. Los grupos son aleatorios y las energías deben centrarse en hacerlo funcionar más que en buscar la idoneidad de los miembros. Los líderes de la semana se encargan de preparar para la sesión preguntas abiertas sobre la temática trabajada con el profesor y utilizando los materiales proporcionados por este. Durante las sesiones irán haciendo esas preguntas abiertas cada uno a su grupo y dirigirán el diálogo sin estructurar, haciendo que el alumnado se sienta cómodo y no juzgado, que aprenda a respetar y a empatizar con los miembros de su grupo.

			El último grupo de propuestas se desarrolla durante el año 2021, en las cuales vuelve la tendencia de proponer debates informales. En ellas, se discuten las actividades que se van a desarrollar en clase para recibir el feed-back de los estudiantes (Cobos, Gualdrón y Dela Barrera, 2021). Se ofrecen además herramientas al alumnado para hacerlos razonar y dar sus opiniones sobre los contenidos que se están tratando en clase, buscando que se convierta en una dinámica habitual en la que el estudiante se encuentre seguro para expresar su opinión sin ser juzgado (Rapanta, García, Remesal y Gonçalves, 2021). Se potencia así que forme una actitud crítica, y que consiga construirse como ciudadanos evidenciando sus acuerdos y desacuerdos con cualquier cuestión que se le plantee en la actualidad (Bermejo-Berros, 2021).

			 

			 

			5. CONCLUSIONES

			La presencia continuada del debate en las propuestas didácticas, por todo el mundo, deja patente que se trata de una metodología que sigue viva en las aulas. Posiblemente haya quedado relegada a un segundo plano, debido a la irrupción de un gran número de metodologías innovadoras en los últimos años, muchas de ellas vinculadas a soportes tan atractivos para los alumnos como las nuevas tecnologías; sin embargo, la normativa que rige la enseñanza en nuestro país insiste en la idea de que nuestros alumnos necesitan más que nunca un adecuado desarrollo del espíritu crítico, y el debate, en este contexto de necesidad, se erige como una herramienta de primer orden.

			En un próximo estudio analizaremos, dentro de la misma búsqueda, los artículos dedicados al debate desde una perspectiva más teórico, cuyo corpus es más extenso que el presente. Con este nuevo estudio, queda de manifiesto que el debate sigue vigente en los planteamientos de investigadores y docentes como herramienta eficaz para el desarrollo de nuestros alumnos.
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			RESUMEN

			Los mundos alternativos del Metaverso ayudan a la promulgación de espacios tridimensionales accesibles e inmersivos para todos los alumnos, sea cual sea su circunstancia o diversidad funcional. En esta investigación mostramos los escenarios que se pueden diseñar de la unión surgida del Metaverso y de la Educación planteando qué retos tiene el mundo educativo en el surgimiento de nuevos ecosistemas y qué mejoras traen consigo. El desarrollo de la interacción con el medio social de un niño TEA conforma el diseño de investigación de caso único.

			 

			ABSTRACT

			The alternative worlds of the Metaverse help to promulgate accessible and immersive three-dimensional spaces for all students, whatever their circumstance or functional diversity. In this research we show the scenarios that can be designed from the union that emerged from the Metaverse and Education, proposing what challenges the educational world has in the emergence of new ecosystems and what improvements they bring with them. The development of the interaction with the social environment of an ASD child conforms the single case research design.
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			1. INTRODUCCIÓN

			Es importante establecer el contexto y el camino evolutivo de las tecnologías emergentes puesto que la proliferación de estas ha cambiado la sociedad actual en cada uno de sus sectores, es decir, desde cómo trabajamos, cómo compramos, etc. La comprensión detallada de las tecnologías emergentes está contribuyendo a su adopción generalizada en nuestra cultura y, sin lugar a duda cambiarán nuestro universo.

			En el trabajo que presentamos a continuación, desarrollamos una propuesta para utilizar la herramienta del Metaverso con un alumno con Trastornos del Espectro Autista (TEA). Estamos hablando de sujetos que tienen dificultades para moverse en contextos que le son desconocidos o poco habituales y que, además, tienen alteraciones en otras áreas como es el lenguaje o la socialización.

			Partimos de la idea de que la utilización del Metaverso nos puede ayudar a trabajar previamente situaciones poco habituales en el centro pero que el alumno debe conocer. Por todo lo dicho, en este trabajo desarrollamos una propuesta de intervención dirigida a un alumno TEA con el objetivo de trabajar actividades previas utilizando el Metaverso y que luego va a favorecer el desarrollo del alumno en otros entornos.

			En nuestro trabajo vamos a partir de las características que presenta nuestro alumno diagnosticado de TEA. Posteriormente y partiendo de esta información, vamos a trabajar y diseñar una serie de actividades utilizando la herramienta del Metaverso.

			Para finalizar, evaluaremos con una rúbrica los resultados obtenidos, valoración que nos permitirá comprobar hasta qué punto hemos alcanzado los objetivos propuestos. En las conclusiones analizaremos el trabajo realizado, así como también se propondrán nuevos retos para el futuro.

			 

			 

			2. MARCO TEÓRICO

			2.1.Características del metaverso

			El Metaverso reúne una serie de características que debemos tener en consideración. Se trata de un espacio 3D en el que los sujetos se pueden mover a través de la creación de un avatar o bien, los propios sujetos, pueden crear espacios virtuales para compartir con los demás. Por otro lado, exige el uso de ciertas tecnologías para poder interactuar en estos espacios que, en muchas ocasiones, resultan costosas para el sujeto, lo que dificulta su utilización. Al tratarse de un modo de trabajar diferente, requiere el desarrollo de protocolos que permita unificar ciertos criterios para su utilización y una legislación adecuada para su uso.

			Pese a todo ello, el Metaverso supone una herramienta que no podemos descartar en el ámbito educativo puesto que tiene también ofrece una serie de ventajas como, por ejemplo, que el alumno tenga la capacidad de crear y tomar decisiones durante el desarrollo de la actividad. Implica también interactuar con otros sujetos, lo que supone, en muchos casos, llegar a acuerdos y vivir situaciones que de otro modo resultaría muy complicado poder trabajar, proporcionando a su vez diferentes escenarios en los que el alumno debe interactuar.

			Según Matthew Ball (2022), que ha estudiado el Metaverso y su utilidad en la sociedad actual, “el Metaverso está a punto de revolucionar todas las industrias y funciones, desde las finanzas y la atención médica hasta los pagos, los productos de consumo e, incluso, el trabajo sexual. En breve, todas las empresas deberán tener su espacio en el metaverso. O no sobrevivirán” (p 36).

			En efecto, a veces se describe como un mundo virtual generado por el usuario o por una plataforma y sin embargo no es precisamente lo más acertado. Además, Metaverso no es sinónimo de videojuego, es decir, los videojuegos tienen un objetivo muy específico, aunque, eso sí, en el metaverso jugamos, pero ampliará significativamente el número de experiencias virtuales utilizadas en la vida cotidiana, es decir, va mucho más allá que los videojuegos y proporciona la posibilidad de ampliar el número de personas que participan.

			En un artículo publicado por Novack (2021, p. 73) en The New York Times, el autor expone que:

			A través de la realidad virtual y aumentada (y también las gafas inteligentes Ray-Ban-Stories), la tecnología de Meta tiene como objetivo cambiar la forma en que vivimos y en que nos conectamos con amigos y familiares (imagina teletransportar a tu yo en versión holograma a conciertos o a cenas de Acción de Gracias). Excepto que, pese a todo su discurso sobre unir a las personas, Meta avanza una desconexión humana fundamental: elimina nuestros cuerpos de la ecuación. 

			Podemos establecer una trazabilidad en el surgimiento del metaverso considerando ocho categorías principales: 

			
					1.	Hardware: Se refiera a la venta y el soporte de tecnologías y dispositivos físicos utilizados para acceder, interactuar o desarrollar el metaverso. Esto incluye, pero no se limita a, hardware orientado al consumidor (como auriculares VR, teléfonos móviles y guantes hápticos).

					2.	Redes: Aprovisionamiento de conexiones persistentes en tiempo real, gran ancho de banda y transmisión descentralizada de datos

					3.	Cómputo: La habilitación y el suministro de poder de cómputo para soportar el metaverso, apoyando funciones tan diversas y exigentes como cálculo físico, representación, reconciliación y sincronización de datos, inteligencia artificial, proyección, captura de movimiento y traducción.

					4.	Plataformas virtuales: el desarrollo y la operación de simulaciones, entornos y mundos digitales inmersivos y, a menudo, tridimensionales, en los que los usuarios pueden explorar, crear, socializar y participar en una amplia variedad de experiencias, p. ej., competir en un automóvil, pintar un cuadro, asistir a clases, escuchar música, etc. 

					5.	Herramientas y estándares de intercambio: las herramientas, los protocolos, los formatos, los servicios y los motores que sirven como estándares reales o de facto para la interoperabilidad y permiten la creación, el funcionamiento y las mejoras continuas del metaverso.

					6.	Pagos: significa el soporte de procesos, plataformas y operaciones de pago digital.

					7.	Contenido, servicios y activos del metaverso: el diseño/creación, venta, reventa, almacenamiento, protección segura y gestión financiera de activos digitales, como bienes virtuales y monedas, en relación con los datos y la identidad del usuario.

					8.	Comportamientos de los usuarios: cambios observables en los comportamientos de los consumidores y las empresas (incluidos el gasto y la inversión, el tiempo y la atención, la toma de decisiones y la capacidad) que están directamente asociados con el metaverso, o lo habilitan o reflejan sus principios y filosofía.

			

			 

			 

			Figura 1

			Categorías principales del metaverso
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			Nota: La figura muestra las categorías principales del Metaverso según Ball Metaverse Index

			 

			Sin embargo, y pese a lo que hemos comentado hasta el momento, hay autores que se muestran en contra de la utilización de este recurso, tal es el caso del filósofo irlandés Richard Kearney (2014), quien afirma que el sujeto no debe perder el contacto con el mundo para poder desarrollarse: “Si perdemos el contacto con nosotros mismos, perdemos el contacto con el mundo. Sin conexión táctil, no hay resonancia entre uno mismo y los demás.” (p.43)

			Otros autores como Joanna Novack (2021), opinan que el sujeto necesita utilizar los sentidos para logar una formación plena y que, por tanto, se hace necesario el mundo real. También Tiffany Field (1996), que trabaja la investigación del tacto en la Universidad de Miami, subraya que el contacto del ser humano con otros sujetos es fundamental. Así, por ejemplo, señala esta investigadora, que el contacto del niño recién nacido con adultos puede favorecer el aumento de peso, también mejora con el tiempo la atención y rendimiento en los problemas matemáticos.

			Teniendo en consideración la opinión de autores que se muestran reacios a estas tecnologías emergentes, no debemos olvidar, sin embargo, las aportaciones resultantes de sus investigaciones. Este es el caso del Metaverso en su contribución a la mejora del sistema educativo.  Sabemos que en otras áreas de conocimiento como en Medicina es un recurso muy efectivo al permitir la realización de intervenciones quirúrgicas que de otro modo resultarían muy complicadas. Lo mismo podría aplicarse en otras áreas del conocimiento como arquitectura, electrónica, periodismo, etc. ¿Por qué en Educación no podría ofrecer esta efectividad en la consecución de metas propuestas?

			Según Marc Cortés (2009), experto en este recurso, el Metaverso va a permitir conocer contenidos que de otro modo resultaría imposible, en palabras suyas “Esta tecnología ampliará los límites y posibilidades de la educación y servirá como complemento en los procesos educativos” (p.54).

			Por su parte el profesor Márquez (2022), investigador sobre el metaverso en la Universidad Complutense de Madrid, señala que las posibilidades que abre esta tecnología para la educación son infinitas pues dependen de la creatividad e imaginación humanas a la hora de diseñar e implementar experiencias educativas inmersivas en la nueva generación del Metaverso. 

			Llegados a este punto nos planteamos cuál sería su utilidad de forma más concreta en el mundo de la educación, sobre todo a raíz de la pandemia que ha llevado a la utilización de diferentes recursos tecnológicos en los centros para poder hacer frente a la situación que hemos vivido. 

			Según un estudio realizado por la Unidad Operativa de Contrataciones (UOC) (Ubieto, 2022), el Metaverso va a suponer un cambio en diferentes elementos curriculares, tanto en aspectos de contenidos como metodológicos, además permitirá una utilidad práctica de la enseñanza a la vez que lúdica, aunque como señala la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), también conlleva el desarrollo de habilidades y capacidades del profesorado en el uso de nuevas plataformas. Ahora bien, estas nuevas herramientas no deben suponer el veto al acceso generalizado de alumnos y profesores debido a cuestiones económicas o a la falta de preparación para su uso.

			En palabras del investigador Márquez (2021), el Metaverso supone olvidar los modelos tradicionales de educar e imaginar y experimentar con herramientas y propuestas educativas creativas, arriesgadas e innovadoras, así como diseñar materiales lúdico-docentes que sean adecuados y atractivos para la nueva generación de estudiantes. 

			Utilizar la herramienta del Metaverso en educación supone también modificar el rol tanto de alumnos, que pasan a ser protagonistas del proceso de aprendizaje, como del profesor que ahora cumple un papel de guía en el proceso. También supone definir el papel de la evaluación en el proceso educativo, buscando unos criterios diferentes y más personalizados. Sin embargo, esta herramienta como otras muchas que han ido surgiendo en el campo de la educación, tienen también sus riesgos como, por ejemplo, la adicción en el uso, el cansancio visual o posibles mareos que pueda producir esta herramienta e incluso el aislamiento al que pueda conllevar, dado que los estudiantes no requieren comunicarse entre sí para trabajar.

			En resumen, no podemos olvidar los avances tecnológicos en educación, pero antes de utilizarlos si debemos tener presente utilizarlos correctamente y evaluar previamente sus posibles consecuencias.

			Pasemos por tanto a ver algunas de las aplicaciones del Metaverso en el campo educativo.

			 

			2.2 El metaverso en educación con alumnos TEA

			El Metaverso ha llegado a nuestro entorno y, en mayor o menor medida, va introduciéndose en distintos campos, como es el caso de la educación. Cuando analizamos las diferentes aplicaciones que podemos dar a esta metodología vemos que puede ser una herramienta que ayude al profesorado tanto en el desarrollo de sus sesiones como en la evaluación. Por otro lado, al alumno le va a permitir actuar en otros entornos, tomar iniciativas, compartir experiencias, etc., estamos hablando de su aplicación en el aula. Sin embargo, debemos ser conscientes que en nuestras aulas hay cada vez más una mayor diversidad que nos enriquece pero que a su vez nos condiciona al modificar nuestro modo de trabajar y planificar la docencia, adaptándolo a las características del alumnado.

			Es el caso de alumnos con trastorno del espectro autista (TEA), cuyo término fue adoptado en el año 2013, y cuyas características se recogen en el DSM-V, Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales, (APA, 2017). Además, es relevante significar, para el desarrollo de esta investigación, que el DSM-V agrupa en un solo criterio al trastorno cualitativo de la relación y al trastorno cualitativo de la comunicación, denominado déficit persistente en la comunicación social y la interacción social en distintos contextos.

			Aunque es cierto que, dentro de esta clasificación, podemos observar diferentes necesidades, también lo es que, cuando actúan dentro del contexto educativo, suelen tener desarrolladas ya unas herramientas que les permite trabajar en otros entornos cercanos a ellos y que ya conocen (Chamorro, 2011). Ante esta situación debemos preguntarnos, ¿Qué puede aportar esta tecnología a estos alumnos? ¿Por qué utilizarla en el aula en lugar de otros recursos? Para poder dar respuesta a estas preguntas debemos plantearnos las características que suelen presentar este tipo de alumnado.

