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Prélogo

Es un placer escribir el prélogo de un nuevo volumen de esta serie en la
que la Universidad San Jorge viene recogiendo las tendencias en innova-
cién docente que se estdn desarrollando en los dltimos afios. Dejada atrds
la experimentacién con la telepresencialidad de los cursos del periodo
especial de la COVID, estamos iniciando una nueva etapa en la univer-
sidad espafiola marcada por las novedades legislativas. Por lo pronto, y
en lo que respecta a la docencia, esto no supone, desde luego, un corte
radical. Los retos siguen estando ahi: profundizar en las metodologias
activas, mejorar la evaluacidn, fortalecer el impacto positivo de la do-
cencia sobre los resultados de aprendizaje de los estudiantes o desarrollar
y acreditar las competencias que los alumnos necesitardn en su futuro
como profesionales y ciudadanos. Aunque, eso si, pendientes y aturdidos
por el impacto que la inteligencia artificial pueda tener sobre nuestras
vidas. Como siempre, este libro es un termémetro que nos deja algunos
datos de lo que mds preocupa e interesa a los docentes. Veamos cudles
son esas tendencias.

Es muy comtin, entre alumnos universitarios, ver arraigadas creencias
no del todo correctas de la relevancia que los contenidos de las asig-
naturas tienen para su futuro profesional. Los estudiantes demandan
a sus profesores contenidos «pricticos» de traslacién inmediata a una
realidad profesional que no siempre conocen bien. Esto, a su vez, deter-
mina la adopcién de un enfoque superficial fundamentado en rutinas de
estudio basadas en la memorizacién y en una dedicacién irregular muy
concentrada inmediatamente antes de las pruebas de evaluacién. Maiias
y Bascuas afrontan esta situacién con sus estudiantes de Fisioterapia.
Para tratar de sacar a sus alumnos de estas ideas adquiridas, implemen-
tan un enfoque de gamificacion. A través de la mecdnica de los juegos,
desarrollan actividades que permiten a los alumnos comprender y pro-
fundizar en los contenidos, resolver dudas, compartir progresos con sus
compaiieros, etc. Esta experiencia sirve a los docentes para imponer a los
alumnos pricticas de estudio y repaso con la regularidad apropiada que
son beneficiosas tanto en los resultados inmediatos de la asignatura como
amedio plazo, ya que se les dan a conocer estrategias de estudio eficaces
que pueden reutilizar en otras materias. En la segunda de sus aportacio-
nes, Bascuas y Marias abordan la compleja cuestién de la motivacién.



Este proyecto consiste en una exploracién metacognitiva para llevar a los
alumnos a descubrir los motivos personales que los mueven y reflexio-
nar sobre la influencia que la motivacién personal tiene en su proceso
de aprendizaje. Si bien reconocer la importancia de la motivacién es
un lugar comun en educacidn, lo es menos realizar actividades con los
alumnos para tratar de forma explicita las relaciones entre motivacién
y aprendizaje. La intervencién desarrollada consiste en una sesién en la
que se hace reflexionar a los alumnos sobre diferentes definiciones de
motivacidn, sobre su influencia en el aprendizaje y sobre los motivos
personales que guian su quehacer académico. Ambas experiencias ponen
de relieve la importancia de un tratamiento explicito de los elementos
metacognitivos en el aprendizaje.

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es una metodologia muy extendida
en todos los niveles educativos. Casanovas, Rigau y Teixidor presen-
tan los resultados de un proyecto dentro de este enfoque con alumnos
de formacién profesional. Los estudiantes de Dietética resuelven una
tarea auténtica como es disefiar e impartir un taller de nutricién para
personas con discapacidad intelectual. Los alumnos muestran su sa-
tisfaccién con el proyecto y destacan el valor del aprender haciendo
y el enriquecimiento personal que ha supuesto la participaciéon en un
proyecto de ApS. Otra de las experiencias del libro trata el tema de la
sostenibilidad. En la universidad, se impone la necesidad no solo de
hablar al alumnado de la sostenibilidad, sino de desarrollar las compe-
tencias disciplinares, procedimentales y actitudinales necesarias para
que los alumnos puedan crecer como profesionales y como ciudadanos
«sostenibles». Es decir, no es suficiente que los estudiantes puedan ha-
blar de este concepto si no pueden contribuir de forma significativa a
la sostenibilidad. Esto es todo un desafio que debe ir acompadado de
cambios en cémo ensefiamos «sostenibilidad». En la experiencia reco-
gida por Pariente, Moreno y Linares, se opta por el enfoque del ApS
para proporcionar a los alumnos una tarea auténtica a través de la cual
puedan aprender sobre sostenibilidad y, ademads, llevar a cabo acciones
con un impacto positivo y auténtico sobre la realidad de su entorno mis
inmediato. Los resultados confirman lo que vienen sefialando muchos
otros trabajos: la conveniencia del ApS para la educacién ambiental y
el desarrollo de competencias para la sostenibilidad en los alumnos.
En definitiva, estos dos capitulos demuestran el excelente trabajo que
docentes de todas las etapas educativas estdn realizando con el ApS en
el contexto nacional.



Las competencias transversales figuran desde hace tiempo en los
planes de estudios universitarios y en los curriculos sin que todavia las
hayamos incluido de forma plena y satisfactoria en las actividades de
aprendizaje y evaluacion, aunque, obviamente, podamos encontrar mu-
chas excepciones de docentes que estdn trabajando estas habilidades
transversales en sus clases. Jimeno, Lairla, Monge y Pociello recogen
una experiencia para desarrollar competencias comunicativas en inglés
basadas en el trabajo conjunto de la competencia comunicativa ligada
a los contenidos de las disciplinas. Su propuesta es una tarea auténtica
y significativa para los alumnos y el trabajo con productos creativos a
través de los cuales los estudiantes dejan de ser meros receptores de infor-
macion en lengua extranjera para producir nuevos textos, convirtiéndose
asi en mediadores entre lenguas, publicos y disciplinas. Linares et al., por
su parte, aportan su experiencia con las habilidades de trabajo en equipo.
Se deciden por trabajar con roles de comportamiento como instrumento
que ayude a los docentes a disefiar tareas grupales y proporcione a los
alumnos un andamiaje que les permita desenvolverse con éxito en las
actividades grupales. Tenemos, pues, dos proyectos que incorporan un
tratamiento explicito de competencias transversales a los contenidos
propios de las asignaturas.

Para cerrar este prélogo, quiero agradecer el trabajo realizado por
todos los revisores que han colaborado en este volumen y la labor de
edicién llevada a cabo por mis comparieros en Ediciones Universidad
San Jorge. Este libro no habria sido posible sin su dedicacién.

Daniel Jiménez Sanchez
Responsable del drea de Innovacién Docente
Universidad San Jorge



¢Por qué estudiar? ¢(Para qué estudiar? ¢Hasta cuando
estudiar? Una experiencia para promover la motivacion
del estudiante universitario

Javier Bascuas Herndndez
Ana Belén Maiias Martinez

Universidad San Jorge

1. Introduccién

La motivacidn, siendo desde el punto de vista psicoldgico un término
ambiguo y dificil de medir, y definiéndose, en general, como el impulso
o0 energia que provoca, mantiene y dirige la accién hacia un fin, cabe de
lleno en el objeto de esta experiencia con la que se pretende analizar y
promover la motivacién en un grupo de alumnos universitarios (Cam-
panario, 2002; Polanco Herndndez, 2005; Aguilar, Gonzdlez y Aguilar,
2016). Es un hecho contrastado que la motivacién influye en el apren-
dizaje y que su ausencia es una de las causas que pueden influir en el
fracaso de los estudiantes (Ausubel, Novak y Hanesian, 1986). Existe
una definicién especifica de la motivacién para el estudiante como «el
grado en que los alumnos se esfuerzan para conseguir metas académicas
que perciben como utiles y significativas» (Polanco Herndndez, 2003;
Canabate, Aymerich, Falgis y Gras, 2014).

El origen de esta experiencia nace durante el transcurso del primer
cuatrismestre del 2.° curso del Grado en Fisioterapia en la Universidad
San Jorge y, en concreto, dentro de la asignatura Afecciones Médicas I,
en la que, tras los resultados académicos obtenidos por los alumnos y la
interaccién de los profesores con ellos, parecié vislumbrarse un posible
déficit de motivacion. Por ello, se planteé llevar a cabo una sesién en la
que los alumnos de 2.° curso, dentro de la asignatura Afecciones Médicas
I1, de cardcter obligatorio, reflexionaran sobre determinados aspectos
que podian conducirlos a una mayor motivacién para el estudio. Se im-
plicaron los cuatro grupos (A, B, Cy D) de 2.° curso, con la participacion
de 177 alumnos.



Para poner en el debido contexto a los lectores, diremos que se trata
de una asignatura con un contenido eminentemente teérico en la que se
aborda el conocimiento de las enfermedades de mayor importancia para
el futuro desemperfio profesional del fisioterapeuta. Antes del inicio del
segundo cuatrimestre, se planted llevar a cabo una actividad a partir de
la cual los alumnos pudieran reflexionar sobre los motivos y dificultades
que encontraban para el buen devenir de su vida académica, asi como so-
bre cudles eran sus expectativas de futuro y cémo se estaban cumpliendo.

Con esta experiencia se ha pretendido que los alumnos reflexiona-
ran sobre la importancia de buscar permanentemente la consecucién
de un fin académico a través del reconocimiento de los propios factores
intrinsecos y favorecer la aparicién de otros que, desde fuera, puedan
afectarlos positivamente. Para ello, se fijaron como objetivos:

o conocer las necesidades, los motivos y los intereses individuales de
cada alumno;

o propiciar la reflexién grupal a partir de ellos;

e conseguir un acercamiento del profesor a los alumnos que per-
mitiera conocer su impresién sobre determinados aspectos, tanto
personales como sociales y académicos;

o influir en su avidez por el aprendizaje y en la mejora de los resul-
tados académicos.

2. Marco tedrico
La formacién es un proceso largo que requiere de una motivacién constan-
te y persistente, gracias a la cual es posible obtener una experiencia edu-
cativa mds completa y mejorar los resultados individuales y colectivos de
los alumnos universitarios. Es obvio que con el paso del tiempo la energia
de inicio va paulatinamente decayendo (Alvarado, Vega Valero, Cepeda
Islas y Del Bosque Fuentes, 2014; Méndez y Torres, 2014), sin embargo, en
ocasiones no se hace suficiente énfasis en esta actitud positiva, tal vez por-
que no se conocen bien las repercusiones que su ausencia puede tener en
el rendimiento del alumno y, mds atin, las diferencias que su déficit puede
provocar en uno u otro alumno (Herndndez Sampieri, Ferndndez Collado
y Baptista Lucio, 2010; Valle ef al., 2015; Martinez, Hervds y Romadn, 2017).
Existen diferentes puntos de vista sobre si es necesaria la motivacion
para que se produzca el aprendizaje. Tal es asi que incluso podriamos
decir que unos contravienen a otros y que discurren desde los que en-
tienden que sin motivacién no es posible el aprendizaje hasta los que



niegan que la motivacién sea una variable que tener en cuenta, pero hoy
en dia la mayoria de autores coinciden en afirmar que, si bien algunos
aprendizajes no son impulsados por la motivacién y ocurren de manera
accidental, es un hecho que la motivacién no solo influye en el aprendi-
zaje, sino que debe ser un objetivo fundamental de los docentes.

Sin embargo, esta visién no se observa con frecuencia en el dmbito
universitario, en el que la relacién profesor-estudiante suele ser lejana y
la atencidn se centra mds en el contenido académico y su evaluacién que
en el propio estudiante (Villarroel y Bruna, 2014: 22; Moreno, 2015: 101).

Existen también diferentes definiciones de lo que es la motivacion. Asi,
hay autores que la entienden como «el grado en que los alumnos se esfuer-
zan para conseguir metas académicas que perciben como utiles y significa-
tivasy; para otros significa «motivar al estudiante a hacer algo, por medio
de la promocién y sensibilizacién»; y, finalmente, hay quienes la centran
mads en el terreno préctico y la definen como «predisponer al estudiante
a participar activamente en los trabajos en el aula con el propésito de
despertar el interés y dirigir sus esfuerzos para alcanzar metas definidas».
Sea como sea, se acepta la motivacién como un fenémeno integrado por
varios componentes, los cuales pueden aparecer y desaparecer de acuerdo
con unas circunstancias personales que estin determinadas por diferentes
fenémenos sociales, culturales, econémicos, etc., y que, en consecuencia,
debe tener un tratamiento particular para cada uno de los sujetos (Abarca,
1995; Campanario, 2002; Villarroel y Bruna, 2014; Moreno, 2015).

Cada persona, cada alumno, se va a fijar unas metas y va a imaginar
un camino determinado para conseguirlas y, consecuentemente, la mo-
tivacion va a ser diferente en cada uno en funcién de ello.

En este sentido, y de una forma global, podriamos decir que se reco-
nocen diferentes tipos de metas que las personas, los alumnos, pueden
entender como mds o menos prioritarias y que van a motivarlos para
lograr su consecucién. Una de ellas es la relacionada con la propia tarea
que desarrollar por el alumno y que entiende lograda cuando cree haber
mejorado en alguna de las dreas de su interés. En un contexto universi-
tario, esta meta se traduciria en la posibilidad de haber aumentado los
conocimientos, sentirse capaz de aplicarlos y haber desarrollado deter-
minadas habilidades (Abarca, 1995; Campanario, 2002).

En otros momentos, la motivacién personal va a nacer del propio
ego, al generar en el individuo un sentimiento de superioridad frente a
otro, o bien al poder demostrar a los demads las capacidades y destrezas
aprendidas. Para algunos autores (Abarca, 1995; Campanario, 2002) esta
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es tal vez la motivacién mds persistente y la que se asocia a un mayor
éxito para la resolucién de problemas y el aprovechamiento académico.

Segun la interpretacién que cada individuo haga de la valoracién
social, esta puede ser motivadora, tal y como ocurre cuando se desarrolla
la necesidad de aceptacién y de reconocimiento por parte del entorno,
que, en nuestro caso, se centra fundamentalmente en la familia y los
profesores.

Por dltimo, las personas podemos encontrar la motivacién en la con-
secucién de recompensas externas, un factor vinculado a la posicién
social, al estatus econdmico o a otras circunstancias derivadas del acceso
a becas, premios, certificados, etc.

Sea como sea, la mayoria de los autores (Johnson y Johnson, 1985;
Campanario, 2002) coinciden en sefialar que la motivacién puede ema-
nar de uno mismo y, en este caso, lo que provoca que el alumno estudie
no son los logros o resultados que pueda alcanzar, sino el interés que le
genere la materia. Es lo que se denomina motivacién intrinseca, que lleva
arealizar un trabajo o una tarea por la simple satisfaccién de realizarla,
sin considerar nada que obligue o premie por llevarla a cabo.

En la situacién opuesta (motivacién extrinseca), lo que se busca es
la recompensa, por lo que aquellas actividades que no generen premios
pueden verse como escasamente motivadoras. Sin embargo, otros autores
coinciden en la apreciacién de que este tipo de motivacién se produce
cuando el estimulo no guarda relacién directa con la materia desarro-
llada, o cuando el motivo para estudiar es solamente la necesidad de
aprobar el curso (Abarca, 1995).

En cuanto a los factores que pueden favorecer la motivacién en los
estudiantes, se reconoce que, de una manera no exhaustiva, se deben
tener en cuenta los siguientes:

e Lo que se entiende como enlace entre los conocimientos previos
y los nuevos es el generador del denominado «aprendizaje signi-
ficativo», que no es mds que un proceso por el que se relaciona
nueva informacién con algtn aspecto ya existente en la estructura
cognitiva del alumno y que es relevante para el aprendizaje. Es muy
probable que, al darse este proceso, las células que intervienen al-
macenando informacién sufran cambios, formen nuevas sinapsis o
faciliten el desarrollo de neuronas nuevas. Para lograrlo, el profesor
debe acercarse a sus alumnos y conocer sus intereses, necesidades
y conocimientos previos, para, partiendo de lo conocido, lograr un
aprendizaje significativo que perdure.



o El segundo factor tiene que ver con el significado que el alumno
da al material de estudio. Se ha observado que utilizar diferente
material en el aula puede provocar en el alumno mayor motiva-
cion e interés por el tema que se estd tratando (Novak, 1982). El
material debe provocar ilusidn, reto cognitivo y deseo de conocer,
y es responsabilidad del profesor utilizar tanto los materiales tec-
noldgicos que existen en la actualidad como otros, pertenecientes a
estrategias ya olvidadas y que en su momento centraron el modelo
de ensefianza-aprendizaje. No se trata exclusivamente de mostrar
temas con recursos audiovisuales avanzados: rellenar una pizarra,
hacer entender al alumno que aquello que se escribe se retiene mdas
que lo que se ve o se escucha puede redundar en beneficio para los
alumnos. Los estudiantes deben entender que tienen que entrenar
y fortalecer su capacidad de atencién y que la relajacién conduce
a la pérdida de entendimiento. No basta con tener perfectamente
dispuesto un material en una plataforma. El alumno debe asegurar
la comprension de lo que estd expuesto como material y esto solo
se consigue manteniendo la atencién necesaria.

En general, la organizacién de los contenidos y de las sesiones se
realiza de acuerdo con la experiencia que tiene el docente, con cémo
interpreta qué es lo mejor para que sus estudiantes aprendan la
materia, pero no estaria de mds hacer un diagnéstico de los conoci-
mientos previos de los estudiantes, de sus habilidades y, sobre todo,
de su organizacién para el aprendizaje (Novak, 1982).

Es importante que el estudiante perciba cierta expectativa en cada
una de las clases; esto lo motiva a interesarse por la siguiente lec-
cién y, para ello, se puede promover que el alumno no se limite
exclusivamente a escuchar, sino que se sienta protagonista. Se deben
plantear estrategias con las que el alumno se vea responsable de su
aprendizaje, que sienta la necesidad de interactuar casi de manera
permanente con el profesor, que no solo atienda, sino que entienda
la necesidad de una reflexién constante sobre lo que escucha o ve.