			Cuando hablamos de alumnos con trastorno del espectro autista, estamos haciendo referencia a un grupo de alumnos que muestra dificultades a nivel de comunicación, les cuesta cambiar de entornos y necesitan tiempo para asimilar los cambios que se producen a su alrededor (Garrabé de Lara, 2012). Son alumnos que requieren anticipar las transformaciones que se van a producir para poder asimilarlas y aceptarlas de forma individual y respetando los tiempos que cada uno/a pueda requerir. Entendemos por tanto que, ayudar a estos alumnos a vivir en otros contextos, dentro de un entorno conocido, puede proporcionar una mayor seguridad al alumno y favorecer cambios de forma más gradual. Además, el uso de este recurso les puede ayudar a interactuar de forma distinta y favorecer la comunicación. Resultaría, en definitiva, un medio de trabajar con ellos en otros contextos dentro de un entorno que les pueda resultar más seguro.

			Por otro lado, no debemos olvidar las dificultades que tienen los alumnos TEA para conocer sus propios sentimientos y controlarlos, así como comprender los de los demás. Esta falta de comprensión hacia las emociones de otros hace que muchas veces sean rechazados, lo que dificulta aún más el poder desarrollar amistades (García, 2016). Cuando se hacen mayores los problemas van en aumento pudiendo generarles mutismo, retraimiento o incluso ansiedad o depresión. Otra de las características que no debemos olvidar es que las funciones ejecutivas regulan las conductas racionales, pero también las emocionales y suelen estar afectadas en este tipo de estudiante lo que dificulta su capacidad para comunicarse, conocerse, adaptarse a las normas etc., y le impide llevar a cabo funciones como adquirir información, decidir, planificar o ejecutar, es decir, la resolución de problemas.

			Desarrollamos por tanto una propuesta para, partiendo de un caso único real, utilizar el Metaverso en un aula TEA intentando favorecer en el alumno el trabajo en distintos contextos, así como la comunicación. 

			 

			 

			3. DISEÑO DE LA INTERVENCIÓN CASO ÚNICO

			3.1. Contextualización

			La propuesta de intervención de caso único se realiza en un Instituto público de Madrid para un único alumno que reúne el siguiente cuadro clínico: 

			Se trata de un varón de 13 años que cursa el 2º    nivel de la ESO. Está diagnosticado con necesidades educativas especiales asociadas a un Trastorno del Espectro Autista. Tiene reconocido un grado de discapacidad del 35%, según centro base. A este diagnóstico hay que añadir rasgos de hiperactividad asociada. 

			Es decir;

			
					§	Desarrollo cognitivo: su nivel de desarrollo cognitivo es igual al de los de su edad. Se aprecia una dificultad atencional importante que produce regresión en las habilidades comunicativas y adaptativas. Tiende a la impulsividad y le cuesta respetar los tiempos de espera.

					§	Desarrollo psicomotor: no presenta dificultades en el desarrollo psicomotor

					§	Desarrollo comunicativo y lingüístico: presenta dificultades en los procesos comunicativos y lingüísticos, así como en el lenguaje comprensivo y expresivo

					§	Desarrollo social y emocional: presenta dificultades en el desarrollo social y en la adaptación

					§	Desarrollo sensorial: no presenta dificultades visuales ni auditivas.

					§	Autonomía en los desplazamientos: no presenta dificultades en los desplazamientos ni en el control postural

					§	Acceso a las enseñanzas: no tiene dificultad en el uso de materiales didácticos ni en la utilización de herramientas tecnológicas.

					§	Autonomía en la alimentación y aseo personal: muestra autonomía tanto en la alimentación como en el aseo personal

			

			El alumno tiene que realizar durante el curso distintas actividades con otros compañeros de clase para completar su formación académica. Estas tareas suelen realizarse fuera del entorno escolar, lo que supone una dificultad para este tipo de alumnado que ve cómo tiene que enfrentarse a un entorno que no conoce, negándose en ocasiones al desarrollo de la sesión o no aprovechándola como sería deseable.

			Por este motivo consideramos fundamental trabajar ese nuevo entorno que no conoce primero de forma virtual, dando así la posibilidad de que pueda conocerlo de forma más adecuada a sus necesidades y de este modo poder realizar la actividad con el resto de la clase, sin temor a que algo pueda asustarle o que se sienta mal durante el desarrollo de la visita.

			Antes de seguir adelante vamos a ver los objetivos generales que nos planteamos para el desarrollo general de este alumno

			 

			3.2. Objetivos

			Dadas las características del alumno TEA referidos en el apartado anterior, vamos a formular los objetivos de la propuesta: 

			Los objetivos que nos planteamos trabajar con este alumno durante el curso son:

			
					§	Favorecer su integración social en el centro

					§	Desarrollar su autonomía

					§	Crear situaciones que mejoren la comunicación

					§	Ayudarle a desenvolverse en otros entornos

			

			Como objetivos específicos señalamos los siguientes:

			
					§	Trabajar actividades diferentes con sus compañeros

					§	Desarrollar su interés por moverse en otros ámbitos

					§	Desarrollar la capacidad de tomar decisiones durante la actividad

			

			 

			3.3. Metodología

			La metodología de este trabajo se ubica dentro del modelo cualitativo (Hernández, Fernández y Baptista 2010). Se centra en el estudio de un caso único y particular que tenemos en nuestro centro educativo y con el que llevamos trabajando dos años. Aunque durante el curso se emplean diferentes metodologías para tratar de acercar al alumno con su clase y otros entornos dentro del centro, las salidas suponen siempre un nuevo reto que debemos afrontar de forma conjunta y colaborando entre todo el profesorado que interviene en la actividad.

			  La utilización del Metaverso nos permitirá poder desarrollar actividades que en un primer momento parecían       difíciles de realizar, además nos abre las puertas a nuevos retos más complejos que queremos plantearnos como   actividades que sitúen al niño en un entorno diferente durante algo más de una jornada escolar. Esta herramienta nos ayudará a poder avanzar, no sólo en el desarrollo social del alumno, sino también en el fomento de sus habilidades en el lenguaje.

			Pasamos ahora a ver cómo hemos planteado las sesiones para trabajar en el desarrollo de una actividad que se ha planteado desde el centro “Visita al museo del Prado”, y que se va a realizar en el primer trimestre.

			 

			3.4. Actividades

			A continuación, se procede a explicar las cinco actividades que se realizaron antes de la salida planteada al Museo del Prado para preparar al alumno

			Actividad 1: El objetivo de esta sesión es que el alumno conozca la actividad que se va a realizar próximamente. No debemos olvidar que es fundamental anticipar aquellas tareas novedosas que el niño va a realizar para que no supongan un momento de incertidumbre y tensión.

			Esta actividad va a consistir en el desarrollo de una historia social que vamos a realizar con el alumno y sobre papel para explicarle en qué consiste la salida que se celebrará próximamente. Se trabajará durante unos días para dar tiempo al alumno a que lo interiorice y lo pueda trabajar también desde casa.

			Actividad 2: El objetivo de esta actividad es que el alumno se familiarice con la nueva herramienta para que llegue a   utilizarla como cualquier otra del centro. 

			Explicamos al alumno en qué consiste las gafas que va a utilizar, le dejamos un tiempo para que se familiarice con ella y comenzamos a utilizarla.  Al principio en momentos breves para poder ver aquellos temas que le motivan. Posteriormente le indicaremos que vamos a ver un entorno que sea cercano a él, parque, metro, calles, etc.

			Actividad 3: El objetivo de esta sesión es que el alumno conozca el trayecto que vamos a realizar en metro para llegar al museo y los diferentes monumentos que vamos a ver durante el recorrido. 

			Aprovecharemos para trabajar con él la importancia de prestar atención a las señales que nos van indicando ciertos riesgos o normas a seguir, tanto en la calle como en el metro, así como la importancia de estar atento a las paradas que vamos a realizar, salidas a las que tenemos que dirigirnos e incluso, posibles ruidos que en determinados momentos pueden molestarle o paralizarle. 

			Además, tendrán que prestar atención a las diferentes estatuas, fuentes, paseos… por los que vamos a pasar.  

			Actividad 4: El objetivo de esta sesión es conocer cómo va a desarrollarse la visita al museo y las normas que debemos tener en cuenta durante el trayecto.

			Empezaremos la sesión en la entrada del museo donde vamos a esperar que la guía salga a recibirnos para hacer la visita. Puesto que solo vamos a ver algunas salas, es importante seguir todos juntos el recorrido para no perdernos y poder escuchar la explicación que nos van dando. Además, puesto que cada alumno va a llevar material para tomar nota, vamos a ensayar qué nos gustaría apuntar de los cuadros que vamos a ver, facilitando así la tarea para cuando llegue el momento. Durante esta sesión aprovechamos para recordar las normas que hemos trabajado, no podemos hablar en voz alta, para preguntar hay que levantar la mano y esperar turno, etc.

			Actividad 5: Durante esta sesión el objetivo es trabajar con el alumno el recorrido que vamos a realizar para volver al centro y la explicación que vamos a hacer al salir del museo sobre el entorno que estamos observando.

			La actividad comenzará analizando el edificio donde se encuentra el museo, además de observar las estatuas de pintores que hay en el paseo. Puesto que ya estamos fuera invitaremos al alumno, cuando llegue el momento, a que pueda hacer fotos con el móvil de aquellos monumentos que más le llamen la atención. Posteriormente trabajaremos con el alumno la vuelta al centro, cuál es el recorrido que se va a seguir, paradas que tenemos, etc.

			Si observamos que durante el desarrollo de las diferentes sesiones el alumno tiene dificultades para asimilar algún concepto, situarse en un espacio, seguir unas normas, etc., pararemos la sesión y aprovecharemos para aclarar dudas o insistir en algún aspecto concreto. La herramienta del Metaverso nos va a permitir ahondar en situaciones que en un principio pueden resultar difíciles para el alumno, además nos ayudará a anticipar posibles riesgos que podríamos tener durante la visita. Es por tanto muy útil la utilización de este recurso con estos niños a los que hay que anticipar las actividades. Por último, no debemos olvidar que favorece en el alumno la posibilidad de realizar distintas actividades aprovechando de este modo su desarrollo

			 

			3.5. Evaluación

			Para realizar la evaluación de la propuesta planteada, hemos utilizado la herramienta de observación sistemática directa. Los datos observados se anotarán en una gráfica que señalamos a continuación (Tabla 1). Además, en todo momento realizamos anotaciones que nos permitieron hacer un seguimiento del proceso en las diferentes actividades.

			Se ha realizado un análisis para observar la conducta del niño antes y después de la utilización de la herramienta. Los datos se han ido anotando en una Tabla que exponemos a continuación:

			 

			 

			 

			Tabla 1

			Observación antes y después de la utilización del Metaverso

			 

			
				
					
					
				
				
					
							
							Situación antes de la utilización del metaverso

						
							
							Situación después de la utilización del metaverso

						
					

					
							
							El alumno se niega a realizar ciertas actividades fuera del entorno escolar

						
							
							El alumno participa en las diferentes actividades que se realizan fuera del centro 

						
					

					
							
							Durante el recorrido que ha realizado fuera del centro el alumno permanece siempre al lado de la PT

						
							
							Durante el recorrido que ha realizado va al lado de su compañero con el que realiza las actividades

						
					

					
							
							En el desarrollo de las actividades no interactúa con otros compañeros

						
							
							En el desarrollo de las actividades interactúa de manera puntual

						
					

					
							
							En el transcurso de las explicaciones permanece distraído

						
							
							En el transcurso de las explicaciones permanece atento, pero durante periodos cortos

						
					

				
			

			

			 

			Nota: Esta tabla muestra las observaciones registradas antes y después de la utilización del Metaverso

			 

			Puesto que la actividad desarrollada, así como la herramienta que utilizamos era novedosa para el alumno, supuso una mayor motivación que favoreció la realización de las diferentes tareas.  Durante las actividades anteriores que había realizado el alumno, previas a la utilización del Metaverso, se observaba una reticencia a la hora de colaborar o llevar a cabo la tarea.  A partir del momento que empezamos a utilizar esta herramienta para preparar las actividades, el alumno se mostró más confiado y con ganas de participar. 

			Además, el poder anticipar lo que va a ocurrir permitirá también trabajar y anticipar posibles dificultades, errores, dudas, etc., que de otro modo habría sido muy complicado.

			 

			 

			4. CONCLUSIONES y EXPECTATIVAS

			Esta herramienta ofrece muchas posibilidades a estos alumnos que, cuando tienen que cambiar de entorno o verse sometidos a nuevos retos, les supone situaciones de estrés que no pueden, en algunas situaciones, controlar. Por otro lado, permite al profesorado trabajar diferentes habilidades sociales en entornos diferentes, así como favorecer la comunicación con otras personas. Ayudar, en definitiva, a estos alumnos a desenvolverse de forma más autónoma en su día a día.

			De la investigación se puede inferir que para las personas con TEA es una buena herramienta, les posibilita mejorar en su relación con el mundo que las rodea gracias a la utilización de recursos tecnológicos que van más allá de las explicaciones o normas. Además, esta herramienta puede ser muy útil en el futuro para trabajar con el alumno aspectos emocionales a los que tenga que enfrentarse, así como el desarrollo de habilidades sociales. 

			Por lo tanto ¿qué aporta como experiencia inmersiva? Es indudable que mejora el desarrollo cognitivo, aumenta el compromiso del estudiante en el aula, permite la retroalimentación tanto de los estudiantes como del profesorado, es decir, mejora el ajuste de los objetivos de aprendizaje individuales, mejora el recuerdo de temas complejos, permite enfoques más personalizados lo que favorece a acomodar diferentes estilos, velocidades y habilidades de aprendizaje, etc.

			Y es que las plataformas virtuales muestran un gran potencial de la virtualidad como herramienta educativa inclusiva para desarrollar la participación de estudiantes con discapacidad en actividades competenciales (aspectos emocionales y desarrollo de habilidades sociales) que se desarrollan en un entorno distinto al de la clase y el centro escolar. 

			Este escenario virtual permite, además, crear una comunidad convivencial en la que todos los iguales va a interactuar y cooperar en igualdad para aceptar las diferencias existentes en el mundo físico y entender la importancia del respeto a la diversidad. 

			Es decir, el Metaverso, como espacio virtual, va a facilitar la reflexión sobre las etiquetas existentes en un tipo de alumnado con capacidades diferentes. Como indicamos en un párrafo anterior, los avatares representan al estudiante en la virtualidad y, también, son herramientas que ayudan a hacer visible en el mundo virtual lo que puede quedar oculto en el mundo real. Dentro de los ámbitos para identificar el potencial y las dificultades propias de los mundos Metaversos como recursos aplicables en la generación condiciones clave para la creación de ambientes personales de aprendizaje, hay que resaltar que es necesario tener en cuenta que familiarizarse con la herramienta es absolutamente fundamental y se necesita una orientación eficaz en las primeras fases para que los participantes puedan disfrutar de la experiencia durante su proceso de formación. 

			Sobre la experiencia de esta estrategia debemos indicar, por último, que pueden ayudar también a tratar las fobias de los alumnos con TEA, así como los problemas de aprendizaje puesto que tienen la capacidad de alterar o mejorar las herramientas físicas de aprendizaje (Maskey et al., 2019).
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			RESUMEN

			El presente estudio pretende conocer los hábitos lectores de los jóvenes de Educación Secundaria, reflexionar sobre su percepción de la literatura, detectar los problemas que encuentran al abordar una obra literaria y plantear propuestas de mejora desde sus propias motivaciones. Para ello hemos seleccionado una muestra representativa de alumnos de 4.º ESO, quienes contestaron a un cuestionario compuesto por preguntas abiertas y cerradas que han puesto de relieve la disonancia entre el sistema de trabajo o evaluación de las lecturas literarias y sus propios intereses. Con los resultados obtenidos, consideramos que se hace necesaria una revisión de los métodos de trabajo que todavía siguen vigentes en muchos institutos de Educación Secundaria, habida cuenta de que la motivación es un elemento esencial para el aprendizaje.