Por ultimo, el docente debe trabajar para que el alumno interprete
adecuadamente el objeto de estudio, manifestando claramente las
caracteristicas de su asignatura y las habilidades que debe adquirir,
que son, al fin y al cabo, las que dan significado a una materia.
En este sentido, resulta esencial que el educador tenga un éptimo
balance en la cantidad de contenidos que ofrece para no saturar al
estudiante, ni tampoco subestimarlo en su capacidad de aprendizaje.
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Todo lo anterior no deja de fundamentar que, para mantener el inte-
rés del estudiante, se debe aprovechar su energia natural, que es la que
va a contribuir a que se sienta capaz y orientado hacia el logro de metas.
Asi, cuanto mds capaz de desarrollar una actividad se sienta un alumno,
mas motivado estard para persistir en ella, tendrd una mayor sensacién
de éxito y ello le generard mds energia para mantenerse motivado.

El docente debe tener presente que el alumno, como ser humano,
siente la necesidad de proteger su autoestima, por lo que es importante
buscar experiencias que generen sentimientos de orgullo y de satisfac-
cién y que, por ello, comentarios positivos tanto de sus fortalezas como
de sus debilidades son fundamentales para mantener la motivacién y
ayudar a la consecucidn de los objetivos que se haya creado.

Si bien existen en la bibliografia numerosas publicaciones referen-
tes a los aspectos tedricos de la motivacion en el &mbito de la docencia
universitaria, no ocurre lo mismo cuando se trata de investigaciones que
muestren resultados tras experiencias pricticas, y menos ain en las dis-
ciplinas sanitarias. A este respecto cabe citar a Tirado, Santos y Tejero-
Diez (2013), que aportan datos sobre una experiencia de motivacién
en la ensefianza de botdnica tras cuya realizacién aprecian diferencias
significativas en la adquisicién de conocimientos, tanto bisicos como
especializados, y a partir de la que concluyen que «saber como puede
servir lo que se aprende permite apreciar su pertenencia y relevancia
lo que puede promover la motivaciéns. Ruiz ez al. (2008) muestran en
su publicacién diferentes experiencias realizadas con alumnos de ense-
fianza universitaria técnica y artistica llevadas a cabo con estudiantes
de Bellas Artes, Turismo, Ingenieria Agricola e Ingenieria Informatica
con resultados sobre la satisfaccién de los alumnos con la asignatura tras
la sesién de motivacion, sin entrar a valorar los resultados académicos.

3. Descripcién de la experiencia

Con la actividad que aqui presentamos, se ha pretendido que los alumnos
entiendan la necesidad permanente de la motivacién. Reforzar en ellos el
sentimiento del «quiero» y el abandono del «tengo que...»; recordarles el
sentido de su experiencia de aprendizaje, cémo esta influye en su proceso
madurativo y puede aportar valor a nuestra sociedad. Esta actividad se
realizé de manera individual para cada uno de los grupos de la citada
asignatura: cuatro grupos denominados A, B, C y D. Dentro de cada gru-
po, se dividié a los alumnos en otros grupos de trabajo (5-6 personas), de
manera que se constituyeron entre 7 y 10 grupos por clase. Los grupos de
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trabajo se formaron segin la voluntad de los propios alumnos. Ninguno
de ellos tenia informacién previa sobre la actividad, ya que se realizé
dentro de una sesion habitual de docencia. Con esta actividad grupal se
pretendié concentrar la atencién en el proceso mds que en el resultado
y fomentar el interés por la misma.

La asignatura Afecciones Médicas I se desarrolla en el primer cuatri-
mestre del 2.° curso del Grado en Fisioterapia de la Universidad de San
Jorge, seguin el Plan de Estudios 2009 (BOE 15/10/2011). La asignatura
aporta al alumno la informacién general necesaria en patologia médica
para que durante su actividad profesional pueda situarse ante cada pa-
ciente de forma operativamente realista y, a partir de la comprensién de
la naturaleza de las disfunciones, establecer estrategias terapéuticas efi-
cientes y compatibles con la naturaleza de la enfermedad. Es una asigna-
tura de caricter obligatorio, dotada con 6 créditos, dada la importancia
que va a tener posteriormente en la labor del profesional en fisioterapia.

Como ya se ha comentado anteriormente, han sido objetivos de esta
experiencia: explorar los intereses e inquietudes de los estudiantes en
cuanto al desarrollo de la asignatura y su percepcion de la relacién con su
futura profesidn, proporcionarles una actividad para la reflexién sobre
su motivacién para el estudio y determinar la existencia de factores que
pudieran dificultar o influir positivamente en el aprendizaje.

Alinicio, se les explic el motivo de la actividad, que se titulé: «; Por
qué estudiar? ;Para qué estudiar? ; Hasta cudndo estudiar?s.

Con base en la bibliografia, y mediante una presentacién en
PowerPoint, se planted a los alumnos una serie de preguntas sobre las que
debian reflexionar en grupo y anotar en un folio las respuestas consen-
suadas, con la posibilidad de recoger cualquier punto de vista individual
que algdn alumno deseara hacer saber al resto. Para cada cuestién los
alumnos dispusieron del tiempo necesario, si bien el tiempo miximo fue
de 15 minutos para alguna pregunta concreta. Una vez que los distintos
grupos completaron sus reflexiones, se leyeron todas y cada una de ellas,
recogiéndolas en la pizarra y agrupandolas segin diferentes motivos. Los
alumnos de origen francés pudieron recoger las reflexiones en su lengua
materna. Las preguntas, que se plantearon una a una, eran las siguientes:

e Pregunta 1. ;Qué creéis que se espera de vosotros? Que pensez-vous
qu’on attend de vous?

e Pregunta 2. ;Qué os motiva para estudiar fisioterapia? Qu’est-ce qui
vous motive a étudier la physiothérapie?
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¢ Pregunta 3. ;Qué creéis que se necesita para ser un buen fisiote-
rapeuta? Que pensez-vous qu'il faut pour étre un bon physiothérapie?

o Pregunta 4. ;Qué necesitdis para aprender fisioterapia y qué obstd-
culos tenéis? De quoi avez-vous besoin por apprendre la physio et quels
obstacles rencontrez-vous?

e Preguntas 5, 6 y 7. ;Qué importancia pensdis que tiene esta asig-
natura? ;Qué dificultades tenéis para estudiarla? ;Cémo se puede
mejorar? Quelle importance pensez-vous que ce sujet est? Quelles diffi-
culties rencontrez-vous pour I'étudier? Comment peut-il étre améliore?

¢ Pregunta 8. ;Como os plantedis estudiar una asignatura? Comment
comptez-vous etudier une matiere?

Las preguntas se plantearon con el objetivo de explorar tanto la mo-
tivacién intrinseca, entendida como aquella que surge de la determina-
cién personal del propio individuo, como la extrinseca o aquella que se
encuentra supeditada a factores externos. Las cuatro dltimas preguntas
(5 a 8) iban dirigidas a obtener informacién por parte del profesor sobre
la asignatura de la que es docente.

Tras escuchar las reflexiones de todos los grupos, se escribieron en la
pizarray se debati6 con los alumnos sobre su importancia, de tal manera
que se pudieron ordenar segtin el nimero de veces que se habian referi-
do. Esta estrategia permitid a posteriori conocer tanto la importancia que
los alumnos dan a determinadas cuestiones como la fuerza que tienen
para el conjunto. Tras cada puesta en comtin se present6 una diapositiva
con un contenido con el que se pretendié que, interiorizado por los
alumnos, sirviera como elemento de motivacion que recordar a partir
de ese momento. En cada diapositiva se incluyeron frases extraidas de
la literatura que hicieran referencia a diferentes motivos por los que
se puede conseguir una determinada meta. Esta estrategia de refuerzo
externo ha sido preconizada desde el &mbito de la psicologia como ele-
mento de estimulo positivo que persigue mantener al alumno enfocado
hacia la consecucion de una meta.

La secuencia de diapositivas utilizada fue la siguiente:

En la primera diapositiva (Figura 1) se planted el considerado valor
de una persona como la suma de conocimientos y habilidades que se
adquieren con el estudio, pero que es multiplicado por la actitud per-
sonal. Esta ecuacidn es la que diferencia a un buen profesional de un
profesional bueno. La frase motivadora: «creed en vosotros mismos y
en lo que estdis haciendo».
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Figura 1. Valor de la persona.

En la segunda diapositiva (Figura 2), se hizo hincapié en los valores
que cualquier profesional debe mostrar. Valores de los que, como se verd
en los resultados, participan los alumnos. La frase motivadora se enfocé
hacia la felicidad como meta.

Figura 2. Valores profesionales.

En la tercera diapositiva (Figura 3), se plantearon algunas de las ca-
racteristicas fundamentales que un profesional debe poseer para que la
actitud tenga un valor claramente multiplicativo. La frase motivadora
hace referencia a cémo considerar el estudio: no como obligacién, sino
como oportunidad de mejorar individualmente e implicarse positiva-
mente con la sociedad.
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Figura 3. Actitud profesional.

En la dltima diapositiva (Figura 4) se expusieron, en forma de ti-
tulares, las actitudes que pueden ayudar a los alumnos a mantenerse
activamente para conseguir un objetivo de aprendizaje y una actitud
adecuados.