			 

			ABSTRACT

			This study aims to find out about the reading habits of young people in Secondary Education, to reflect on their perception of literature, to detect the problems they encounter when approaching a literary work and to put forward proposals for improvement based on their own motivations. To this end, we have selected a representative sample of 4th ESO students, who answered a questionnaire made up of open and closed questions that have highlighted the dissonance between the system of work or evaluation of literary readings and their own interests. With the results obtained, we consider that it is necessary to review the working methods that are still in force in many secondary schools, given that motivation is an essential element for learning.
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			1. INTRODUCCIÓN

			El presente estudio pretende abordar el origen de los problemas con que alumnos y docentes se encuentran a la hora de tratar la lectura literaria en Educación Secundaria, concretamente en 4.º ESO. En la actualidad, el sistema de enseñanza-aprendizaje tradicional de la literatura no resulta congruente con los nuevos procesos cognitivos de los alumnos, habida cuenta de las variables digitales con que los adolescentes interactúan en el siglo XXI. Y es que los alumnos de Educación Secundaria de hoy son jóvenes digitales, esto es, han nacido en pleno auge de las nuevas tecnologías; son, como diría Ortega y Gasset, hijos de su tiempo, y esto es inmodificable.

			La lectura literaria tiene una importancia decisiva en el desarrollo de la competencia comunicativa (López, 1998; Alonso, 2004), y frente al mito de la reducción progresiva del hábito lector entre la población, el Barómetro de Hábitos de Lectura y Compra de Libros en España 2021 publicado por la Federación de Gremios de Editores de España (2022) ha puesto de manifiesto que en la última década se ha producido un crecimiento del número de lectores que, de manera frecuente, se acercan al libro por ocio (figura 1), encontrándose entre los principales lectores los jóvenes cuya horquilla de edad comprende a nuestros alumnos de 4.º ESO.

			 

			Figura 1

			Porcentaje de lectores de libros por ocio desde 2011 hasta 2021

			Nota. Federación de Gremios de Editores de España, 2022

			 

			No obstante, en paralelo a ello podemos percibir entre los alumnos de Educación Secundaria un aumento de la desafección hacia el canon clásico de obras literarias que se estipulan como obligatorias en los institutos. Ya en el siglo XVIII, pedagogos como Pestalozzi (1801) o Herbart (1806) revelaron que la figura del profesor como mero transmisor de conocimientos no bastaba: había que situar al alumno en el centro del aprendizaje y partir de sus intereses; de hecho, el paradigma de la Escuela Nueva de finales del siglo XIX comprendió que el programa de estudios cerrado e invariable, así como la reproducción mecanicista de conocimientos que se exigía al alumno, iba en detrimento de su motivación y, en definitiva, de la efectividad de la enseñanza. Tal y como señalan nuestros contemporáneos David-Mora y Villanueva-Roa (2022, p. 124), “un aspecto que está relacionado con las habilidades y destrezas de los estudiantes hacia la comprensión lectora es el hecho de que tengan o no una motivación intrínseca hacia la actividad”.

			Ya a finales del siglo pasado, cuando aún no habían nacido nuestros alumnos de Educación Secundaria de nuestros días, López (1998) reflexionaba sobre la enseñanza de la literatura en las aulas, la escasa entidad que tenía para los alumnos y la percepción sobre su inutilidad, y situaba a la figura del profesor en el centro del cambio a través de su práctica docente:

			En cuanto a la Literatura, considerada como manifestación de la funcionalidad de la Lengua, tendríamos que tener en cuenta dos aspectos fundamentales para reflexionar sobre ellos: el valor sociocultural de la lectura en general y de la Literatura en particular y el fracaso que, hasta estos momentos, han tenido frecuentemente las intervenciones escolares, cuyos resultados se han exteriorizado en un generalizado descrédito de niños, jóvenes y adultos hacia la Literatura como experiencia significativa. […] Será por lo tanto, el profesorado quien realizará el cambio a través de sus reflexiones y su práctica docente y para ello debe de estar bien informado y formado. (p. 3)

			Y es que el proceso tradicional de enseñanza-aprendizaje de la literatura, así como el canon de obras anacrónico que, en muchas ocasiones, se proponen a los alumnos, han llevado a considerar la lectura literaria por los propios adolescentes como una tarea académica, de obligado cumplimiento y carente de placer, constituyéndose como un mero trámite para superar la asignatura que nada tiene que ver con la vida real; tal es la visión de autores como Vivas (2019). Una temática que permita una mayor identificación de los jóvenes con lo que leen se entiende, en general, como un aspecto decisivo para reconciliar a los alumnos con las lecturas obligatorias en Educación Secundaria (Pardo, 2007). Se trata de algo tan sencillo como, por ejemplo, ofrecer a los alumnos la posibilidad de elegir entre diversas obras literarias, presentarle un listado abierto y variado, pues el peso de una lectura obligatoria que, además, les sea aburrida e incomprensible puede desembocar en una aversión profunda a los libros y a la lectura (Morote, 1999).

			Un análisis relativo a la misma franja de edad y nivel educativo que aquí nos ocupa (Rivera-Jurado y Romero-Oliva, 2020) ha revelado los gustos literarios de un numeroso grupo de alumnos de 4º ESO, los cuales suelen coincidir con los títulos más comerciales del mercado editorial, entre los que se encuentran trilogías, sagas, narrativas seriales y fantasía. ¿Por qué no partir, pues, de estos gustos juveniles para incentivar la lectura? Los autores de dicho estudio consideran que estas temáticas que interesan a los alumnos han de valorarse como un buen punto de partida para el docente y no, precisamente, constituirse en un prejuicio:

			En ocasiones, la selección de determinadas obras -fundamentalmente, las canónicas- en detrimento de otras -por lo común, las juveniles- ha venido justificada por la formación del docente en disciplinas filológicas muy acusadas donde, en opinión de Díaz-Plaja (2009), la presencia y la formación en literatura infantil y juvenil son bastante escasas; de manera que estos han asumido los prejuicios contra este tipo de literatura que consideran alejada de la calidad canónica (p. 8).

			Además del tema de los nuevos intereses adolescentes, otra cuestión a abordar resulta del método del docente para abordar la enseñanza de la literatura y el tratamiento de las obras literarias en Educación Secundaria. Así, respecto a lo primero, el enfoque suele consistir en la exposición de autores y de las características de los diversos movimientos literarios, los cuales han de ser memorizados para ser plasmados en un examen escrito (Rivera-Jurado y Romero-Oliva, 2020). Respecto a lo segundo, el problema del tratamiento de las obras literarias radica en que suele configurarse su evaluación a través de la lectura autónoma de la obra en cuestión y de unas preguntas aisladas en el examen acerca de la misma. La participación activa del alumno-lector en este proceso resulta, pues, nula.

			En este sentido, el estudio de la figura del docente como mediador y guía de la lectura literaria de sus alumnos ha sido especialmente tratado en los últimos tiempos (Díaz-Díaz et. al., 2022 Cruz, 2019). El docente, que se constituiría como guía de esa lectura, media entre el joven y el libro. En esta misma línea encontramos otros autores como es el caso de Alonso (2004), quien destaca, además de la necesidad de proponer lecturas motivadoras a los alumnos de Educación Secundaria, abordar una nueva forma de tratamiento de las mismas que lleve, posteriormente, a “hacer hablar a los alumnos sobre la lectura” (Alonso, 2004, p. 73), lo que podría concretarse en el debate sobre las cuestiones planteadas en la obra literaria, los conflictos de los personajes o sus decisiones. Es decir, lo contrario a lo que entenderíamos por estudiar una obra literaria, “en estas edades el placer de la lectura se desvirtúa si hay que estar pendiente de recursos expresivos o de realizar un análisis abstracto de la obra” (p. 73).

			Aparte de las cuestiones motivadoras relacionadas con la temática de la lectura literaria y el sistema de evaluación o trabajo de la misma, debemos tener en cuenta que los jóvenes de nuestro siglo están sometidos a lo que antes se refería como medios de comunicación (Pardo, 2007) y, más actualmente, como nuevas tecnologías o TIC, cuyos recursos audiovisuales producen una eficaz captación de los adolescentes que, por otra parte, presentan un grado de dependencia de las mismas cada vez mayor. Pues bien, nada tiene que ver dicha realidad digital -o, en su caso, virtual- con la realidad del centro académico, del instituto, que se presenta seria, aburrida y monótona. Similar conclusión es a la que llega Pérez (2011) en su estudio sobre la educación en el mundo digital, señalando el contraste entre la caracterización tecnológica de los jóvenes de hoy en día y la enseñanza en la Educación Secundaria:

			La conclusión es clara, los jóvenes entre 10 y 18 años forman una generación profundamente tecnológica, una generación TIC, en la que el acceso y la creación a la información digital y multimedia y la comunicación a través de redes sociales, a través de Internet, constituye uno de los elementos diferenciadores respecto a generaciones anteriores. Una generación digital e interactiva… Hasta que llegan a las puertas de su colegio o instituto… (p. 72)

			Los recursos audiovisuales generan un atractivo que poco puede hacer el negro sobre blanco para competir con ellos. Estudios recientes han puesto de manifiesto esta relación entre jóvenes, libros y mundo digital (Alcocer-Vázquez y Zapata-González, 2021; Paladines-Paredes y Aliagas, 2021; Castro-Martínez y Díaz-Morilla, 2021). Y es que, para abordar cualquier estudio actual sobre la enseñanza, hay que partir de la premisa de que los adolescentes que en la actualidad componen las aulas de Educación Secundaria son nativos digitales, esto es, han nacido y crecido inmersos en la era digital, no han necesitado adaptarse, como sí se han visto en muchos casos obligados a ello sus padres o abuelos -inmigrantes digitales- para poder seguir el ritmo de vida actual. Estos términos fueron acuñados por Marc Prensky, conferenciante y escritor sobre educación, a principios de este siglo, caracterizando a los primeros por su flexibilidad en el uso de la tecnología y su conexión constante a Internet, y a los segundos como los procedentes de un mundo analógico.

			En este sentido, Prensky (2010) atisbaba ya la brecha digital y generacional que se ha puesto especialmente de manifiesto en la docencia, en cuya labor los profesores inmigrantes digitales emplean una lengua completamente obsoleta e ininteligible para sus alumnos. Además, enumera una serie de rasgos propios de los nativos digitales que, como veremos, influirán decisivamente a la hora de enfrentarse a una obra literaria según el método tradicional. Estos caracteres de los nativos digitales son los siguientes:

			
					§	Quieren recibir la información de forma ágil e inmediata.

					§	Se sienten atraídos por multitareas y procesos paralelos.

					§	Prefieren los gráficos a los textos.

					§	Se inclinan por los accesos al azar (desde hipertextos).

					§	Funcionan mejor y rinden más cuando trabajan en Red.

					§	Tienen la conciencia de que van progresando, lo cual les reporta satisfacción y recompensa inmediatas.

					§	Prefieren instruirse de forma lúdica a embarcarse en el rigor del trabajo tradicional (Prensky, 2010, p. 8).

			

			Con todos los aspectos analizados, el artículo que nos ocupa pretende abordar la cuestión acerca de la problemática que encuentran nuestros alumnos de Educación Secundaria -concretamente de 4º ESO- cuando se enfrentan al apartado de literatura propio de la asignatura de Castellano: lengua y literatura. Por ello, nuestros objetivos se centran en conocer los hábitos lectores de los adolescentes, reflexionar sobre su percepción de las lecturas obligatorias, detectar los problemas en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la literatura en las aulas de 4.º ESO y plantear propuestas de mejora.

			Partimos de la hipótesis de que los jóvenes cada vez sienten mayor rechazo a abordar la literatura en clase, y es que cada vez encuentran mayores dificultades en la lectura de obras relativamente extensas, monográficas, en formato papel y de otras épocas. Este problema consideramos que encuentra su origen tanto en la falta de identificación entre lector y argumento, como en el entorno digitalizado, visual e intuitivo en que han crecido. No obstante, nuevas estrategias de enseñanza-aprendizaje pueden ofrecer mejores perspectivas en este ámbito.

			Con nuestra aportación, pues, pretendemos hacer constar que no se trata de un problema de los alumnos del siglo XXI, que sean menos competentes para la lectura que los alumnos de siglos anteriores, sino que nos encontramos ante nuevos procesos cognitivos de los alumnos -nativos digitales- a los que el profesor ha de hacer frente, adecuando su docencia a las exigencias vitales de los sujetos a los que trata. Estos procesos cognitivos de los que hablamos son operaciones mentales que, dado el contexto digital en que han crecido nuestros alumnos, requieren, para un correcto procesamiento de la información, una mayor presencia de elementos visuales en detrimento del texto, gamificación de los contenidos, ideas breves y claras y soluciones inmediatas, tal y como podemos deducir de las ideas de Prensky (2010).

			Siempre hemos de tener en cuenta el público al que nos dirigimos, ya sea al escribir un libro, al realizar una conferencia o al impartir una asignatura. Por todo ello, nuestros alumnos de hoy en día no pueden acabar la Educación Secundaria Obligatoria con la sensación de no haber aprendido nada de literatura, y, ni mucho menos, puede ser efectivamente así simplemente porque la transmisión de la misma no se haya ajustado a las necesidades de su proceso cognitivo de aprendizaje.

			 

			 

			2. MÉTODO

			2.1. Participantes

			Los sujetos que han sido objeto de nuestra investigación y que han participado en la muestra para realizar la misma han sido los alumnos de 4.º ESO de un centro educativo concertado de Educación Secundaria Obligatoria de la provincia de Alicante. En esta etapa educativa, el centro cuenta con tres líneas (A, B y C) con un total de 85 alumnos, siendo el rango de edad en que nos situamos el comprendido entre los 15 y los 16 años. La muestra conformaba un grupo heterogéneo, formado por un porcentaje equilibrado de mujeres y hombres y caracterizados por diversos niveles competenciales, habida cuenta de la integración de 5 alumnos ACINS.

			2.2. Instrumentos

			Para la realización de la investigación y valoración de la muestra se ha empleado un cuestionario escrito de elaboración propia a propósito de los hábitos lectores y la enseñanza de la literatura. Este instrumento de medida ha sido de carácter anónimo y presentaba un formato mixto compuesto por 13 preguntas abiertas y 3 cerradas, de manera que nos permitiera la obtención de unos resultados de naturaleza tanto cuantitativa como cualitativa. El cuestionario fue revisado previamente por tres expertos en la materia, todos ellos filólogos hispánicos que ejercen la docencia de la literatura y que, a través de diversas actividades académicas que proponen a sus alumnos, se muestran muy comprometidos con la promoción del hábito lector entre los jóvenes. Pues bien, dichos expertos valoraron la idoneidad de las preguntas planteadas en el cuestionario señalado.

			 

			2.3. Procedimiento

			Con carácter previo a la realización de la encuesta por los participantes, facilitamos la declaración de consentimiento informado a la Dirección del centro académico, con la finalidad de autorizarnos a realizar el sondeo entre sus alumnos de 4.º ESO. En dicho consentimiento se informaba de que los datos personales serán protegidos e incluidos en un fichero bajo las garantías del Reglamento General de Protección de Datos (RGPD), que entró en vigor el 25 de mayo de 2018. Asimismo, constaba en la declaración de consentimiento la finalidad de nuestro estudio y el carácter anónimo de los participantes y del centro.

			 

			2.4. Análisis de datos

			Los datos fueron analizados teniendo en cuenta, por un lado, el porcentaje de preguntas afirmativas y negativas (datos cuantitativos) y, por otro lado, las principales ideas comunes entre los alumnos (datos cualitativos). Identificaremos, asimismo, las variables relativas a la edad y al sexo para valorar el equilibrio de nuestra muestra. Los datos fueron introducidos en una base de datos en Excel y se procedió a su posterior configuración en forma estadística.