Figura 4. Razones para la motivacién.

4. Resultados

A continuacién, se muestran los resultados que contienen las reflexiones
realizadas por los alumnos a propdsito de cada pregunta. Las reflexiones
fueron traducidas al concepto que las podia definir y clasificadas en sus
diferentes tipos segtin su origen.

Asi, ante la primera pregunta, «;Qué creéis que se espera de voso-
tros?», los conceptos expuestos fueron clasificados en cuatro tipos segin
hicieran referencia a lo personal, al proceso de aprendizaje, al logro
académico o a la futura profesién. La mitad de los grupos dirigieron
sus observaciones hacia el terreno personal. La «felicidad personals, «el
empefio» o «el altruismo» fueron claramente expuestos y, entendemos,
responden a una impresién presente en la mayoria de estos alumnos.
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Otros conceptos menos respaldados por la mayoria, pero también pre-
sentes, fueron «el compafierismoy, «el respeto por los demds», «la empa-
tiax, «el carifio», «la sociabilidad», «la disciplina» y «el saber escuchar».
Algunos apuntaron a la oportunidad de estar en la universidad y aprobar
para obtener la satisfaccién de sus padres. Otros aspectos evocados por
algunos grupos se clasificaron dentro del dmbito del aprendizaje y, asi,
consideraron relevante «el estar implicado en las clases mediante la es-
cucha y la participacion activas, «aprender para adquirir conocimientos
para su trabajo futuro», o el simple hecho de «estudiar para aprobars.
Por ultimo, «obtener el titulo», «tener éxito» o «ser un buen profesionals
fueron aspectos considerados, pero en menor medida que los clasificados
como personales o en referencia al aprendizaje (Tabla 1).

Referencia a lo i y
Referencia a la profesion

Referencia a lo personal  Referencia al aprendizaje

académico
(ompafierismo Conocimientos* Obtener el titulo, Profesionalidad*
Felicidad personal* Aprender aprobar
Respeto por los demds Crecimiento Tener éxito
Empatia Entendimiento
Carifiosos Razonamiento
Empefio* Estudiar
Altruismo* Mostrar interés
Saber escuchar
Sociabilidad
Ser disciplinados
(*) Respuesta realizada por la gran mayoria de los grupos

Tabla 1. Respuestas a la pregunta «3Qué creéis que se espera de vosotros?».

Ante la segunda pregunta, «;Qué os motiva para estudiar fisiotera-
pia?», los conceptos expuestos fueron clasificados en tres tipos, segin
fueran motivos referenciados a si mismos, a los demds o al aprendizaje y
la profesion. A diferencia de la pregunta anterior, los motivos expuestos
por los alumnos se distribuyeron uniformemente entre esos tres tipos,
de tal manera que «ayudar a los demds», considerado como un aspecto
social; «la vocaciéns, como factor personal; y «aprender la profesién»
fueron los mds nominados, de entre los cuales resalta el primero, de
indole claramente social, por encima de la vocacién o el aprendizaje para
llevar a cabo su futura profesion (Tabla 2).



Referencia a lo personal Referencia a los demds Referencia al aprendizaje, profesion

Vocacion* Ayudar a los demas* Aprender la profesion*
Estabilidad Trabajor para la sociedad Curiosidad profesional
Economia Contacto con los personas Evolucion del conocimiento

Curar a las personas

(*) Respuesta realizada por la gran mayoria de los grupos

Tabla 2. Respuestas a la pregunta «3Qué os motiva para estudiar fisioterapia@».

En la tercera pregunta, «sQué creéis que se necesita para ser un buen
fisioterapeuta?s, los alumnos hicieron referencia a lo personal, al apren-
dizaje y a la profesion, y los aspectos mds mencionados se clasificaron
dentro del primer grupo. Términos como «la paciencias, «la capacidad
de comunicarse» y «la adquisicién de conocimientos» fueron los mds
nombrados (Tabla 3).

Referencia a lo personal Referencia al aprendizaje Referencia a la profesion
Comprender Conocimientos™ Profesionalidad
Paciencia* Buena técnica Organizacion

Etica Estar al dia Experienia
Escuchar-Comunicarse*
Implicarse
Flexibilidad, tolerancia
Tratar igual a fodos

(*) Respuesta realizada por la gran mayoria de los grupos

Tabla 3. Respuestas a la pregunta «3Qué creéis que se necesita para ser un buen fisioterapeuta?».

Respecto a la cuarta pregunta, «;Qué necesitdis para aprender fi-
sioterapia y qué obstdculos encontrdis?», si bien es una cuestién muy
centrada en el Grado en Fisioterapia, se creyd interesante no solo por
el conocimiento por parte del profesor de sus impresiones al respecto,
sino también para poder contrastar las reflexiones derivadas de esta
pregunta con las extraidas de otras. Los comentarios de los alumnos se
tipificaron segun hicieran referencia a lo que consideraban como obs-
tdculos propios y como ajenos a ellos. Consideraron mayoritariamente
«la falta de tiempo para el estudio, «los recursos econémicos», «la poca
constancia» y «el idiomas entre los factores de indole personal, mientras
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que «el exceso de informacién y de trabajos grupales», «la falta de un
plan de trabajo» y «una programacién académica no adecuada entre el
fin de clases tedricas y la realizacion de exdmenes tedricos» figuran en
el apartado de obstdculos externos (Tabla 4).

Obstdculos personales Obstdculos externos

Poca constancio™ Exceso de informacion*
Escasez de fiempo* Exdmenes muy préximos en el tiempo
Recursos econémicos* Exceso de trabajo
Falta de confianza en si mismo Diversidad de conocimientos
Distancia con la familia Falta de un plan de trabajo*
Idioma* Presion por aprobar
Perfeccionismo
Falta de motivacion
Distraccion
Malos hdbitos
(*) Respuesta realizada por la gran mayoria de los grupos

Tabla 4. Respuestas a la pregunta «3Qué necesitdis para aprender fisioterapia y qué obstéculos
encontrdis?».

Respecto al objetivo de fomentar la avidez por el estudio y mejorar
los resultados, no ha sido posible llevarlo a cabo durante el cuatrimestre
en el que se desarroll6 la experiencia, sino tras la prueba de evaluacién
de la asignatura Afecciones Médicas I al final de curso. Si antes de llevar
a cabo la experiencia el porcentaje de alumnos que super6 una prueba
de evaluacién de la asignatura fue el 45,5 %, tras la misma este valor
aument6 un 9,35 %, lo que muestra una mejora, aunque la diferencia no
sea estadisticamente significativa.

5. Conclusiones
A través de esta experiencia, hemos detectado cémo los estudiantes tie-
nen motivos dentro del plano personal que los han dirigido a estudiar
Fisioterapia, tales como el altruismo y la felicidad personal, ademds de
otros que, como la vocacidén y el poder ayudar a los demds, han destacado
sobre el resto.

Identificando esa motivacién intrinseca y poniéndola en comun, he-
mos pretendido que los alumnos reconozcan la importancia de mantener
una actitud positiva ante las dificultades que el aprendizaje les puede
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presentar y que sean conscientes de los factores emocionales y sociales
que pueden afectar a su rendimiento. Esta ha sido entendida por ellos
como una oportunidad para reconocer los motivos intrinsecos que pue-
den facilitarles alcanzar un objetivo y por nosotros, los docentes, como
un recuerdo de la necesidad de enfocar el aprendizaje hacia la satisfac-
cién personal. Creemos que un acercamiento de este tipo a los alumnos,
con el que se han conocido sus intereses, sus necesidades y su manera
de interpretar diferentes eventos de sus vidas, ha permitido al docente
contribuir a un aprendizaje significativo al relacionar nueva informa-
cién con la ya conocida y resultar relevante, en nuestra opinidn, para
el aprendizaje del que intenta aprender (Alvarado et al., 2014; Méndez
y Torres, 2014).

Se ha pretendido, en definitiva, procurar a los alumnos esa denomi-
nada motivacién intrinseca, enfocdndola segin la presencia o ausencia
de determinados factores que pueden servir de palanca para establecer
otros elementos motivadores, ya de caricter externo.

En el plano docente-alumno, los estudiantes han dejado claro lo que
se espera de ellos: atencidn en clase y participacién. A pesar de que el
alumno valora la adquisicién de conocimientos para el desemperio de
la profesién y tener curiosidad por el afin de formarse, es destacable
que tan solo aspiren a aprobar las asignaturas sin llegar a la excelencia.

Entre los obstdculos que les impiden llevar a cabo sus objetivos, y
dentro del dmbito de lo personal, es relevante que una gran mayoria de
alumnos coinciden en la poca constancia en el estudio y en la falta de
planificacién personal y de organizacién del tiempo. El idioma materno
diferente al de imparticién de las clases se ha detectado como barrera en
el caso de los alumnos franceses, algo llamativo dado que se encuentran
cursando el 2.2 curso. Dentro de los obstidculos percibidos como exter-
nos, el exceso de trabajos grupales y el solapamiento entre entrega de
trabajos y realizacién de exdmenes han sido frecuentemente indicados
por los alumnos.

A través de la experiencia, se ha puesto de manifiesto que determina-
das actitudes pueden condicionar una adecuada motivacién y, asi, se ha
hecho hincapié en la importancia de concentrase en un objetivo prin-
cipal, ya que es dificil mantenerse motivado cuando no hay un sentido
claro de propdsito o de direccién. De ahi el consejo de dar un paso atrds
y recordar por qué y para qué se estudia. De igual manera, es preciso
priorizar y organizar las actividades del dia a dia, a partir de las cuales
cada alumno pueda disefiar su plan de trabajo. En este sentido, cobra
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especial interés el mantenimiento de una rutina que sin ser dafiina nos
permite desocuparnos mentalmente de determinadas acciones para cen-
trarnos en lo verdaderamente importante, segin los objetivos y desafios
que cada cual se marque. De esta manera, cabe la posibilidad de que el
alumno tenga conciencia de la necesidad de verificar consigo mismo sus
metas y prioridades, de reevaluar lo que espera lograr, donde necesita
mejorar y qué ha finalizado con éxito.

Por ultimo, la actividad ha servido para recordarles que es necesario
celebrar las pequenias victorias y reconocerse a si mismos determinados
logros, como completar un curso, llevar a cabo un trabajo, obtener una
buena nota o estudiar las horas que se habian propuesto, y para hacerles
reflexionar sobre la importancia de destinar el tiempo exclusivamente
necesario para dormir, atender a la salud personal y dedicar tiempo a
sus pasatiempos y relaciones.

Todo lo anterior nos debe hacer considerar que los estudiantes en-
cuentran un mayor nimero de motivos por los que aprender que la sola
experiencia de aprendizaje. Que, ademds de los conocimientos, consideran
fundamentales otros aspectos como la escucha activa o la empatia y que es
realmente significativo que los obstédculos que segtin ellos mds los pueden
frenar en la consecucién de su objetivo sean la mal entendida escasez de
tiempo y el exceso de contenido, ya que hacen también referencia a la
inconstancia y, sobre todo, a la falta de un plan de trabajo personal.

Creemos que esta experiencia ha resultado positiva por varios motivos.
En primer lugar, porque ha permitido a los alumnos reflexionar de manera
individual y consensuar con otros las respuestas a preguntas de indole
personal. En segundo lugar, porque el hecho de expresarlas ha hecho que
sean conscientes de sus virtudes y de las necesidades que tienen para ser
no solo buenos profesionales, sino profesionales buenos. En tercer lugar,
porque han podido recapacitar sobre la oportunidad que significa llevar
a cabo unos estudios universitarios y no entenderlos dnicamente como
una obligacidn para conseguir un éxito social. Y en ltimo lugar, para
los propios docentes, ya que nos ha permitido conocer sus pensamientos
sobre aquellos aspectos que debemos trabajar y que pueden ayudarlos en
la consecucién de su objetivo, no solo académico, sino personal.

En cuanto a los resultados académicos, no se puede colegir que la ex-
periencia motivadora haya sido exclusivamente la que ha fundamentado
la mejora sin que en el crecimiento en el nimero de aprobados entre la
primera y segunda prueba hayan podido influir otros factores no contro-
lados. Es por ello por lo que, como en otras experiencias realizadas (Ruiz

22



et al., 2008; Tirado et al., 2013), proponemos llevar a cabo la que podria-
mos decir «sesién de motivacion al inicio del periodo lectivo» y tratar de
desarrollar un estudio experimental a partir del cual extraer datos que
pudieran demostrar no solo la satisfaccién de los alumnos con experiencias
de este tipo, sino también la mejora de los resultados académicos.
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1. Introduccién

La alimentacidn ha sido siempre de vital importancia para la super-
vivencia de la humanidad; tanto es asi que en épocas de hambrunas la
poblacién disminuyé de forma sustancial debido a la inanicién, por causa
de enfermedades derivadas de la falta de comida o por las malas condi-
ciones en las que se guardaban los alimentos (Cruz, 1991). A lo largo de
la historia ha habido también periodos en los que las enfermedades han
estado causadas por la excesiva ingesta, sobre todo en ciertos estamentos
sociales y econdmicos en los que la opulencia era bien vista, asi como el
exceso de alimentos grasos (Puerto, 2015).

Actualmente, se entienden la salud y la alimentacién como dos facto-
res estrechamente relacionados, ya que una persona que no se alimenta
correctamente es alguien con mayor probabilidad de padecer ciertas
enfermedades capaces de deteriorar su estado de salud y su superviven-
cia. Asi mismo, se debe tener en cuenta que la salud estd condicionada,
ademds, por varios factores como la biologia, el entorno, el estilo de
vida o el sistema de atencién sanitaria o sociosanitaria, y también por
las capacidades y destrezas personales del individuo (Mirdn, Alonso y
Serrano, 2005).

La alimentacién de la poblacién es un aspecto, como hemos visto,
suficientemente relevante como para destinar recursos a ensefiar c6mo
debe ser una correcta alimentacién para gozar de una buena salud.
Los dietistas y nutricionistas, como parte del colectivo implicado en
promover hdbitos alimentarios saludables entre la ciudadania, deben
responsabilizarse de su difusion. La formacién actual del dietista se
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recoge en la formacién profesional de grado superior y la figura del
dietista-nutricionista en el Grado Universitario en Nutricién Humana
y Dietética.

En 19953, el Real Decreto 536/1995, de 7 de abril, establece el titulo
de Técnico Superior en Dietética, gracias a las anteriores aprobaciones
de la Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General
del Sistema Educativo y posteriormente, en 1993, del Real Decreto
676/1993, de 7 de mayo, por el que se fijan las directrices generales
para el establecimiento de los titulos de formacién profesional y sus
correspondientes ensefianzas minimas. Posteriormente al RD 536/1995,
y a nivel autonémico de Cataluiia, se aprueba el Decreto 50/1998, de
3 de marzo, por el que se establece el curriculo del Ciclo Formativo de
Grado Superior de Dietética (en adelante, CFGS de Dietética). En él se
especifica que, actualmente, para paliar los problemas de malnutricién,
principalmente debidos al exceso de consumo de alimentos procesados
y ultraprocesados en detrimento de los alimentos naturales y frescos,
los dietistas, como profesionales de la salud, tienen por objetivo mante-
ner una poblacién sana, bien nutrida y alimentada con independencia
de su condicién.

Con este fin, el vigente sistema educativo persigue dotar al alum-
nado de conocimientos, habilidades y actitudes que lo capaciten para
desenvolverse en una sociedad que demanda profesionales implicados
y competentes. Actualmente, el perfil profesional del dietista tiene una
gran demanda en nuestra sociedad y uno de los motivos es la toma de
conciencia de la importancia de llevar una correcta alimentacién para
disfrutar de una buena salud. A pesar de que el curricular contempla
que los estudios en dietética preparan a los alumnos para elaborar die-
tas, controlar la calidad de la alimentacién de las personas, analizar sus
comportamientos alimentarios y programar actividades educativas que
mejoren los hibitos alimentarios de la poblacién en términos generales
(Decreto 50/1998), el equipo docente del CFGS de Dietética del Centro
Garbi detectamos que el estudiantado debe mejorar en el dominio de las
competencias transversales, aspecto que no ocurre con las competencias
especificas. Partiendo de la deteccién de esta necesidad, estuvimos de
acuerdo en abordar un cambio metodoldgico para favorecer entre los
alumnos habilidades como la comunicacién, la motivacién y la iniciativa,
el trabajo cooperativo y el conocimiento y compromiso con el entor-
no. Acordamos que el nuevo planteamiento debia partir de un enfoque
social, donde el alumno aprendiera en un contexto real. Asi pues, de
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la inquietud docente por mejorar la formacién integral del alumnado
naci6 la idea de disefiar una actividad enmarcada en la metodologia de
Aprendizaje-Servicio (en adelante, ApS).

Escogimos el ApS, entre las multiples propuestas educativas existentes,
por ser un método que combina el compromiso social con el aprendi-
zaje de conocimientos, habilidades, actitudes y valores. En palabras del
Centre Promotor d’Aprenentatge Servei (2023), «<El1 ApS es una pro-
puesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la
comunidad en un solo proyecto bien articulado donde los participantes
aprenden al trabajar en necesidades reales del entorno con la finalidad
de mejorarlo». Asi pues, el ApS nos brinda el escenario adecuado para
conseguir que el alumno sea capaz de integrar los conocimientos a la
vez que aprende esas habilidades transversales dando un servicio a la
comunidad.

Compartiendo esta filosofia, y confiando en que la aplicacién de este
método nos brinda la oportunidad de ofrecer una formacién de mayor
calidad gracias a su aplicacién real y al beneficio que se genera en nuestro
entorno préximo, el siguiente paso fue articular la iniciativa con el plan
de estudios.