			 

			 

			3. RESULTADOS

			Para la valoración de los resultados tuvimos en cuenta la muestra analizada, a saber un total de 85 participantes de los cuales un 54% era del género femenino y un 46% del masculino, con lo que la muestra analizada presentaba un porcentaje muy equitativo y representativo de ambos sexos (figura 2). Una primera parte de la encuesta versaba sobre el hábito lector de los participantes -alumnos de 4.º ESO- y los resultados de la misma indicaron que a un 43% de los encuestados les gustaba leer, frente a un 57% que manifestaba no gustarle la lectura. En este último caso podían, además, especificar el motivo de su rechazo hacia la lectura de entre cuatro posibles respuestas, a saber: la pérdida de tiempo que les suponía, la ausencia de aprendizajes nuevos, no haber encontrado ninguna lectura que les agradase y, el motivo más señalado -un 44% de los encuestados-, que nada les incentivaba a leer.

			 

			Figura 2

			Porcentaje de alumnos de 4.º ESO a los que les gusta y no les gusta leer, respectivamente

			 

			Asimismo, pudimos percibir el contraste entre dos preguntas diferentes del cuestionario: una sobre las horas al día que los alumnos dedicaban a la lectura (figura 3), y la otra sobre las horas diarias que dedicaban a las redes sociales (RRSS) (figura 4), resultando que mientras un 67% expresaba estar conectado a las RRSS durante tres o más horas diarias, un 49% expresaba no leer ninguna hora al día. En cualquier caso, los datos obtenidos sobre la lectura de obras literarias a través de medios digitales o plataformas virtuales no han resultado, pese a encontrarnos ante nativos digitales, de especial relevancia.

			 

			Figura 3

			Porcentaje de alumnos según horas diarias que dedican a la lectura.

			Figura 4

			Porcentaje de alumnos según horas diarias que dedican a las redes sociales (RRSS)

			 

			Resulta significativo, por otra parte, otro contraste que nos plantean dos preguntas independientes. Así, una de las respuestas abiertas más común entre los alumnos de nuestra muestra a la cuestión acerca de lo que les inspira la palabra literatura ha sido la propia del campo semántico del tiempo, concretamente en términos de “pasado”, “antigüedad” o “clásico”; mientras que los géneros literarios que, en otra de las cuestiones, los alumnos seleccionaron en un porcentaje más elevado fueron los libros juveniles, las novelas románticas y las de fantasía. El contraste entre las lecturas obligatorias según el canon tradicional, entendido como desfasado, y los gustos de nuestros jóvenes, centrados en lo actual, se hace, pues, evidente.

			En el grupo de alumnos que ha respondido afirmativamente acerca de la cuestión sobre si consideran que leer una obra literaria les aporta algo y, en su caso, qué les aporta, nos encontramos con un 32% que entendían que no les aporta nada, mientras que un 68% consideraba que sí, especificando dicha aportación en términos de entretenimiento y conocimientos (cultura, vocabularios, experiencias), fundamentalmente.

			Por otro lado, hemos localizado una serie de problemas que los alumnos identificaron a la hora de abordar una lectura indicada en clase como obligatoria. La idea de un título obligado, tal y como nos han expresado los jóvenes en una de las preguntas abiertas de nuestro cuestionario, supone uno de los principales fundamentos del rechazo hacia la lectura. Además, las otras tres expresiones más citadas han sido las de “aburrimiento”, “pereza” y “temática que no gusta”.

			En cuanto al método de trabajo y/o evaluación de la lectura de obras literarias en clase por parte de los profesores de 4.º ESO, los resultados nos muestran, según afirman los alumnos, que el sistema más frecuente (55%) es el propio de la realización de unas preguntas en un examen acerca de la obra; por debajo de este porcentaje nos encontraríamos con la solicitud de un resumen por escrito a los alumnos (17%); y, finalmente, con un 28% que ni tan siquiera tenía claro cómo se desarrollaría el proceso.

			Frente a esta cuestión, planteábamos una última pregunta abierta en la que los encuestados tenían plena libertad para expresar cómo les gustaría que se trabajase o evaluase en clase la lectura de una obra literaria. A este respecto, los resultados han sido muy reveladores, toda vez que las coincidencias entre los propios alumnos acerca de sus preferencias a la hora de trabajar una obra literaria y el sistema de evaluación habitual que experimentaban en clase, ha devenido abismal. Aproximadamente la mitad de los participantes, un 49%, hizo hincapié en dos aspectos que les gustaría llevar a cabo en el tratamiento de las obras literarias: el empleo de un método dinámico, creativo y original, tales como el visionado de películas o la dramatización de fragmentos, así como la lectura conjunta en clase y el posterior debate acerca de las tramas o de las decisiones de los personajes. En esta misma línea, un 20% de los alumnos, pese a no haber señalado un sistema de trabajo o evaluación concreto, sí tenían claro lo que no querían: la imposición de la lectura de una obra concreta y el examen de la misma.

			 

			 

			4. CONCLUSIONES

			Una vez expuestos los resultados de la encuesta realizada a alumnos de 4.º ESO acerca de sus hábitos lectores y su percepción de la literatura, procedemos a analizar la consecución de los objetivos con que partimos nuestro estudio.

			En primer lugar, hemos podido conocer los hábitos lectores de los adolescentes, cuyo gusto por las trilogías, sagas, narrativas seriales y fantasía coinciden en diferentes estudios. El Barómetro de Hábitos de Lectura y Compra de Libros en España 2021 habría puesto de manifiesto que, frente a la creencia generalizada de una disminución progresiva del gusto por la lectura entre nuestros jóvenes, la tendencia lectora de este segmento sigue en aumento y constituye el grupo mayoritario de lectores.

			El alumno medio de Educación Secundaria presenta una percepción de las lecturas obligatorias de la asignatura de Castellano: lengua y literatura muy diferente a lo que este segmento de la población esperaría del tratamiento de la lectura en el instituto. La obligatoriedad de un título concreto ha sido remarcada como una dificultad de especial relevancia a la hora de abordar la lectura literaria, por lo que deducimos que la sensación de imposición les afecta en la lectura.

			También hemos detectado los problemas en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la literatura en las aulas de 4.º ESO que se constituía como otro de nuestros objetivos. Los alumnos han valorado el sistema de evaluación generalizado, basado en la contestación a unas preguntas sobre la obra en un examen o en la realización de un resumen, de una forma especialmente negativa.

			Finalmente, respecto a nuestro objetivo de plantear propuestas de mejora desde la propia iniciativa de los alumnos, vimos cómo las propuestas iban dirigidas a un tratamiento dinámico de las obras, a la selección personal de las mismas, o a la lectura en clase y el posterior debate oral. De esta forma vemos cómo nuevas estrategias de enseñanza-aprendizaje pueden ofrecer mejores perspectivas en este ámbito.

			Nuestra hipótesis queda confirmada, toda vez que hemos podido comprobar que los jóvenes encuentran diversas dificultades en la lectura de obras relativamente extensas, monográficas y de otras épocas. Y, aunque aproximadamente la mitad de los encuestados ha afirmado su gusto por la lectura, la crítica al método de impartición de la literatura ha representado un porcentaje mucho mayor. A través de las repuestas abiertas de los participantes comprobamos, además, que un elemento clave era la falta de identificación entre lector y argumento. La cuestión que nos planteábamos al inicio sobre la problemática que encuentran nuestros alumnos de Educación Secundaria -concretamente de 4.º ESO- cuando se enfrentan al apartado de literatura propio de la asignatura de Castellano: lengua y literatura, queda, pues, resuelta.

			Por otra parte, hemos comprobado que nuestros resultados a propósito de las temáticas favoritas de los adolescentes no guardan estrecha relación con las lecturas literarias obligatorias. Asimismo, dichas temáticas coinciden con los resultados de un estudio de Rivera-Jurado y Romero-Oliva (2020) sobre los gustos literarios de alumnos de 4.º ESO, entre los que se encuentran trilogías, sagas, narrativas seriales y fantasía.

			Una aplicación práctica de las propuestas de mejora realizada por los alumnos a la hora de abordar la lectura literaria en clase de Castellano se nos plantea como una posible investigación posterior, de manera que podamos comparar los resultados y valorar la eficacia de los métodos propuestos.

			En todo caso, los resultados obtenidos en nuestro estudio se circunscriben a un centro educativo concreto, con sus metodologías propias de enseñanza, de manera que entendemos que un estudio de similares características realizado en un centro con una pedagogía diferente, nos proporcionaría unos resultados más alentadores. Asimismo, cabe tener en cuenta que el análisis de la situación pedagógica de la literatura podría ofrecernos igualmente resultados muy distintos con la incorporación de los recursos creados a propósito de las nuevas leyes educativas, especialmente los vinculados a las TIC, tales como las RRSS, los escape room literarios o los booktrailers.
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			1. INTRODUCCIÓN

			En necesario que los docentes tomen conciencia de la importancia del desarrollo de la motricidad en el alumnado de Educación Infantil (en adelante EI), desde una perspectiva global (Molina y López-Pastor, 2017). Según el Real Decreto 95/2022, por el que se establecen las enseñanzas mínimas en el currículo de Educación Infantil, se otorga especial importancia a las situaciones de aprendizaje basadas en el desarrollo autónomo y personal de cada alumno para la creación de una imagen positiva y equilibrada de sí mismos favoreciendo la educación en valores para la convivencia. Además, el currículo de EI tiene un carácter globalizador en el que los objetivos y contenidos de la experiencia se integran de forma armónica, considerando a la totalidad de la persona (dimensión física, emocional, sexual, afectiva, social, cognitiva y artística).

			Gamboa-Jiménez et al. (2020) plantean la necesidad de realizar propuestas pedagógicas globalizadas en el aula, para permitir que el alumnado sea protagonista al participar como cuerpo implicado y cuerpo instrumentado. Los autores consideran importante aumentar las posibilidades de un cuerpo presente (activo, vivenciado, en movimiento, expresivo, etc.) durante la jornada escolar y disminuir la presencia de un cuerpo silenciado (en quietud, sin movimiento, sin expresión, etc.) Según Vaca y Valera (2008), los cuerpos silenciados predominan en las jornadas escolares, pero se deberían orientar las experiencias de aprendizaje hacia un cuerpo presente. 

			Por todo ello, el objeto de estudio de este artículo fue diseñar, poner en práctica y evaluar las ventajas y desventajas de las cuñas motrices como propuesta global e integral en EI con relación a los elementos organizativos.

			 

			1.1. Cuñas motrices en Educación Infantil

			Según Vaca (2007, p. 98), la cuña motriz permite “introducir en la jornada escolar, a modo de corte publicitario, una práctica corporal entre dos situaciones educativas en las que el cuerpo de los escolares pase desapercibido”. Considerando a Cebrián et al. (2013) y Vaca et al. (2013), las cuñas motrices se realizan en clase y, aunque son prácticas motrices de corta duración, éstas pueden llegar a durar hasta 15 minutos. Se suelen realizar entre dos actividades más estáticas (López-Pastor et al., 2006) o tras actividades que implican menor movilidad (Cebrián et al., 2013; Vaca et al., 2013). Vaca et al. (2013) proponen su utilización no solo en esos casos puntuales, sino también como introducción a la jornada escolar al llegar al colegio, después de realizar actividades que implican un nivel de atención elevado (como la lecto-escritura o el pensamiento lógico-matemático), o en el cambio entre actividades. En resumen, la práctica motriz debería estar presente a lo largo de la jornada escolar, en diferentes momentos, para atender a las necesidades corporales del alumnado y permitir el descanso mental (Vaca, 2007). En este sentido, las cuñas motrices dan respuesta de forma equilibrada tanto a la necesidad de movimiento como a la de descanso mental.

			Las cuñas motrices persiguen dos objetivos. En primer lugar, favorecer el descanso como necesidad corporal a través de prácticas motrices. Y, en segundo lugar, integrar en el proceso de enseñanza-aprendizaje el desarrollo de la motricidad (Vaca, 2007; Cebrián et al., 2013). Según Cebrián et al. (2013), integrar en el proceso de enseñanza-aprendizaje el desarrollo de la motricidad, también puede implicar trabajar contenidos de otros ámbitos. Es decir, se podrían realizar cuñas motrices con el fin de trabajar los saltos, giros, esquema corporal, etc., o con el objetivo de trabajar contenidos de lecto-escritura, pensamiento lógico-matemático, ciencias naturales, idiomas, etc.

			Santamaría (2019) plantea integrar las cuñas motrices en cada jornada escolar de infantil, a través de actividades motrices de intensidad baja como la relajación, respiración, yoga, etc. Sin embargo, su propuesta no contempla actividades motrices de intensidad media-alta. Según la OMS (2010), los programas de descansos activos no solo abarcan actividades motrices de intensidad baja, sino también de intensidad media y alta. En este sentido, Ureña et al. (2018) proponen un programa de descansos activos en infantil a través de la realización de actividades motrices de diferentes intensidades, que favorezcan la capacidad de autorregulación motriz, social y emocional del alumnado. 

			Al ser realizadas en clase, las cuñas motrices deben adaptarse al espacio del aula y al material disponible. Por ello, Cebrián et al. (2013) indican que el material puede ser el propio del aula (mesas, sillas, rincones, etc.) o específico del ámbito del desarrollo de la motricidad (pelotas, cuerdas, conos, etc.).

			Como se ha comentado anteriormente, las cuñas motrices no solo favorecen el equilibrio entre la exigencia mental y la quietud corporal, sino que también permiten que el alumnado mantenga el nivel de atención e implicación durante el proceso (Vaca, 2007). En este sentido Santamaría (2019) afirma que las cuñas motrices mejoran las relaciones y el clima de clase y compensan entre otros, los momentos de quietud o la falta de atención. Sin embargo, los docentes de infantil no las ponen en práctica por falta de tiempo o falta de concentración por parte del alumnado. Las cuñas motrices son eficaces como propuestas de descansos activos en educación infantil, ya que permite aumentar la calidad y cantidad de práctica motriz durante una jornada en educación infantil (López-Benavente et al., 2019).

			Considerando a Molina y López-Pastor (2017), las cuñas motrices despiertan el interés y motivación del alumnado, originando actitudes de cooperación entre iguales. Además, fomentan la desinhibición del alumnado durante los periodos cortos de práctica motriz en clase. 

			 

			1.2. Organización de las cuñas motrices

			La organización de la actividad, los participantes, el espacio, el tiempo y los materiales son claves en la gestión eficaz del proceso didáctico. Todos estos aspectos deben planificarse con el objetivo de garantizar el tiempo de compromiso motor (Rosa et al. 2019). Considerando a diferentes autores como Abad y Cañada (2014), López-Tavares y Moya-Mata (2019) u Olmedo (2000), algunas estrategias que garantizan el tiempo de compromiso motor durante cualquier actividad motriz son: 

			
					§	Las propuestas motrices parten de los intereses y gustos del grupo-clase, se adaptan al nivel de desarrollo motor de alumnado y les permite alcanzar la meta exigida. La explicación debe ser clara, breve, concisa y bien estructurada.

					§	La participación del alumnado debe ser activa, a través de grupos de nivel tanto homogéneos como heterogéneos, fomentando todos los tipos de relación motriz.

					§	La utilización de materiales atractivos y sencillos, deben ser suficientes para garantizar la participación de todos los alumnos, y tendrían que estar preparados con suficiente antelación.

					§	El tiempo de espera por parte del alumnado debe ser mínimo. Se debe integrar al alumnado, no eliminarlo y llevar a cabo nuevas propuestas a través de variantes. 

					§	El espacio de juego debe ser suficiente para garantizar la seguridad del alumnado y la consecución del objetivo motor.

			

			Considerando todo lo anterior, la organización y gestión de las cuñas motrices en el aula de EI debe planificarse y llevarse a cabo de forma eficaz, por lo que el objetivo de esta experiencia consistió en analizar la eficacia de la organización y gestión de los elementos estructurales (alumnado, materiales, espacio y tiempo) en el proceso didáctico de una propuesta de cuñas motrices globales en EI.