Al ser una prueba piloto, decidimos aplicar la iniciativa de la practica
de innovacién educativa dentro del crédito de Dietoterapia del CFGS de
Dietética, porque es un crédito que consta de 240 horas, que se imparte
alolargo de los tres trimestres del curso, entre 6 y 9 horas lectivas sema-
nales, lo que permite trabajar iniciativas que requieran tiempo; ademads,
entre las competencias que debe adquirir el estudiante se encuentra la
de disefiar informacién de educacién sanitaria y promocién de la salud
teniendo en cuenta los objetivos y caracteristicas de los receptores. La
idea que planteamos fue que el alumnado disefiara una intervencién
educativa dando respuesta a dos objetivos:

¢ Objetivo principal: trabajar y mejorar el dominio de las competen-
cias transversales especificadas en el crédito 3 en un contexto real.

¢ Objetivo secundario: detectar y dar respuesta a las necesidades nu-
tricionales de un colectivo concreto.

La prictica de innovacién docente Taller de nutricidn se llevé a cabo
con un grupo de alumnos con discapacidad intelectual leve de la Fundacié
Tresc. Dicha poblacién diana fue escogida por los alumnos de Dietética
por ser un grupo poblacional que presenta carencias en habilidades y
conocimientos sobre preparacién y elaboracion de una dieta saludable,
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por lo cual es conveniente que reciban una formacién en nutricién. Este
taller permitié trabajar los objetivos planteados, ofrecer una préctica
formativa donde el alumnado de Dietética, asumiendo el rol protagonista
de su aprendizaje, reforzara e interiorizara las competencias transver-
sales propias de su perfil profesional, y, por otro lado, revertir la escasez
de habilidades y conocimientos sobre nutricién que presenta el colectivo
con discapacidad intelectual para mejorar sus habitos alimentarios y asi
llevar una vida mds saludable.

El Taller de nutricién fue disefiado e impartido por un grupo de 20
alumnos de 2.2 curso del CFGS de Dietética, especificamente los alumnos
que cursan el crédito 3 de Dietoterapia. Los jévenes destinatarios del taller
fueron 17 alumnos, de entre 16 y 30 afios, con distintos grados de discapa-
cidad intelectual leve de la Fundacié Tresc, una entidad que trabaja para
la inclusidon sociolaboral de las personas con discapacidad intelectual y
problemas de salud mental de la provincia de Gerona. Su principal mision
es acompaiiarlos para fomentar su autonomia y mejorar asi su calidad de
vida y participacién en la sociedad con igualdad de oportunidades y como
ciudadanos de pleno derecho (Fundacié Tresc, 2023).

Asi mismo, en este taller se dio respuesta a seis competencias rela-
cionadas con los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) definidos
en la Agenda 2030:

¢ Aprendizaje y utilizacion de conocimientos.

e Trabajo en equipo y cooperativo.

¢ Conocimiento del entorno y compromiso con la comunidad.
¢ Responsabilidad y autonomia.

e Capacidad de adaptacién.

o Empatia y orientacién al usuario.

El centro educativo donde se ha disefiado y llevado a cabo el Taller
de nutricién es el Centre Garbi, ubicado en la poblacién de Salt, en la
provincia de Gerona. Este, a su vez, estd integrado dentro del centro uni-
versitario EUSES Escuela Universitaria de la Salud y el Deporte, centro
adscrito a la Universitat de Girona (Escuela Universitaria de la Salud y
el Deporte [EUSES], 2023). Actualmente, el Centre Garbi es un centro
destinado a la formacién profesional de seis ciclos formativos superio-
res y uno medio, todos ellos relacionados con la salud y el deporte. Es
un centro de educacion concertada, que depende del Departamento de
Educacién de la Generalitat de Cataluiia.
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2. Marco tedrico

Actualmente, en el campo de los estudios superiores de la salud y la
alimentacién existen los técnicos en Dietética y los graduados universi-
tarios en Nutricién Humana y Dietética. Los primeros cursan el CFGS
de Dietética y son los sujetos de la implementacién de la innovacién
educativa de ApS que nos ataiie.

El estudiante del ciclo de Dietética debe ser capaz de relacionar las dis-
tintas situaciones fisiopatoldgicas con las correspondientes implicaciones
dietéticas y terapéuticas, a la vez que debe transmitir toda la informacién,
por una parte, a un equipo médico, y, por otra parte, a la poblacién, por
lo que es necesario que sea capaz de adaptar su lenguaje a su interlocutor.
Estas competencias profesionales aparecen recogidas en el Real Decreto
536/1997, de 7 de abril, por el que se Establece el Titulo de Técnico Superior
en Dietética, y del Decreto 50/1998, de 3 de marzo, por el que Establece el
Curriculo del CFGS de Dietética establecido por la Generalitat de Catalufia.

Hay que tener presente que los profesionales de la salud, cuando ter-
minan sus estudios, son, de manera generalizada, desconocedores de la
mayor parte de la prictica profesional del dia a dia, por lo que parece
necesario que empiecen a imbuirse con las realidades que se encontrardn
en su futuro entorno laboral y es interesante que durante su formacion se
les ofrezca apoyo y formacién acerca de los problemas nutricionales y de
todos aquellos factores de riesgo que son inherentes a la poblacién, para
que sean capaces de disefiar el proceso para el diagnéstico, asi como orien-
taciones para el tratamiento, tanto profesional como familiar o propio.

Es notoria en nuestra sociedad actual la importancia de una buena
alimentacién para ayudar a la disminucién, sobre todo, de los indices
de obesidad y sobrepeso de la poblacién, asi como de otras patologias
derivadas como diabetes, enfermedades cardiovasculares, etc. (Velasco-
Estrada, Orozco-Gonzilez y Zaniga-Torres, 2018), muchas de ellas vincu-
ladas de forma importante con la discapacidad intelectual (Castellot et
al., 2022). Por consiguiente, es imprescindible dejar intervenir a este tipo
de profesionales (y, en nuestro caso, futuros profesionales) en la mejora
de la calidad de vida y alimentacién de las personas con discapacidad
intelectual, que presentan, principalmente:

o Nutricién desequilibrada.
¢ Desnutricion, sobrepeso u obesidad.
o Factores de riesgo cardiovascular.

e Problemas y condicionantes de la alimentacién.
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Las personas con discapacidad intelectual representan un grupo po-
blacional caracterizado por presentar limitaciones significativas, tanto
intelectuales como de conducta adaptativa, ya sea en habilidades socia-
les, conceptuales o précticas (Schalock, Luckasson y Tassé, 2021), lo que
provoca que sigan soportando cierto grado de discriminacién social a la
vez que se ven relegadas a un segundo plano de la sociedad (Pérez, 2016).

Actualmente, la incidencia de personas de 6 y mds afios con disca-
pacidad en Espaiia se encuentra alrededor de los 4,38 millones, el 31,6 %
del total de personas que padecen discapacidad de aprendizaje, apli-
cacion del conocimiento y desarrollo de tareas (Instituto Nacional de
Estadistica [INE], 2023).

Las personas que presentan algin grado de discapacidad intelectual
son personas que, a priori, deberian sufrir la misma incidencia de patolo-
gias nutricionales y seguir las mismas premisas y recomendaciones nutri-
cionales que la poblacién general. No obstante, este grupo poblacional,
segin San Mauro-Martin et al. (2016), presenta mayor tasa de obesidad
junto con un estado nutricional y unos valores caléricos deficientes, y es,
ademds, mds propenso a diabetes, problemas gastrointestinales, enferme-
dades coronarias, problemas bucodentales, enfermedades respiratorias,
problemas sensoriales, etc. La obesidad o el sobrepeso son unas de las
patologias mds propias de las personas con discapacidad intelectual,
sobre todo en relacién inversa con el grado de discapacidad, es decir,
la prevalencia de obesidad y sobrepeso aumenta a medida que el grado
de discapacidad disminuye, asi como la independencia o autonomia de
las personas va en aumento (Heller, McCubin, Drum y Peterson, 201r1).
Segtin Garaulet et al. (2011), este grupo poblacional tiene predominante-
mente niveles aumentados de lipidos en sangre, por lo que su ritmo me-
tabdlico podria verse disminuido. Como queda patente en los parrafos
anteriores, y en tantos otros estudios, la alimentacién y la nutricién de
este grupo de la poblacién es de relevancia, ya que influye en la inciden-
ciay prevalencia de numerosas patologias que, por sus caracteristicas ge-
néticas, son mds propias de estos individuos que de la poblacién general.
Asi mismo, hay que tener en cuenta que la alimentacién y la nutricién
seguidas por estas personas pueden influir en la mejora o empeoramiento
de su calidad de vida. No obstante, como se ha visto en varios estudios,
esta calidad de vida también depende de otros factores relevantes que
son inherentes a cada individuo, como la edad, las condiciones sociales,
la funcionalidad, etc., y también la actividad fisica (son considerados un
grupo de la poblacién con propensién al sedentarismo).
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Dentro del Centre Garbi se estableci6 la oportunidad de trabajar
con la inclusién de una prictica de innovacién docente como es el ApS,
como una experiencia educativa en la que los alumnos que participan
y la ejecutan son capaces de transformar su rol de aprendiz en un rol
de profesional, por lo que se convierten en el centro de la actividad, a
la vez que participan de una accién para con la sociedad que provoca la
reflexién de lo que aprenden en su dia a dia como estudiantes (Bringle
y Hatcher, 1996). Con ella se busca el fomento de la responsabilidad del
alumno y la reflexion sobre la importancia del servicio a la comunidad
(Chiva, Gil, Corbatén y Capella, 2016).

Segtin Dewey, «la interaccién del conocimiento y las habilidades con
la experiencia es clave para el aprendizaje» (Mayor, 2018), por lo que hay
que suscribir las palabras que en su momento sostuvo: «La educacién
es una constante reorganizacién o reconstruccion de la experiencia»
(Ruiz, 2013).

Actualmente, la ejecucién de la metodologia ApS ha cambiado en
relacién con la técnica innovadora que fue en sus inicios, ya que en
su momento estaba alejada de la educacién reglada. No obstante, hoy
en dia es una innovacién extendida en gran parte de las ensefianzas de
educacidn superior y de formacién profesional, y se diferencia de otras
innovaciones educativas por su rdpida proliferacién y éxito (Gonzilez-
Alonso, Ochoa-Cervantes y Guzén-Nestar, 2022).

La metodologia ApS se basa inicialmente en la preparacién de un
proyecto concreto por parte del profesorado para, posteriormente, ex-
plicar al alumnado que deberd imbuirse en el papel de profesional de la
salud (en nuestro caso) y, como ultimo paso, ser evaluado por parte del
profesorado. Durante la realizacién por parte del grupo estudiantil se
deberd preparar y ejecutar, y hay que tener en cuenta que deberd cerrarse
la experiencia con el grupo con antelacién a la evaluacién final por parte
del profesorado.

Durante la preparacién de la metodologia innovadora de ApS el pro-
fesorado debe preguntarse cudl es la necesidad social que se pretende
atender, cudl es el servicio que pueden ofrecer el alumnado, qué apren-
dizajes se lograrian a través de este servicio y, por ultimo, con quién se
podria trabajar para llevar la experiencia a un final adecuado. Durante
esta primera etapa hay que tener presente que no se pueden confun-
dir los objetivos que se quieren adquirir para con el estudiantado con
los objetivos sociales o de servicio, ya que los primeros se refieren a
las conductas o habilidades que deben alcanzar los protagonistas de la
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experiencia (los estudiantes) y los segundos, objetivos del servicio, se
refieren a los resultados concretos en y con la accién de servicio. Asi
mismo, serd necesaria la definicién del tipo de servicio que se realizard y
de todos los aspectos pedagdgicos y los aprendizajes que se pretende que
el alumnado adquiera, junto con la gestién, la organizacién y la impli-
cacién del profesorado del centro. Es, ademds, necesario que al finalizar
esta etapa se pueda responder al tipo de servicio que se realizard, a cudles
son los objetivos tangibles, las tareas concretas que se deben realizar
y los requisitos, tanto personales como materiales o intelectuales, que
serdn necesarios para la realizacién de la actividad. No hay que olvidar,
tampoco, la necesidad de conocer al responsable tanto del servicio como
de la entidad en la que se realizard la actividad y cémo serd la evaluacién.
Ademds, es imperativo determinar cudles son los puntos débiles y fuertes
del aprendizaje, la materia en la que se ubicard el proyecto y el valor
académico que se le otorgard (Red Espariola Aprendizaje-Servicio, 2021).
A la hora de la preparacién con el grupo, serd necesario definir el ser-
vicio respondiendo a las preguntas del qué, para quién, por qué, cudndo y
cémo. Cada uno de los individuos que formardn parte del grupo clase de
estudiantes que realizardn la actividad deberd comprometerse individual
y grupalmente para que la consecucidn de la actividad sea la esperada.
También es importante que el compromiso sea con la institucion social
y con el propio centro y los docentes organizadores de la actividad. Este
compromiso de los alumnos con ellos mismos debe responder a:

e ;Qué puedo aportar yo?
¢ ;Qué quiero aprender?
¢ ;Qué podemos aportar como conjunto?

Durante la ejecucién del proyecto, los estudiantes se relacionardn
con el grupo que proviene de la entidad social y reflexionaradn sobre los
aprendizajes de la realizacion.

Con el cierre de la actividad con el grupo, es oportuno realizar una
reflexién y una evaluacién de los resultados obtenidos con el servicio,
asi como de los aprendizajes alcanzados. Con este conglomerado de
reflexiones y evaluaciones de resultados, serd factible disefiar posibles
actividades futuras. No hay que olvidar que es importante la difusion
del proyecto previo registro de todos los puntos clave, de la importancia
y de los resultados obtenidos por ambas partes.

Para finalizar de forma apropiada es imprescindible realizar una eva-
luacién del trabajo, asi como de sus miembros por separado y del grupo
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en conjunto, sin olvidar la autoevaluacion de las personas que dinamizan
el proyecto (Red Espaiiola Aprendizaje-Servicio, 2021).

El desarrollo de actividades de este tipo en formacién profesional de
grado superior y con la intervencién de un grupo poblacional peculiar,
como es el caso de las personas con discapacidad intelectual, encuentra
un vacio importante en la literatura; no obstante, algunas experiencias
existen y son perfectamente contrastables con la aqui expuesta, al igual
que algunas de las propuestas para estudios universitarios, bien en el
campo especifico de la nutricién o en el de las ciencias de la salud. Cabe
destacar tres estudios, sobre todo, que forman parte de este grupo: el
primero, «Experiencia de ApS online en una Escuela de Nutricién y
Dietética de Santiago, Chile» (Rodriguez, Pino, Neira y Cancino, 2023),
en el que se hace un andlisis de la percepcién de la experiencia de realizar
una metodologia de ApS a distancia por parte del estudiantado; un se-
gundo caso de «Apredizaje-Servicio en Formacion Profesionals, llevado
a cabo por Mateos, Cerrillo y Tello (2018), en el que se prevé una buena
acogida y por tanto una futura viabilidad para dar continuidad a la expe-
riencia en los cursos venideros; un tercer estudio relevante es el presen-
tado por Morin et al. (2017), «Aprendizaje-Servicio, compromiso social
e innovacién. Experiencias en las asignaturas Enfermeria Comunitaria
y Trabajo Final de Grado», realizado en la Escuela de Enfermeria de
la Facultad de Medicina y Ciencias de la Salud de la Universidad de
Barcelona, en el que se pretende que los estudiantes adquieran el dominio
competencial para gestionar la promocion y educacién para la salud en
el desarrollo de un servicio comunitario.

En el estudio realizado por Rodriguez ez al. (2023) en la Escuela de
Nutricién y Dietética de Santiago (Chile) mediante una intervencién
nutricional por parte de los estudiantes, estos destacaron que la metodo-
logia ApS les habia brindado la oportunidad de practicar unos conoci-
mientos tedricos que hasta el momento solamente habian sido adquiridos
en el aula de manera tradicional, por lo que la experiencia fue del todo
positiva (Rodriguez et al., 2023). Tal y como queda de manifiesto por
parte de Mateos et al. (2018), los proyectos pensados y llevados a término
mediante la metodologia de ApS promueven la implicacién de los sujetos
que forman parte de la iniciativa, que se manifiestan como protagonistas
y a la vez lideres del proyecto. En este caso, el servicio se realiza en una
comunidad con predominio de personas en situacién de dependencia.
El estudio de Morin ez al. (2017) concluye que todas las actividades y
proyectos que promocionan la integracién de la formacién y del servicio
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provocan un incremento en el dominio de las competencias necesarias
para el trato con la comunidad, incluyendo en estas competencias la
accion y la reflexién del alumnado.

Otros estudios en los que el ApS es la metodologia utilizada para el
aprendizaje del estudiantado, como «Service-learning in Higher Education
Relevant to the Promotion of Physical Activity, Healthful Eating, and
Prevention of Obesity» (Rosenkranz, 2012), hacen hincapié en la impor-
tancia que representa la utilizacién de la docencia en el aula explicando
la materia al alumnado, combindndola con la puesta en prictica me-
diante un servicio a la comunidad, junto con las actividades de reflexion
posteriores a la realizacién de la experiencia. En estas experiencias es
necesario que el alumnado, mds alld de la asistencia a las clases para
obtener la informacién necesaria sobre el tema, realice la identifica-
cién de las necesidades de la poblacién en cuestidn, lo que provoca
que los estudiantes se imbuyan del cémo es y cémo vive el colectivo al
que va destinado el servicio. Asi mismo, «A Service Learning Program in
Providing Nutrition Education to Childrens (Falter et al., 2011) y «Charity-
and project-based service learning models increase public service motivation
outcomes among dietetic students in a community nutrition course» (Dinour
y Kuscin, 2020) ponen de manifiesto que la utilizacién de experiencias
con ApS es imprescindible en la ensefianza actual, ya que el estudianta-
do se capacita mds ficilmente para poder ejercer su futura profesion,
tanto en competencias y habilidades transversales como en las propias
del ejercicio profesional. La experiencia llevada a cabo por Falter et al.
(2011) pretendia que los estudiantes de 1. curso de Farmacia adquirieran
habilidades en comunicacién y profesionalismo a la vez que incremen-
taban los conocimientos en nutricién de los estudiantes de la escuela
elemental. En el segundo caso, los investigadores querian comprender
la importancia de la usabilidad del ApS para provocar un cambio en la
motivacién de los estudiantes para el servicio ptiblico, en concreto en la
realizacion de un servicio comunitario de nutricién.