			 

			 

			2. MÉTODO

			Se diseñó un estudio de caso de carácter cualitativo, utilizando un enfoque global. La investigación fue socio-crítica, emancipatoria y transformadora, con el fin de conocer la realidad y desarrollar mejoras (McMillan y Schumacher, 2005). El análisis de los datos se basó en una comprensión de la realidad escolar del alumnado participante.

			En esta experiencia participaron un total de 23 niños y niñas de tercer curso en segundo ciclo de EI de un centro público de San Javier (Murcia), cuyas edades estaban comprendidas entre los 5 y 6 años. Se planificaron un total de 5 cuñas motrices para el trabajo de un proyecto del aula sobre el cuerpo humano, dentro del segundo trimestre. Este partió de los intereses e inquietudes del alumnado recogidos en una dinámica inicial. Todas las cuñas motrices se organizaron para realizarlas entre 5 y 15 minutos. Las propuestas se diseñaron considerando los principios de globalidad e interdisciplinariedad, para ello se integraron saberes relacionados con la Educación Física (en adelante EF) y las Ciencias Naturales (en adelante CN).

			 

			2.1. Propuesta de intervención a través de cuñas de motrices

			Los motivos que condicionaron el diseño de las cuñas motrices fueron: a) las posibilidades que ofrecía el espacio a utilizar, siendo el propio de la clase; b) un período corto de organización, la preparación de estas no supuso un montaje más extendido en el tiempo; y c) el aprovechamiento de los materiales disponibles en el aula, complementándolos con algunos materiales específicos de EF.

			Las cuñas motrices se planificaron siguiendo los elementos curriculares (Tabla 1) y se llevaron a cabo en diferentes momentos de las jornadas de clase, tras un trabajo previo del contenido de CN y justo después de una actividad más estática (Tabla 2).

			 

			Tabla 1

			Vinculación curricular de las cuñas motrices

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Áreas de conocimiento

						
							
							Competencias específicas

						
							
							Saberes básicos

						
							
							Contexto de la situación de aprendizaje

						
					

					
							
							1. Crecimiento en Armonía.

						
							
							1 y 3

						
							
							A. El cuerpo y el control progresivo del mismo.

							C. Hábitos de vida saludable para el autocuidado y el cuidado del entorno.

						
							
							1.ª Cuña motriz (funciones del aparato digestivo): lanzamiento a una mano y coordinación segmentaria óculo-manual

							2.ª Cuña motriz (funciones del aparato respiratorio): respiración (inspiración nasal y espiración bucal)

						
					

					
							
							2. Descubrimiento y Exploración del Entorno.

						
							
							1 y 2

						
							
							Diálogo corporal con el entorno. Exploración creativa de objetos, materiales y espacios.

							Experimentación en el entorno. Curiosidad, pensamiento científico y creatividad.

						
							
							3.ª Cuña motriz (funciones del aparato circulatorio): percepción espacial (externo), temporal (lento y rápido) y desplazamientos

							4.ª Cuña motriz (funciones de los huesos y los músculos): expresión corporal a través del gesto

						
					

					
							
							3. Comunicación y Representación de la Realidad.

						
							
							3

						
							
							H. El lenguaje y la expresión corporales.

						
							
							5.ª Cuña motriz (funciones del sistema nervioso): sensopercepciones (tacto) y coordinación grupal

						
					

				
			

			

			 

			 

			Tabla 2

			Propuesta de intervención de las cuñas motrices

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Cuña motriz

						
							
							Antes de la cuña motriz

						
							
							En la cuña motriz

						
					

					
							
							1.ª

						
							
							Los alimentos cuando llegan al intestino delgado, parte de ellos se aprovecha y pasa a la sangre, y la otra parte se desecha

						
							
							El alumnado por equipos de trabajo y de forma individual se desplaza por el espacio del aula simulando que este es el intestino delgado llevando consigo dos pelotas que simbolizan el alimento. A la señal docente, lanzarán las dos pelotas. Una representa parte del alimento que se aprovecha y tienen que lanzarla al espacio señalizado como “la sangre”, y la otra representa la parte del alimento que se desecha, por lo que tendrá que lanzarla al espacio señalizado como “el intestino grueso”.

						
					

					
							
							2.ª

						
							
							La capacidad pulmonar varía en función de la persona. Los pulmones se pueden llenar de aire por completo o solo una pequeña parte

						
							
							Se elabora un experimento con una botella llena de agua, un tubo y un barreño. El alumnado de forma individual debe coger aire por la nariz (inspiración) y soplar por el tubo de plástico. Éste está conectado a una botella llena de agua situada dentro de un barreño. Al soplar por el tubo se vaciará más o menos agua (saldrá al barreño o recipiente) en función de del aire que haya conseguido inspirar cada alumno.

						
					

					
							
							3.ª

						
							
							La sangre transporta oxígeno y nutrientes a los órganos. Más rápido o lento en función de la actividad que realice la persona

						
							
							Los alumnos de un equipo de trabajo se mueven por el espacio del aula representando que son “la sangre”, el resto de los alumnos que forman otros equipos de trabajo serán diferentes órganos. A la señal docente (dirá un órgano) los alumnos que son “la sangre” tendrán que dirigirse al grupo de trabajo que tenga asignado ese órgano para llevarle oxígeno y nutrientes. Los alumnos tendrán que desplazarse más o menos rápido en función de la actividad que esté realizando la persona (dormida, comiendo, haciendo deporte, etc.).

						
					

					
							
							4.ª

						
							
							Los huesos y los músculos nos permiten movernos de muchas maneras

						
							
							Utilizando la zona de la asamblea se distribuye al alumnado por parejas frente a frente. Un alumno/a realizará diferentes gestos y movimientos y su compañero/a deberá imitarle como si fuera un espejo. Luego cambian roles. Empezarán solo utilizando la cara y poco a poco pasarán a otras partes del cuerpo para ver las posibilidades de cada una.

						
					

					
							
							5.ª

						
							
							El sistema nervioso permite recibir sensaciones y transmitir respuestas ante ellos

						
							
							En la asamblea se coloca al alumnado en dos filas. Uno de los extremos de cada fila recibirá un estímulo (simulado por un pinchazo), en ese momento deberá pasar el estímulo a su compañero/a de al lado chocándole la mano y así sucesivamente hasta el último de la fila que será el cerebro. Una vez que llegue el estímulo al último deberá devolver el choque de manos en sentido contrario para emitir una respuesta.

						
					

				
			

			

			 

			 

			2.2. Sistema de evaluación

			Para evaluar las posibilidades que ofrecen las cuñas motrices en EI, se utilizó como técnica, la observación directa y participante. La recogida de datos se realizó mediante el instrumento de registro anecdótico. Los aspectos que determinaron la observación estaban relacionados con la organización y gestión de las cuñas motrices: alumnado, espacio, tiempo y materiales (Figura 1).

			 

			 

			 

			 

			 

			 

			Figura 1

			Registro anecdótico.

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Cuña motriz

						
							
							Elementos estructurales

						
							
							Eficacia

						
							
							Hechos observados

						
							
							Interpretación/Alternativas

						
					

					
							
							 

						
							
							Alumnado

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							Espacio

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							Tiempo

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							Materiales

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							Otros

						
							
							 

						
							
							 

						
							
							 

						
					

				
			

			

			Fuente: Elaboración propia

			 

			3. RESULTADOS

			Los resultados se recogieron en forma de comentarios anecdóticos, diferenciando cinco categorías de análisis cualitativo sobre la organización y gestión de cada cuña motriz: 1) alumnado, 2) espacio, 3) tiempo, 4) materiales y 5) otros aspectos (Tabla 3-8).

			 

			Tabla 3

			Resultados sobre la organización y gestión de la 1.ª cuña motriz

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Cuña motriz

						
							
							Participación alumnado

						
							
							Espacio suficiente

						
							
							Tiempo ajustado

						
							
							Materiales adecuados

						
							
							Globalización de contenidos

						
					

					
							
							1

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
					

					
							
							Comentario 1: “El alumnado participó de forma individual, atendiendo a sus necesidades de movimiento”. 

							Comentario 2: “El espacio del aula fue suficiente para el desarrollo de la cuña motriz”.  

							Comentario 3: “El tiempo se ajustó al previsto”.

							Comentario 4: “Los materiales se organizaron fácilmente”.

							Comentario 5: “El proceso didáctico fue eficaz. Cuesta mantener la atención, porque es la primera vez que realizan una cuña motriz”.

							Comentario 6: “Volvería a realizar la cuña motriz puesto que permitió integrar los contenidos de EF y de CN”.

						
					

				
			

			

			 

			 

			 

			 

			Tabla 4

			Resultados sobre la organización y gestión de la 2.ª cuña motriz

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Cuña motriz

						
							
							Participación alumnado

						
							
							Espacio suficiente

						
							
							Tiempo ajustado

						
							
							Materiales adecuados

						
							
							Globalización de contenidos

						
					

					
							
							2

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							X

						
							
							X

						
							
							3

						
					

					
							
							Comentario 1: “El alumnado participó de forma individual y activamente compitiendo entre ellos, sin planificarse de esa manera”. 

							Comentario 2: “El espacio del aula fue suficiente para el desarrollo de la cuña motriz”. 

							Comentario 3: “El tiempo no se ajustó al previsto. Se necesitó de la ayuda de otra persona para organizar con eficacia la actividad”.

							Comentario 4: “Los materiales no se organizaron fácilmente. Se invirtió mucho tiempo en la preparación de estos”. 

							Comentario 5: “Volvería a realizar la cuña motriz puesto que permitió integrar los contenidos de EF y de CN”.

						
					

				
			

			

			 

			 

			Tabla 5

			Resultados sobre la organización y gestión de la 3.ª cuña motriz

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Cuña motriz

						
							
							Participación alumnado

						
							
							Espacio suficiente

						
							
							Tiempo ajustado

						
							
							Materiales adecuados

						
							
							Globalización de contenidos

						
					

					
							
							3

						
							
							3

						
							
							X

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
					

					
							
							Comentario 1: “El alumnado participó activamente en equipos sin relación motriz. Colaboraron entre los diferentes equipos de forma verbal ayudándose en la localización espacial”.

							Comentario 2: “El espacio del aula fue suficiente para el desarrollo de la cuña motriz, pero no para la toma de conciencia del aumento de pulsaciones. Se tuvo que volver a realizar en el patio, para conseguir la toma de conciencia. Sin la intención de que aumenten las pulsaciones se podría llevar a cabo en la clase”.

							Comentario 3: “El tiempo se ajustó al previsto. Se realizó al final de la jornada escolar”.

							Comentario 4: “Los materiales se organizaron fácilmente”.

							Comentario 5: “Al realizar la cuña motriz se integraron los contenidos de EF y CN. Sin embargo, no cumplió con la finalidad de la cuña motriz”.

						
					

				
			

			

			 

			 

			 

			 

			 

			 

			Tabla 6

			Resultados sobre la organización y gestión de la 4.ª cuña motriz

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Cuña motriz

						
							
							Participación alumnado

						
							
							Espacio suficiente

						
							
							Tiempo ajustado

						
							
							Materiales adecuados

						
							
							Globalización de contenidos

						
					

					
							
							4

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
					

					
							
							Comentario 1: “El alumnado cooperó en parejas de forma activa, sin mostrar vergüenza”.

							Comentario 2: “El espacio del aula fue suficiente para el desarrollo de la cuña motriz. No se necesita de gran espacio para realizarla, al realizarse desde el sitio”.

							Comentario 3: “El tiempo se ajustó al previsto. Resultó muy fácil y sencillo, volver al estado de quietud y continuar con la jornada escolar”.

							Comentario 4: “No se precisaron materiales, favoreciendo el tiempo de compromiso motor”. 

							Comentario 5: “Volvería a realizar la cuña motriz puesto que permitió integrar los contenidos de EF y CN”.

						
					

				
			

			

			 

			 

			Tabla 7

			Resultados sobre la organización y gestión de la 5.ª cuña motriz

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Cuña motriz

						
							
							Participación alumnado

						
							
							Espacio suficiente

						
							
							Tiempo ajustado

						
							
							Materiales adecuados

						
							
							Globalización de contenidos

						
					

					
							
							5

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							X

						
							
							3

						
							
							X

						
					

					
							
							Comentario 1: “El alumnado mostró dificultades al participar en grupos de forma cooperativa. No consideraron las reglas. No comprendieron todas las reglas. Se reorganizaron los equipos. La competición aumentó su participación”.

							Comentario 2: “El espacio del aula fue suficiente para el desarrollo de la cuña motriz, pero colocar al alumnado en el mismo no lo fue”.

							Comentario 3: “El tiempo no se ajustó al previsto. Se invirtió mucho tiempo (o más del estimado) en explicar y organizar la actividad. Hubo más tiempo de quietud que de cuerpo en movimiento (cuerpo activo)”.

							Comentario 4: “Los materiales se organizaron fácilmente, al necesitar poca cantidad”. 

							Comentario 5: “No volvería a realizar la cuña motriz puesto que no favoreció el trabajo globalizado de los contenidos de EF y de CN. La competición no favoreció el trabajo motor”.

						
					

				
			

			

			 

			 

			 

			 

			 

			 

			Tabla 8

			Resultados sobre otros aspectos de la organización y gestión de las cuñas motrices

			
				
					
				
				
					
							
							Otras consideraciones

						
					

					
							
							Comentario 1: “Los alumnos que mostraron más necesidad de movimiento participaron activamente en las cuñas motrices”.

							Comentario 2: “Al principio se mostraron desorientados, posteriormente mostraron mayor atención y necesidad de trabajo motor en el aula”.

							Comentario 3: “Se observó más organización sobre las propuestas realizadas en el sitio”.

							Comentario 4: “La competición fue viable en las propuestas que no implicaron muchas reglas”.

							Comentario 5: “El alumnado disfrutó en todas las propuestas y aumentó el nivel de práctica motriz”.

						
					

				
			

			

			 

			 

			4. DISCUSIÓN

			Las cuñas motrices partieron de los intereses del grupo-clase, un aspecto clave que garantiza la calidad y la eficacia de la organización y gestión de las prácticas motrices (Cebrián et al., 2013). A excepción de la última cuña motriz, todas se adaptaron al nivel de desarrollo motor del alumnado y les permitió alcanzar el objetivo motor. Además, todas las cuñas motrices cumplieron con los principios de globalidad e interdisciplinariedad, ya que en la mayoría de las cuñas motrices se lograron integrar los saberes de EF y de CN, a excepción también de la última cuña motriz referida a las funciones del sistema nervioso (CN), las sensopercepciones (tacto) y coordinación motriz grupal (EF). Esto pudo deberse a la cantidad de reglas que exigía la realización de la cuña motriz, así como la dificultad que suponía la coordinación motriz grupal. Por un lado, con relación a las reglas, sería conveniente introducirlas a estas edades, pero de forma simple, unidas a las propias acciones motrices de la propuesta y evolucionar poco a poco a reglas más complejas (Montañés, 2003). Por otro lado, la dificultad observada en la consecución del objetivo motor pudo deberse a la dificultad motriz que caracteriza a la coordinación motriz, ya que se basa en la ordenación de la acción motriz de forma armónica y con eficiencia atendiendo a todas las cualidades coordinativas. Este hecho no debe rechazar el trabajo de la coordinación motriz en EI, ya que como apuntan Gámez et al. (2022) la coordinación motriz debe ser trabajada desde edades tempranas. Por lo comentado anteriormente sería adecuado diseñar cuñas motrices con pocas reglas y simples, así como trabajar destrezas motrices en las que la consecución del objetivo motor inicié la coordinación motriz. Por último, las prácticas motrices deben explicarse de forma clara, breve, concisa y bien estructurada como señalan (Abad y Cañada, 2014; López-Tavares y Moya-Mata, 2019; Olmedo, 2000). En el caso de las cuñas motrices por la brevedad que las caracteriza, se debe prestar más atención a estos aspectos, ya que, si se emplea mucho tiempo en explicar, se perderá tiempo de compromiso motor.

			La organización del alumnado en las cuñas motrices resultó eficaz. Todas las cuñas motrices atendieron a las necesidades de movimiento que presentan los alumnos en la jornada escolar, tal y como indica Vaca (2007). Como en el trabajo de López-Benavente et al. (2019), las cuñas motrices propuestas permitieron una participación activa del alumnado infantil, aumentando la calidad y cantidad de práctica motriz durante una jornada en EI. Además, se observó mayor disfrute, aceptación y participación en alumnos que mostraban más necesidad de movimiento. Resultados que coinciden con los observados en el trabajo de Montoya-Fernández et al. (2020) al aumentar el disfrute del alumnado de infantil a través de los descansos activos. En la primera cuña motriz se observó que el alumnado estaba un poco desorientado al participar por primera vez en una práctica motriz en el aula, mientras que posteriormente mostraron la necesidad de trabajo motor en clase. Ello pudo ser debido a la novedad del recurso y al no ser una práctica común en sus actividades rutinarias. En este sentido, Pulido (2013) señala que es necesario plantear rutinas como estructuras estables, pero no inflexibles, permitiendo el movimiento del alumnado con seguridad, creatividad y autonomía. De manera que las cuñas motrices podrían ser un buen medio pedagógico en las aulas de infantil. Las cuñas motrices propuestas permitieron la participación del alumnado considerando el tipo de relación motriz tanto de forma individual como colectiva. Según Andueza y Lavega, (2017) las propuestas motrices deben atender a todos los tipos de relación motriz entre los participantes para favorecer el desarrollo integral, por lo que las cuñas motrices podrían ser consideradas un buen escenario para posibilitarlo. En esta línea, es necesario señalar que en la última cuña motriz se disminuyó la calidad y cantidad de práctica motriz, principalmente por el tipo de agrupamiento y relación motriz. Al tratarse de una propuesta de cooperación en dos grupos fue más difícil su organización y gestión. La organización y gestión de las cuñas motrices individuales o en grupos reducidos resultaron más eficaces. Pérez-Pueyo (2013) indican que las propuestas deberían organizarse en un aumento progresivo del número de personas que se relacionan motrizmente.

			La organización del espacio del aula fue suficiente para garantizar la seguridad del alumnado y la consecución del objetivo motor. En este sentido las cuñas motrices planteadas se ajustaron al espacio disponible del aula, característica principal de las mismas (Vaca, 2002). Sin embargo, el espacio del aula no fue suficiente para la realización de la tercera cuña motriz, que consistió en trabajar los desplazamientos muy lentos y rápidos para tomar conciencia del aumento de las pulsaciones al realizar actividades motrices intensas. Para ello, se tuvo que cambiar el espacio de práctica del aula por el patio. Este hecho, supone prestar atención a la intensidad de las cuñas motrices. Aunque autores como López-Benavente et al. (2019) y Pastor-Vicedo et al. (2019) muestran la eficacia de las cuñas motrices intensas como descansos activos en educación infantil, en esta experiencia se observó que un espacio reducido puede limitar el diseño de cuñas motrices a intensidades ligeras y/o moderadas. La principal diferencia es que en el trabajo de Pastor-Vicedo et al. (2019), proponen como descansos activos acciones motrices intensas descontextualizadas del trabajo del aula, como por ejemplo la realización de la carrera en el sitio. Este hecho difiere de la propuesta de esta experiencia que parte de un trabajo global e interdisciplinar, por lo que no todas las cuñas motrices en el aula permiten el trabajo en una intensidad alta. Este tipo de tareas motrices en el aula al realizarse en poco espacio favorecen el control y la gestión del grupo, como ocurrió con la quinta cuña motriz de expresión corporal. En ella, se observó mayor control y gestión del grupo al utilizar el espacio de la asamblea y realizar la cuña motriz en el sitio. Sin embargo, más que poner la atención en el control del grupo, la preocupación debe focalizarse en la necesidad de aumentar la calidad y cantidad de práctica motriz, independientemente del espacio disponible, garantizando la seguridad y la consecución del objetivo motor (López-Benavente et al., 2019; Cebrián et al., 2013).

			La organización del tiempo fue determinante en el funcionamiento eficaz de las cuñas motrices. Como indican Pons y Arufe (2016), las cuñas motrices no sustituyen a las horas de motricidad contempladas en el horario semanal. Estas deben ser complemento para atender a las necesidades de movimiento (López Pastor et al., 2006; Vaca, 2007; Vaca et al., 2013). Todas las cuñas motrices se ajustaron al tiempo que caracteriza a las mismas, de 5 a 15 minutos (Cebrián et al., 2013; Vaca et al., 2013) a excepción de la segunda cuña motriz. En el caso de la segunda cuña motriz que se centró en las funciones del aparato respiratorio para tomar conciencia del proceso de la respiración (inspiración nasal y espiración bucal) y de la capacidad pulmonar, el tiempo no se ajustó al previsto y el tiempo de espera del alumnado fue mayor. Esta cuña motriz surgió de un experimento y supuso mucho más tiempo de organización y gestión, entre las principales causas por la utilización de mucho material. Por este motivo no sería viable plantearla como cuña motriz, pues “precisa de una dedicación superior a 15 minutos” y rompe con la esencia y la característica principal de la corta duración de las cuñas motrices (Vaca, 2002), además, no garantiza el tiempo de compromiso motor, ya que el alumnado tuvo que permanecer mucho tiempo en espera. Como solución se podría plantear como una actividad en el trabajo por rincones durante la jornada escolar con ayuda del propio alumnado (Ezquerra y Argos, 2008). De esta manera, en vez de realizarlo alumno por alumno, se plantearía por equipos de trabajo, en grupos reducidos, estableciendo diferentes roles dentro del grupo (un alumno cambia la boquilla, otro llena la botella, otro sujeta la botella, etc.). 

			La organización de los materiales supuso un aspecto clave en la gestión eficaz del proceso didáctico. En las cuñas motrices que no se utilizó material, la gestión del tiempo fue más eficaz, ya que no se perdió tiempo de práctica en la colocación y recogida del material. Aunque las cuñas motrices se pueden planificar con material propio del aula como mesas, sillas, rincones, etc., o específico del ámbito del desarrollo de la motricidad como pelotas, cuerdas, conos, etc. (Cebrián et al., 2013) y se recomienda que los materiales a utilizar sean atractivos y suficientes (López-Tavares y Moya-Mata, 2019), sería recomendado no utilizar materiales o utilizar pocos para garantizar el tiempo de compromiso motriz. 

			 

			 

			5. CONCLUSIONES

			Considerando la discusión planteada anteriormente, se extraen las siguientes conclusiones en base al objetivo de esta experiencia que consistió en analizar los aspectos relacionados con la organización de los elementos estructurales (alumnado, materiales, espacio y tiempo) que garanticen la calidad en el proceso didáctico de las cuñas motrices globales en EI.

			En primer lugar, la participación del alumnado en las cuñas motriz es alta independientemente del tipo de agrupamiento y la relación motriz. Por lo que se recomienda plantear variedad para favorecer la formación integral. Partiendo de un trabajo individual, pasando a parejas, y continuado en grupos pequeños. En segundo lugar, la organización y gestión del espacio de las cuñas motrices es suficiente para prácticas motrices de intensidad ligera y/o moderada. Para actividades de intensidad vigorosa sería apropiado utilizar otro espacio más amplio. En tercer lugar, la organización eficaz del tiempo en las cuñas motrices está determinada por la cantidad de reglas y la dificultad de la práctica motriz. Por lo que sería recomendable planificarlas con pocas reglas y baja dificultad motriz para fomentar el tiempo de compromiso motor. Y por último, la organización de los materiales en las cuñas motrices delimita el tiempo de compromiso motor. Por lo que se recomienda la planificación y realización de cuñas motrices sin o con poco material para favorecerlo. 

			El diseño y puesta en práctica de las cuñas motrices interdisciplinares favorece el desarrollo global e integral del alumnado en EI. Los docentes de EI deberían incluir las cuñas motrices como rutinas en las jornadas escolares, no solo atender a las necesidades de movimiento sin planificación previa, sino que se planifiquen propuestas globales e interdisciplinares. Para favorecer la participación motriz del alumnado y atender a sus necesidades de movimiento, las cuñas motrices en EI se deben introducir poco a poco en la jornada escolar.

			Una limitación fue no considerar el momento en el que se plantearon las cuñas motrices. Aunque se llevaron a cabo entre dos momentos más estáticos, no se programaron en diferentes horarios de la jornada escolar, de manera que la organización de las cuñas motrices pudo estar determinada por el momento en el que se realizaron. Por ello sería interesante plantear la limitación encontrada como futura línea de investigación y además comprobar si mejora el rendimiento académico (Pastor-Vicedo et al., 2019) y el nivel de atención en las sucesivas actividades que se realicen en el aula (Suárez-Manzano et al., 2018). 
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			RESUMEN

			Las cuñas motrices pueden ser un buen recurso didáctico para trabajar la motricidad en el aula integrando contenidos de otras áreas de conocimiento. Por ello, se propuso como objetivo de esta experiencia, analizar los aspectos relacionados con la organización de los elementos estructurales (alumnado, materiales, espacio y tiempo) para garantizar la calidad en el proceso didáctico de las cuñas motrices globales en Educación Infantil. Participaron un total de 23 niños y niñas de tercer curso en segundo ciclo de infantil de entre 5 y 6 años. Los resultados mostraron que la participación del alumnado fue activa, el espacio del aula fue suficiente, y el uso de los materiales limitó el tiempo de compromiso motor. Se concluye manifestando la importancia del diseño y puesta en práctica de las cuñas motrices interdisciplinares para favorecer el desarrollo global e integral del alumnado infantil.

			 

			ABSTRACT

			Motor wedges can be a good didactic resource to work motor skills in the classroom, integrating contents from other areas of knowledge. Therefore, the objective of this experience was to analyze the aspects related to the organization of the structural elements (students, materials, space and time) in order to guarantee the quality of the didactic process of global motor wedges in Early Childhood Education. A total of 23 boys and girls in the third year of the second cycle of kindergarten between 5 and 6 years of age participated. The results showed that student participation was active, the classroom space was sufficient, and the use of the materials limited the time of motor commitment. We conclude by expressing the importance of the design and implementation of interdisciplinary motor wedges to favor the global and integral development of infant students.
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			RESUMEN

			El Goalball es un deporte paralímpico creado específicamente para personas con discapacidad visual, y en el área de Educación Física es empleado como contenido didáctico, que además fomentar la inclusión del alumnado. El objetivo del presente trabajo fue realizar una revisión sistemática de la literatura relacionada con el Goalball en la Educación Física. Para ello, se emplearon las palabras clave: “Goalball” y “Physical Education”, y las bases de datos de Web of Science, Scopus, SportDiscus y PubMed. Se obtuvieron un total de 7 documentos publicados hasta diciembre de 2022. Los documentos seleccionados fueron evaluados por expertos con la finalidad de determinar la calidad de los manuscritos, analizando la fiabilidad intra-observador (p = .98), e inter-observador (p = .94). Los estudios analizados resaltan la importancia de trabajar las actitudes positivas hacia la discapacidad, para lo que es muy útil la práctica de deportes adaptados en contexto educativos. En conclusión, se deberían desarrollar más estudios que analicen los beneficios de los deportes para personas con discapacidad en Educación Física, considerando las diferentes etapas educativas.

			ABSTRACT

			Goalball is a Paralympic sport created specifically for people with visual impairment. It is used as a didactic resource in physical education scope, which also promotes the inclusion of students. This study aimed to carry out a systematic review of the literature related to Goalball in Physical Education. The keywords “Goalball” and “Physical Education” were used to search for documents, searched in the Web of Science, Scopus, SportDiscus and PubMed databases. A total of 7 documents were identified and published up to December 2022. The selected documents were evaluated by experts with the purpose of determining the quality of the manuscripts. In addition, a reliability analysis was carried out, intra-observer (p = .98) and inter-observer (p = .94). The studies analyzed highlight the importance of working on positive attitudes towards disability, for which the practice of adapted sports in educational contexts is very useful. In conclusion, more studies should be developed to analyze the benefits of sports for people with disabilities in physical education, considering the different educational stages.
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			1. INTRODUCCIÓN

			El Goalball es una práctica físico-deportiva con una reducida variedad de acciones técnico-tácticas ofensivas y defensivas, que está condicionada por la ausencia de visión de los jugadores durante los entrenamientos y las competiciones, exceptuando el portero, el cual es el único que presenta visión. Por ello, da lugar a un juego muy lineal y con una estructura formal cerrada (Muñoz-Jiménez y col., 2021). Esta modalidad deportiva está destinada para las personas con discapacidad visual, independientemente del grado de visión, por ello, todos los jugadores llevan un antifaz que elimina cualquier posibilidad de visión, con el objetivo de jugar en igualdad de condiciones (FEDC, 2023). Este deporte fue introducido en los Juegos Paralímpicos de Toronto, Canadá, en 1976, y en 1978 se celebró el primer Campeonato del Mundo en Austria (Arráez-Martínez, 2011). Desde entonces, su popularidad ha ido creciendo y, actualmente, es practicado en todos los países que forman parte de la Federación Internacional de Deportes para Ciegos (Haegele y Wiegel, 2018).

			En la literatura científica existe una gran diversidad de estudios relacionados con el Goalball, que abarcan diferentes temáticas. Se ha analizado los indicadores de rendimiento deportivo en función del género, así como su influencia en el juego (Muñoz-Jiménez y col., 2021). Respecto a las capacidades físicas, se ha estudiado el lanzamiento en relación con la fuerza máxima, la potencia muscular, las medidas antropométricas y composición corporal (Scherer y col., 2012; Molik y col., 2015; Castelli Correia de Campos y col., 2020; Petrigna y col., 2020; Kimyon y Ince, 2020), el equilibrio estático en la realización de habilidades motoras, y su influencia en el rendimiento deportivo (Bednarczuk y col., 2017; Palacín Artigosa y col., 2022), el tiempo de reacción y el desempeño de la defensa (Da Silva y col., 2010), o la aptitud física en jugadores adolescentes con discapacidad visual (Da Cunha Furtado y col., 2016; Goulart-Siqueira y col., 2019; Karakaya y col., 2009). Debido a la falta de visión, el goalball es una disciplina en la que se producen golpes y lesiones producidas por el balón o choque entre compañeros, siendo las abrasiones de piel y los traumatismos, las lesiones producidas con mayor frecuencia en los jugadores de élite (Zwierzchowska y col., 2020). 

			Respecto a aspectos vinculados a la psicología y la sociología, destacan los estudios sobre los patrones comportamentales de los deportistas (Amorím y col., 2010). el uso de imágenes mentales como medio de mejorar el entrenamiento y la competición (Eddy y Mellalieu, 2003) o la evaluación de los motivos y las barreras para la práctica de Goalball y otras actividades físicas en personas con discapacidad visual (Ávalos-Solitario y col., 2021). En referencia al ámbito específicamente deportivo, Abdolmaleki y col. (2015) definen los requisitos de los perfiles del rol de entrenadora y entrenador de Goalball, mientras que Martin y col. (2023) indagan sobre las opiniones de los expertos sobre la clasificación funcional de los deportistas, basada en la evidencia científica. Gulick y Malone (2011) desarrollan diferentes métodos específicos de análisis en relación con la sonoridad del balón.

			Sin embargo, los documentos relacionados con el Goalball como herramienta para las clases de Educación Física (en adelante, Ed. Fís.) son escasos. Habría que señalar a Laughlin y Happel (2016), que aportan orientaciones didácticas para su enseñanza en las instituciones educativas. La Ed. Fís., es una herramienta fundamental en el fomento de la educación inclusiva (Gamonales, 2016). Mejora la educación en valores relacionada con el respeto, la empatía y la no discriminación, implementando normas y políticas preventivas, lo que facilita la creación de entornos inclusivos (Arnaiz-Sánchez y col., 2017). En este sentido, proporciona diversos beneficios psicosociales, como la integración social, que lleva a la comunidad educativa a unirse mediante la participación y la diversión, creando conexiones sociales que mejoran la comunicación entre los involucrados (Cansino-Aguilera, 2016; Hernández-Beltrán y col., 2022a). En suma, estos beneficios permiten a los docentes producir mejoras en el desarrollo integral del alumnado, fomentando la mejora de la comprensión, así como la valoración y aceptación de las diferentes capacidades humanas (Hernández-Beltrán y col., 2022a; Felipe-Rello y col., 2020). Teniendo en cuenta todos estos beneficios, mediante el desarrollo de las unidades didácticas y los contenidos relacionados con los deportes para personas con discapacidad puede facilitar la consecución de los fines de la Ed. Fis. (Gamonales y Campos-Galán, 2017; Hernández-Beltrán, y col., 2022a; Hernández-Beltrán y col., 2022b). En este sentido el Goalball, como deporte paralímpico, puede ser utilizado como herramienta de inclusión en el aula de Ed. Fís., puesto que debido a sus características de juego, permite la participación e inclusión de todo el alumnado, experimentando nuevas posibilidades motrices, así como la adquisición de nuevos valores (Blanco y Huguet, 2013; Molik y col., 2015), puesto que el Goalball se basa fundamentalmente en la percepción de estímulos auditivos y kinestésicos (Arráez-Martínez, 2011; Owen, 2014). El sentido auditivo de los jugadores es fundamental para detectar la trayectoria de la pelota de juego (el balón lleva cascabeles en su interior), lo que requiere de una buena percepción espacial y agudeza visual para situarse en cada momento en el lugar más apropiado, durante la defensa y lanzamiento de la pelota (Kimyon y Ince, 2020).

			Dado que parece evidente que el número de documentos sobre Ed. Fís. y Goalball es reducido. Por tanto, el objetivo del presente trabajo fue analizar aquellos documentos relacionados con el uso del Goalball como herramienta (contenido) de las clases de Ed. Fís., así como conocer los beneficios que reporta su práctica, mediante una revisión sistemática de la literatura.

			 

			 

			2. METODOLOGÍA

			2.1. Diseño

			Este trabajo se encuentra dentro de los Estudios teóricos (Montero y León, 2007). Por ello, se siguió un proceso de “Acumulación de datos y selección de estudios” (Ato y col., 2013), con el objeto de identificar el mayor número de trabajos científicos en relación con la práctica del Goalball en Ed. Fís.

			 

			2.2. Criterios para la selección de los estudios

			Los documentos científicos seleccionados para formar parte de la muestra debían cumplir con los Criterios de inclusión y exclusión establecidos (Tabla 1).

			 

			Tabla 1

			Criterios para la Inclusión y exclusión de manuscritos

			
				
					
					
				
				
					
							
							N.º

						
							
							Criterios de inclusión

						
					

					
							
							1

						
							
							Seleccionar cualquier Tipo de documento científico.

						
					

					
							
							2

						
							
							Describir al menos alguna de las características de la modalidad deportiva del Goalball (mínimo 50 palabras).

						
					

					
							
							3

						
							
							Estar escrito en Inglés, Portugués o Español.

						
					

					
							
							4

						
							
							Estar disponible a texto completo o sólo disponer del resumen.

						
					

					
							
							 

						
							
							Criterios de exclusión

						
					

					
							
							5

						
							
							Eliminar los documentos en los que solamente se mencionen la/s palabra/s clave/s introducida/s en la base datos.

						
					

					
							
							6

						
							
							Descartar los manuscritos que no se puedan referenciar.

						
					

					
							
							7

						
							
							Eliminar los documentos que no estén relacionados con el Goalball aplicado a las clases de Ed. Fís.

						
					

					
							
							8

						
							
							Excluir los manuscritos relacionados con el rendimiento deportivo en Goalball.

						
					

				
			

			

			Fuente: Elaboración propia

			 

			2.3. Estrategia de búsqueda

			Para la búsqueda de documentos se utilizaron las bases de datos Web of Science (WOS), SportDiscus, PubMed y Scopus, donde se introdujeron las palabras clave “Goalball” y “Physical Education”. Para la búsqueda, se empleó el operador booleano “AND”, obteniéndose una frase final de búsqueda “Goalball” AND “Physical Education”. En la Figura 1, se muestra el procedimiento empleado en cada base de datos. Finalmente, tras aplicar los criterios de inclusión y exclusión se seleccionaron un total de 7 manuscritos, con fecha de publicación previa a diciembre de 2022.

			 

			Figura 1

			Esquema representativo del procedimiento de búsqueda

			Fuente: elaboración propia

			2.4. Codificación de las variables

			Los manuscritos seleccionados se clasificaron atendiendo a las siguientes variables: 

			Variables generales: Autor/es, Año, Título y Resumen.

			Variables específicas de los documentos seleccionados: Base de datos, Tipo de documento, Tipo de estudio, Palabras clave, Comité ético de la universidad Muestra 1, Muestra 2, y Disciplina de las Ciencias del Deporte.

			Variables específicas relacionadas con la temática de estudio: Nivel Educativo, Beneficios del Goalball, Tipo de materiales y Protocolo de intervención (Número y duración de las sesiones).

			Variables de calidad de los trabajos seleccionados: Calidad de los documentos.

			 

			2.5. Procedimiento de registro para los estudios

			Para realizar un trabajo de revisión sistemática, es importante definir una buena estrategia de búsqueda de documentos científicos, que permita un resultado exitoso y afín a los objetivos propuestos (Thomas y col., 2015). Además, una vez extraídas las conclusiones, los autores deben ser capaces de dar respuesta a la pregunta inicial de la investigación (Rew, 2011). En este sentido, el procedimiento de registro y análisis de datos utilizado se desarrolló de manera similar a trabajos previos de la literatura científica (Gámez-Calvo y col., 2022; Gamonales y col., 2021; Gamonales y col., 2018a; Hernández-Beltrán y col., 2021), desarrollado en las siguientes fases: 0. Selección de la temática; 1. Planificación y selección de las palabras clave; 2. Búsqueda en las bases de datos; 3. Acceso a los documentos; 4. Tratamiento de la información; 5. Análisis de calidad de los documentos.

			Por último, en relación con la Fase 5. Análisis de calidad de los documentos, se empleó el cuestionario diseñado por Law y col. (1998). Este cuestionario ha sido utilizado ampliamente en revisiones sistemáticas anteriores, con la finalidad de conocer la calidad de los documentos seleccionados (Gamonales y col., 2021; Hernández-Beltrán y col., 2021). Además, la evaluación fue realizada por seis expertos en la materia, ajenos a la investigación, de los cuales se seleccionaron cuatro como consecuencia de cumplir con los criterios de inclusión. Los expertos que revisaron los trabajos tenían que reunir los siguientes criterios:

			
					§	Ser Doctor en Ciencias del Deporte, y/o, en Educación.

					§	Ser docente en activo de Educación Primaria (n = 3), Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, en la especialidad de Ed. Fís., y /o Universidad (n = 1).

					§	Tener mínimo 5 años de experiencia como docente de Ed. Fís.

					§	Tener publicaciones científicas en el ámbito de la Ed. Fís., y, concretamente, investigaciones relacionadas con los deportes para personas con discapacidad.

			

			 

			Por otro lado, se tuvo en cuenta el nivel de voluntariedad de cada uno de los expertos para participar en el estudio de Goalball. Además, se llevó a cabo un proceso de entrenamiento y familiarización con el cuestionario diseñado por Law y col. (1998), con el objetivo de aumentar la fiabilidad de las puntuaciones a realizar. Este procedimiento de entrenamiento y confiabilidad entre observadores tuvo cuatro etapas: 1) Etapa preparatoria, 2) Etapa de selección de los codificadores, 3) Etapa de formación de los observadores y 4) Etapa de confiabilidad (Gamonales y col., 2018b). De esta forma, se va a reducir el riesgo de sesgo en las puntuaciones, así como aportar mayor confiabilidad al proceso de puntuación y evaluación de los manuscritos. Tras la calificación de los documentos, se otorgó una puntuación a cada uno de los manuscritos en función de la media de las puntuaciones otorgadas por los expertos, y, así obtener su calidad metodológica (Sarmento y col., 2018).

			 

			2.6. Análisis estadístico

			Primeramente, se realizó el análisis de fiabilidad entre observadores mediante el Índice Kappa, tomando como referencia la puntuación lo más cercana posible al valor de 1.00, puesto que este identificador va a indicar una fiabilidad perfecta entre los observadores (Polit y Hungler, 2000), aunque valores superiores a 0.80 (Field, 2013) también son admitidos. Finalmente, se obtuvo una puntuación de 0.85. Por tanto, los codificadores obtuvieron un nivel suficiente de fiabilidad intra-observador (p = .98), e inter-observador (p = .94), y fueron considerados aptos para realizar el análisis de calidad de los documentos seleccionados. El análisis descriptivo del Nivel educativo se realizó mediante porcentajes, para conocer la etapa educativa de la intervención. Para el análisis, se utilizó el software Statistical Package of Social Science (versión 27, 2021; IBM Corp., IBM SPSS Statistics para MAC OS, Armonk, NY, EE. UU.). Además, se empleó del software Excel (Microsoft 365), para la elaboración del análisis descriptivo y figura.

			 

			 

			3. RESULTADOS

			Los documentos seleccionados en el presente trabajo se han clasificado en función de las Variables generales, Variables específicas de los documentos (Tabla 2), Variables específicas relacionadas con la temática de estudio, y Variables de calidad de los manuscritos (Tabla 3).

			 

			Tabla 2

			Documentos seleccionados relacionados con el Goalball en el ámbito de la Ed. Fís.

			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Id

						
							
							Autor/es

						
							
							Título

						
							
							Resumen

						
							
							Base de Datos

						
							
							TD

						
							
							TE

						
							
							PC

						
							
							CE

						
							
							n1

						
							
							n2

						
							
							D

						
					

					
							
							Años

						
					

					
							
							I

						
							
							Utvic y col. (2022)

						
							
							Effects of application of goalball at classes of physical education on some motoric abilities and physical constitution of school age boys

						
							
							El estudio trata de analizar los efectos de un programa experimental de Goalball implementado durante las clases de Ed. Fís, en la mejora de las habilidades motoras y el estado físico de niños en edad escolar.

						
							
							PubMed

						
							
							AR

						
							
							Emp. Cuant.

						
							
							Physical education; goalball; motor abilities; body composition

						
							
							Sí

						
							
							Sí

						
							
							34

						
							
							AFA

						
					

					
							
							2

						
							
							Kokhan y col. (2021)

						
							
							Goalball as a Factor of Physical Rehabilitation of Students with Visual Impairments

						
							
							El estudio trata de observar la influencia del entrenamiento del Goalball en el desarrollo físico del alumnado con discapacidad visual y el control de los resultados de la participación del alumnado en torneos deportivos.

						
							
							WOS, SportDiscus.

						
							
							AR

						
							
							Emp. Cuant.

						
							
							Students with visual impairments; sports training; goalball; rehabilitation; adaptation

						
							
							Sí

						
							
							Sí

						
							
							12

						
							
							AFA

						
					

					
							
							3

						
							
							Fines y Block (2021)

						
							
							Building collegiate adapted sports: goalball case study

						
							
							El estudio trata de examinar el desarrollo de los programas de deportes adaptados en la universidad

						
							
							WOS

						
							
							AR

						
							
							Emp. Cual.

						
							
							Adapted sports; goalball; campus recreation; multicultural organization development

						
							
							No

						
							
							Sí

						
							
							13

						
							
							AFA

						
					

					
							
							4

						
							
							Pérez y col. (2018)

						
							
							Education intervention using para-sports for athletes with high support needs to improve attitudes towards students with disabilities in Physical Education

						
							
							El estudio trata de explorar las actitudes de los participantes hacia la discapacidad y el contacto con personas con discapacidad. Además, trata de conocer los efectos de un programa de concienciación para deportes adaptados a corto y largo plazo.

						
							
							WOS, Scopus

						
							
							AR

						
							
							T

						
							
							Inclusion; paralympic sports; awareness program; primary school; special education needs (SEN).

						
							
							No

						
							
							Sí

						
							
							88

						
							
							AFA

						
					

					
							
							5

						
							
							Laughlin y Happel (2016)

						
							
							Developing an appropriate goalball unit for secondary physical education

						
							
							El estudio trata de mostrar estrategias para ayudar a los maestros a fomentar la participación y el aprecio de los estudiantes a través de habilidades únicas que solo se desarrollan en el deporte, como es a través del Goalball

						
							
							SportDiscus, Scopus

						
							
							AR

						
							
							T

						
							
							Goalball; secondary physical education; unit.

						
							
							No

						
							
							No

						
							
							 

						
							
							AFA

						
					

					
							
							6

						
							
							Caliskan y col. (2011)

						
							
							Body mass index and percent body fat in goalball and movement education in male and female children with severe visual impairment

						
							
							El estudio trata de comparar el porcentaje de grasa y el índice corporales durante 3 meses en niños con discapacidad visual grave que practican Goalball

						
							
							WOS, Scopus

						
							
							AR

						
							
							Emp. Cuant.

						
							
							body mass index; body fat; goalball; visual impairment.

						
							
							No

						
							
							Sí

						
							
							46

						
							
							AFA

						
					

					
							
							7

						
							
							Çolak y col. (2004)

						
							
							Physical fitness levels of blind and visually impaired goalball team players

						
							
							El estudio trata de verificar el efecto de jugar al goalball sobre ciertas medidas de aptitud motora, y observar la diferencia motriz entre jugadores y no jugadores de Goalball

						
							
							WOS, SportDiscus.

						
							
							AR

						
							
							Emp. Cuant.

						
							
							Goalball; physical fitness

						
							
							Sí

						
							
							Sí

						
							
							103

						
							
							AFA

						
					

					
							
							Id: Identificador; BD: Base de Datos; TD: Tipo de Documento; PC: Palabras Clave; TE: Tipo de Estudio; CE: Comité ético de universidad; n1: Muestra I; n2: Muestra II; D: Disciplina de Ciencias del Deporte; WOS: Web of Science; AR: Artículo de Revista; T: Estudio Teórico; Emp. Cuant.: Empírico Cuantitativo; Emp. Cual.: Empírico Cualitativo; AFA: Actividad Física Adaptada.

						
					

				
			

			

			Fuente: Elaboración propia

			 

			Tabla 3

			Documentos seleccionados relacionados con el Goalball en el ámbito de la Ed. Física

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Id

						
							
							Nivel educativo

						
							
							Beneficios del Goalball

						
							
							Tipo de materiales

						
							
							Número de sesiones

						
							
							Calidad

						
					

					
							
							1

						
							
							Educación Primaria

						
							
							Mejoras en la composición corporal, reducción del porcentaje de grasa y aumento de la fuerza muscular en el grupo que practica Goalball.

						
							
							No especifica

						
							
							3 veces a la semana, durante 12 semanas

						
							
							A

						
					

					
							
							2

						
							
							Educación Universitaria

						
							
							Aumento de la resistencia a la velocidad y a la fuerza del grupo que practica Goalball en comparación con el grupo que no lo practica

						
							
							No específica

						
							
							2 veces a la semana 1,5horas cada vez, durante 9 meses

						
							
							A

						
					

					
							
							3

						
							
							Educación Universitaria

						
							
							No específica

						
							
							No específica

						
							
							No específica

						
							
							B

						
					

					
							
							4

						
							
							Educación Primaria

						
							
							Los jugadores que practican Goalball tienen una mejor actitud respecto a aquellos que no practican deporte.

						
							
							No específica

						
							
							No específica

						
							
							B

						
					

					
							
							5

						
							
							Educación Secundaria

						
							
							Promoción del desarrollo motor relacionado con el deporte, la conciencia cultural, y oportunidad para que los estudiantes con o sin discapacidad participen en actividades físicas apropiadas

						
							
							Materiales comprados, no específicos pero adaptados

						
							
							14 sesiones

						
							
							B

						
					

					
							
							6

						
							
							Educación Primaria

						
							
							Reducción del porcentaje de grasa corporal

						
							
							No específica

						
							
							3 días a la semana durante 3 meses (36 días, 54 horas)

						
							
							C

						
					

					
							
							7

						
							
							Educación Secundaria

						
							
							Mejora de las habilidades motoras en niños con discapacidad visual

						
							
							Materiales comprados (baterías de test: Flamingo Balance Test)

						
							
							Grupo que juega Goalball: 6 horas/semana

						
							
							C

						
					

				
			

			

			Fuente: Elaboración propia

			 

			 

			En la Figura 2, se muestra el análisis descriptivo mencionado anteriormente, realizado mediante porcentajes en función del Nivel educativo donde se desarrolló la investigación presentada en cada estudio. Los resultados muestran que el 43% de los estudios analizados llevaron a cabo su intervención en la etapa de Educación Primaria.

			 

			Figura 2

			Caracterización de los Documentos en función del Nivel educativo

			Fuente: Elaboración propia

			 

			4. DISCUSIÓN

			El objetivo del presente trabajo fue realizar una búsqueda de documentos científicos relacionados con el uso del Goalball como contenido de las clases de Ed. Fís., y conocer los beneficios de su práctica. El proceso de búsqueda de documentos y clasificación de datos empleado ha sido utilizado previamente en otros estudios, debido a su fácil implementación, y a su capacidad para clasificar los estudios en función de diferentes variables, lo que facilita el desarrollo de conclusiones (Gámez-Calvo y col., 2022; Gamonales y col., 2021; Hernández-Beltrán y col., 2021). Para evitar sesgos en la publicación, se deben tener en cuenta la relación entre los resultados obtenidos y las variables seleccionadas, eliminando aquella información que no está relacionada con la temática objeto de estudio (Sánchez-Serrano y col., 2022). Los resultados muestran que practicar deportes paralímpicos en el aula de Ed. Fís. permite a los docentes fomentar valores como la cooperación y desarrollar actitudes positivas hacia las personas con discapacidad. El alumnado ha de emplear habilidades motoras específicas de la actividad deportiva (Utvic y col., 2022), practicando deporte en ausencia de algunos sentidos, como el de la vista, lo que permite experimentar la motricidad de manera diferente, pero conservando las mejoras de cualquier modalidad deportiva tradicional, como las mejoras a nivel cardiovascular (Çolak y col., 2004). Sin embargo, existen pocos trabajos científicos que tengan como objeto el Goalball en entornos educativos, siendo inexistentes los estudios teóricos de revisión. El presente trabajo se ha desarrollado para ocupar este vacío, y conocer los procedimientos educativos de las intervenciones existentes en la actualidad.

			Respecto al Año de publicación, en ningún año se ha publicado más de un documento. Solamente, en el intervalo de tiempo entre el año 2020 y 2022, se aprecia cierta continuidad en las publicaciones relacionadas con el Goalball y la Ed. Fís. Esta escasez y discontinuidad confirma la carencia de estudios. Por ello, como prospectiva de futuro, se recomienda desarrollar nuevos trabajos que profundicen y evalúen las posibilidades que ofrece esta modalidad deportiva, diseñando protocolos de enseñanza-aprendizaje motivadores e innovadores centrados en el Goalball, y valorando si es una buena herramienta de inclusión (Hernández-Beltrán, y col., 2022a). En cuanto a las Bases de datos utilizadas, la búsqueda bibliográfica se llevó a cabo en cuatro plataformas, con el objetivo de obtener la máxima cantidad de información posible. Los manuscritos que finalmente han conformado la muestra pertenecen a WOS (n = 5), Scopus (n = 3), PubMed (n = 1), y SportDiscus (n = 2), obteniendo un total de siete documentos que cumplían con los criterios de inclusión, tras eliminar los documentos duplicados. Estos resultados muestran un escaso interés de los investigadores en los deportes para personas con discapacidad en el ámbito educativo, y en concreto, en deportes específicos como el Goalball. En relación con las Palabras clave, se observa que el término más utilizado es “Goalball” (n = 7). Como los términos están relacionados con la temática de estudio, es fundamental una buena planificación de las Palabras clave para obtener buenos resultados (Benito-Peinado y col., 2007). Sin embargo, no existen muchos documentos, a pesar de lo amplio de los términos seleccionados, por lo que podría ser interesante comprobar si ocurre lo mismo con otros deportes para personas con discapacidad, e incluso otros ámbitos como el rendimiento deportivo, recreativo o terapéutico.

			En relación con el Resumen, se observa como la mayoría de los Artículos científicos seleccionados analizan los efectos de practicar Goalball en las clases de Ed. Fís., en concreto mejorando las habilidades motrices (Colak y col., 2004; Kokhan y col., 2021; Utvic y col., 2022), la composición corporal (Caliskan y col., 2011), y la inclusión en el aula (Fines y Block, 2021; Laughlin y Happel, 2016; Pérez y col., 2018), entre otras. Si bien ningún estudio aporta evidencias definitivas sobre todos los beneficios del Goalball en las clases de Ed. Fis., sí se observa una creciente motivación por la práctica de este deporte en contextos educativos, y sus beneficios para las personas con discapacidad en concreto, al igual que en otros ámbitos como el de la salud (Da Silva y col., 2010). En este sentido el trabajo publicado por Mitic y col. (2020), pone de manifiesto la importancia de la práctica deportiva para personas con discapacidad, que, entre otros aspectos positivos, desarrolla la autoeficacia. Esto contribuye a demostrar que los estudios sobre la práctica del Goalball y otros deportes Paralímpicos (Gamonales y Campos-Galán, 2016) en el área de la Ed. Fís. favorecen la visibilización de las personas con discapacidad.

			En relación con el Idioma, se observa que la totalidad de los manuscritos están publicados en Inglés (n = 7), Los resultados están en consonancia con lo que ocurre en otras revisiones sistemáticas relacionadas con los deportes para personas con discapacidad (Gámez-Calvo y col., 2022; Gamonales y col., 2021; Hernández-Beltrán y col., 2021). Los documentos están redactados principalmente en el idioma Inglés. Atendiendo al Tipo de documento, todos los manuscritos son Artículos de revista (n = 7), considerados como los de mayor valor y validez en el ámbito académico y científico. El Tipo de diseño predominante son los Estudios Empíricos con Metodología Cuantitativa (n = 4), seguidos de los Estudios Teóricos (n = 2). Sólo existe un Estudio Empírico con Metodología Cualitativa (n = 1), pero que se muestra como uno de los diseños más idóneos para conocer la opinión y satisfacción de los participantes, mediante la realización de entrevistas (Montero y León, 2007). Parece que a pesar de que existen pocos estudios, hay variedad de diseños, lo que facilita un análisis desde diferentes aproximaciones científicas, y por tanto una mejor comprensión de la realidad del objeto de estudio.

			Todos los trabajos seleccionados pertenecen a la Disciplina de las Ciencias del Deporte denominada Actividad Física Adaptada (n = 7). Respecto a la Calidad de los documentos, cuatro expertos en la temática de estudio, ajenos a la investigación, analizaron de forma independiente la calidad de los documentos seleccionados, con el objetivo de minimizar el sesgo y completar el proceso de revisión. Dos documentos fueron valorados con una Excelente calidad metodológica (A) (n = 2), tres con Buena calidad metodológica (B) (n = 3) y, finalmente, dos documentos con Baja calidad metodológica (C) (n = 2). Para futuras revisiones sistemáticas se recomienda continuar desarrollando análisis de la calidad de los estudios, realizados por expertos en la temática. En este sentido, sería interesaste diseñar y validar un cuestionario de calidad de los manuscritos para las revisiones específicas en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte.

			En cuanto al Nivel educativo de la muestra, en los documentos seleccionados se observa la siguiente distribución; Educación Primaria (n = 3) (Caliskan y col., 2011; Pérez y col., 2018; Utvic y col., 2022), Educación Secundaria (n = 2) (Colak y col., 2004; Laughlin y Happel, 2016), y Educación Universitaria (n = 2) (Fines y Block, 2021; Kokhan y col., 2021). Se confirma así que es importante conocer el ámbito que se investiga, para así disponer de más información para su posterior análisis (Pérez y col., 2018; Laughlin y Happel, 2016). En la literatura científica existen manuscritos relacionados con otras propuestas de unidades didácticas inclusivas para las clases de Ed. Fís., en la etapa de educación primaria (Ruiz-Reyes, 2018; Hernández-Beltrán y col., 2022a), o en educación secundaria (Hernández-Beltrán y col., 2022b), pero no de Goalball. En las clases de Ed. Fís. se puede adaptar los contenidos del currículo educativo y del curso académico para incluir esta modalidad deportiva, siempre teniendo en cuenta las capacidades del alumnado, de ahí la importancia de conocer el Nivel educativo.

			En relación con los Beneficios del Goalball, los resultados obtenidos muestran una gran cantidad de ventajas y mejoras derivadas de su práctica en el área de Ed. Fís, como la búsqueda de estrategias, mejoras en la técnica y la táctica, mayor agilidad y fuerza explosiva, o mayores niveles de concentración. Sin embargo, aunque existen barreras para la práctica del Goalball (Ávalos-Solitario y col., 2021), su utilidad como herramienta de inclusión (Gamonales, 2016), sigue presente demostrándose en la literatura. En este sentido, las clases de Ed. Fís. proporcionan numerosos beneficios, entre los que se encuentra la integración social, puesto que lleva a la unión y participación de la comunidad educativa, divirtiéndose y favoreciendo las relaciones sociales, mejorando por tanto la comunicación de los involucrados (Cansino-Aguilera, 2016). Y es que el deporte para personas con discapacidad presenta múltiples beneficios para sus participantes a nivel físico, psicológico y social (Gámez-Calvo y col., 2022). Además, cuando estos deportes son practicados en la asignatura de Ed. Fís., mejora las actitudes positivas hacia las personas con discapacidad (Cansino-Aguilera, 2016), y permite desarrollar valores como la autosuperación, la empatía y el respeto hacia la diversidad (Gamonales y Campos-Galán, 2017; Hernández-Beltrán y col., 2022a). Por todo esto, sería recomendable que los docentes de Ed. Fís., diseñaran programaciones educativas que incluyan en cuenta los deportes para personas con discapacidad.

			 

			 

			5. CONCLUSIONES

			Los documentos científicos relacionados con el Goalball y la Ed. Fís. son escasos, debido que este deporte es poco conocido, y falta de formación entre los docentes. Sin embargo, en los últimos años se aprecia un aumento del interés, con mayor presencia de este tópico de investigación en las distintas Bases de datos.

			Sería recomendable incluir contenidos de deporte para personas con discapacidad en general, y del Goalball en particular, en los diferentes niveles educativos de las clases de Ed. Fís. Esto se justifica en la existencia de suficiente evidencia científica que demuestra los múltiples beneficios, no solo respecto a condición física y el rendimiento motor, sino también en la mejora de las capacidades cognitivas, sociales y psicológicas, además del claro fomento de actitudes positivas hacia la discapacidad, y por tanto la inclusión de todo el alumnado independientemente de sus capacidades. 

			El Goalball es una modalidad deportiva destinada para las personas con discapacidad visual. No obstante, se debe emplear como contenido en el área de Ed. Fís. con el objetivo de visibilizar la existencia de estas disciplinas. Además, permite desarrollar múltiples beneficios en el alumnado, como la mejora de las habilidades motrices (desplazamientos, ubicación espacial, lanzamientos, etc.), así como la inclusión como valor educativo. De la misma forma, la inclusión del alumnado con discapacidad en el aula, fomenta y desarrolla la autoeficacia, la motivación por el aprendizaje, así como el sentimiento de pertenencia a un grupo. 

			Una de las limitaciones del presenta trabajo fue la escasa literatura identificada relacionada con el Goalball como contenido del área de Ed. Fis. Por otro lado, dicho trabajo se encuadra como uno de los primeros trabajos realizados para identificar los beneficios que se producen en el Goalball tras su inclusión en el ámbito educativo como contenido. De esta forma, este trabajo fomenta la inclusión de las modalidades específicas para personas con discapacidad en la educación, a través de diferentes propuestas y programaciones didácticas, cuyo eje principal sean las modalidades deportivas para personas con discapacidad. 
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JOSE EDUARDO VILCHEZ

Direccion de EA, Escuela Abierta

En este momento en el que nuestra revista comienza su segundo cuarto de siglo, la difusién en abierto de la pu-
blicacién cientifica esta mas vigente que nunca. Asi, las administraciones nacionales y europeas apuestan decidi-
damente por fomentar el uso de repositorios institucionales de libre acceso para preprints entre otras medidas.
Hace ya casi 20 anos que EA, Escuela Abierta viene apostando por la publicacién gratuita y totalmente abierta de
su produccién, y asi esperamos continuar en el futuro.

Todos los articulos de este nimero 26 se agrupan en la seccién Estudios. El primero de ellos presenta una evalua-
cién sobre actividades de juegos musicales llevadas a cabo en la jornada de puertas abiertas de un centro univer-
sitario formador de profesores, en las que participaron escolares de Educacién Infantil. A través de cuestionario
se recogi6 informacién sobre las caracteristicas de las propuestas musicales y el conocimiento de otras culturas.
La siguiente aportacién presenta una revision bibliografica sobre propuestas didacticas basadas en el debate para
la clase de historia. Para ello los autores han realizado un andlisis documental de 25 trabajos seleccionados a par-
tir de las bases de datos Scopus y Web of Science y el motor de bisqueda Google Scholar. En el tercer articulo
se desarrolla una investigacién de caso tnico, con un estudiante de 2° de la ESO diagnosticado con Trastorno
del Espectro Autista (TEA). Se plantean actividades vinculadas al metaverso consistentes en una visita virtual al
Museo del Prado. Los resultados indican mejoras en la relacién con el entorno y autonomia, y un potencial para
trabajar las relaciones sociales. El niimero continua con un trabajo que estudia el habito lector en estudiantes de
Secundaria, mediante cuestionario de respuestas abiertas y cerradas. Contrariamente a lo esperado se detecta un
aumento en el gusto por la lectura, aunque se valora negativamente la obligatoriedad de ciertos titulos y el enfoque
del trabajo realizado en las aulas de Secundaria sobre este aspecto. La quinta contribucién investiga el uso de cunas
motrices, a modo de pequenas intervenciones de actividad corporal realizadas en el aula, en la etapa de Infantil.
Se ha encontrado una alta participacién en la actividad de los escolares de 5 y 6 afos que constituyen la muestra
y se han extraido conclusiones sobre materiales, espacio y tiempo en su organizacién. El volumen se cierra con
otro trabajo vinculado al drea de Actividad Fisica y Deporte. Se trata de una revision sistematica sobre el uso del
Goalball en las clases de Educacién Fisica. Se trata de un deporte paralimpico para practicantes con discapacidad
visual que puede fomentar la inclusién del alumnado. Se han seleccionado finalmente 7 documentos después de
realizar la bisqueda en las bases de datos Web of Science, Scopus, SportDiscus y PubMed.

Los autores de estos trabajos provienen de las siguientes universidades y centros de educacién superior: Centro
de Magisterio Virgen de Europa (La Linea de la Concepcién), Centro Universitario de Magisterio Sagrada Familia
(Ubeda), Universidad de Huelva, Universidad San Pablo CEU (Madrid), Universidad UNIE (Madrid), Universidad
CEU Cardenal Herrera CEU (Valencia y Elche), Universidad de Granada, Universidad de Extremadura, Universi-
dad Francisco de Vitoria (Madrid) y Universidad a distancia (Madrid).

Estamos preparando el nimero 27 para el que pretendemos adelantar la fecha habitual de publicaciény por tanto
que vea la luz en los primeros meses de 2024.
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