Por su parte, Santos, Martinez y Cafadas (2018), en «Actividades
Fisicas en el Medio Natural, aprendizaje-servicio y discapacidad inte-
lectual», ponen de manifiesto la importancia de llevar a cabo actividades
realizadas con ApS para fomentar la formacién del estudiantado del
Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, asi como el «fo-
mento de una actividad activo-inclusiva para personas con discapacidad
intelectual, junto con la generacién del compromiso y de la responsabi-
lidad social» (Santos et al., 2018).
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3. Desarrollo

Una vez el equipo docente tuvo clara la propuesta de innovacién edu-
cativa que queria llevar a cabo, se destiné una sesion lectiva de C3 para
presentarla a los alumnos de 2.2 curso. En dicha sesién se les expuso que
el profesorado habia detectado la necesidad de mejorar sus competencias
transversales, refiriéndose a habilidades como la comunicacién, la ini-
ciativa, el trabajo en equipo, el compromiso, etc. Se explicé al alumnado
qué es y qué ofrece el método de ApS y porqué se opté por él, enfatizando
la oportunidad de brindarles un escenario real de aprendizaje. A con-
tinuacidn, se les presentaron los dos objetivos que se querian alcanzar
mediante esta propuesta de ensefianza-aprendizaje:

o Objetivo principal: trabajar y mejorar el dominio de las competen-
cias transversales especificadas en el crédito 3 en un contexto real.

o Objetivo secundario: detectar y dar respuesta a las necesidades nu-
tricionales de un colectivo concreto.

A continuacidn, se les explicé que la propuesta consistiria en disefiar
e impartir un taller de educacién nutricional dirigido a un colectivo
en concreto y que ellos debian decidir con qué colectivo les gustaria
trabajar.

En primer lugar, para escoger la poblacién destino se plantearon dis-
tintas opciones mediante una lluvia de ideas. Surgieron propuestas como
infancia, embarazadas, deportistas y personas con discapacidad intelec-
tual. Finalmente, entre todos, sin necesidad de recurrir a ningtin método
de votaciones, decidieron que el grupo poblacional seria el de personas
con discapacidad intelectual, argumentando que dicho colectivo no estd
presente de manera particular en el curricular (el resto de colectivos
representan una parte importante del curriculo), pero que a menudo
presenta dificultades para preparar algo tan comiin e importante como
unos buenos y equilibrados desayuno, comida o cena.

En segundo lugar, fuimos las docentes quienes contactamos via co-
rreo electrénico con la Fundacié Tresc y les presentamos la propuesta,
a la que se adhirieron con agrado, entusiasmo y agradecimiento. Se
acordd una reunién en la que la responsable de la Fundacié Tresc nos
describi6 el perfil del alumnado, asi como las necesidades que presenta
en relacién con una alimentacién saludable. En la siguiente clase de
Dietoterapia, se trasladé al alumnado que los participantes del Taller de
nutricién serian 17 jévenes con una discapacidad intelectual leve, con-
cretando que tenian capacidad de establecer relaciones interpersonales
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y de comprensidn, pero no todos ellos dominaban la lectoescritura.
También se les trasladd, tal y como nos habia explicado la responsable
de la Fundaci6 Tresc, que presentan dificultades para mantener una
dieta variada, equilibrada y baja en aziicares, ya que en su mayoria
consumen poca verdura y, en contrapartida, mucha pasta, bolleria y be-
bidas azucaradas. A partir de esta explicacidn, se les dijo a los alumnos
que el siguiente paso era establecer la planificacién y organizacién para
el desarrollo del Taller de nutricién para personas con discapacidad
intelectual y que debian establecer el sistema de trabajo para hacer
frente a dicha propuesta.

Teniendo en cuenta la informacion recibida, los alumnos decidieron
de forma consensuada organizarse en cinco grupos de cuatro personas
con el propésito de facilitar y agilizar el trabajo en equipo. Tomaron la
decisién de disefiar cinco actividades en las que trabajar conceptos ba-
sicos de alimentacién de aplicacién a la vida diaria. Cada grupo se com-
prometid y responsabiliz6 con elaborar una. Antes de que cada grupo
se pusiera a trabajar en el disefio de su actividad, a modo de grupo clase
y con el acompafiamiento reflexivo de las profesoras, se establecieron
unos acuerdos:

o Las actividades tenian que respetar un orden, ya que en su conjunto
debian representar un aprendizaje acumulativo. La primera recoge-
ria mayor explicacién de conceptos y las cuatro siguientes, mayor
ejecucion préctica. No obstante, acordaron que cada una de ellas se
compondria de una explicacién tedrica de conceptos bdsicos pero
relevantes y de una parte prictica que requiriera del participante
una accién manipulativa o participativa.

¢ Entre todas las actividades, se debian trabajar los grupos de ali-
mentos, el plato de Harvard, qué se debe tener en cuenta a la hora
de decidir qué tenemos que comer, opciones de menus variados y
posibilidades de coccidn o productos alternativos.

e Las actividades debian ser muy visuales, teniendo en cuenta que

habria participantes que no sabian leer ni escribir.

o El desarrollo del taller se llevaria a cabo mediante una presentacion

y a través de material fisico manipulativo.

Cada grupo escogié uno de los aspectos que trabajar para empezar a
pensar en el disefio de su actividad. No fueron necesarios la intervencién
del profesorado u otros métodos para asignar la distribucién de tareas,
pues los alumnos lo hicieron de manera dialogada y consensuada.
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Para el desarrollo de las actividades se destinaron horas lectivas de
las asignaturas Dietoterapia y Relaciones en el Entorno de Trabajo.
Disponer de estos espacios de trabajo conjunto facilité al alumnado el
trabajo en equipo, la comunicacién con el resto del grupo y el acompa-
flamiento, la orientacién y la supervisién por parte de las docentes, que,
sobre todo, remarcamos que debian ser capaces de sintetizar y adaptar
sus conocimientos al perfil del destinatario, asegurando su comprensién
y aprendizaje. Una vez cada grupo tuvo planteada su actividad, se pusie-
ron en comtn. Un representante de cada grupo expuso al resto su idea y,
de esta manera, se obtuvo una vision global. A continuacién, disefiaron
una presentacion para la ejecucion del taller y, para todas las actividades
excepto la dltima, elaboraron material fisico para poder llevar a cabo la
realizacion de la parte prictica.

El resultado de este trabajo fueron las cinco actividades que se des-
criben a continuacién:

o El semiforo, en el que es necesario clasificar diversos alimentos
en tres grupos: el grupo rojo o de los alimentos no saludables; el
grupo naranja, con los alimentos que no son saludables del todo,
de los que se tiene que controlar el consumo; y el grupo verde,
para todos los alimentos saludables que se pueden y deben comer
diariamente.

o El plato de Harvard, en el que se ensefia qué proporciones o can-
tidades de los distintos grupos de alimentos deben componer las
comidas principales (comida y cena). Para la actividad propia-
mente, se realizaron varias opciones de comidas en platos que
los participantes debian juntar hasta tener un plato equilibrado
y completo.

o ;Qué desayunamos?, donde se detalla cémo debe ser el desayuno
en funcién de las actividades que realizamos durante la mafiana.
Asi, se proponen siete historias que ocurren en distintos dias de la
semana, junto con tres desayunos de los cuales debe escogerse uno.

o ;Qué cocinamos hoy?, que busca qué combinaciones se pueden ha-
cer cada dia teniendo en cuenta las proporciones vistas en el plato
de Harvard.

o ; Transformar alimentos es posible?, que busca conocer qué opcio-
nes tenemos para transformar alimentos del grupo rojo al grupo
naranja o el verde.
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Para que los alumnos pudieran practicar antes de llevar a cabo el taller,
se realizé una simulacién con los alumnos de 1. curso de Dietética. El
objetivo de la simulacién era, por un lado, ponerse en situacién y obtener
una idea de cémo dinamizar la actividad y, por otro lado, conseguir un

_feedback constructivo por parte de sus compafieros que les permitiera
adaptar mejoras.

En la Tabla 1 se muestra un cronograma del desarrollo del «Taller de
nutriciéns:

TAREAS Ot Nov Dic Ene Feb  Mar

Presentacion de la iniciativa del taller de nutricion a
los alumnos de 2." curso

Eleccion de la poblacion destinataria

Primer contacto con la Fundacio Tresc

Reunién para conocer el perfil de los participantes
de la Fundacid Tresc

Explicacion del perfil de los participantes de la
Fundacio Tresc a los alumnos de Dietética

Desarrollo de las acfividades en horas de clase

Puesta en comdn de los actividades ideales

Disefio de presentacion de PowerPoint y
elaboracion de material diddcico fisico

Simulacion del taller de nufricion

Realizacion del faller de nutricion

Tabla 1. Cronograma del desarrollo del Taller de nutricién. Fuente: elaboracién propia.

Dos aspectos que tener en cuenta para la ejecucién del taller fueron
los recursos de aprendizaje y la infraestructura, ya que sin estos dos
pilares el taller no se podria haber llevado a cabo.

En nuestro caso, utilizamos un espacio adecuado a las necesidades del
taller. Dispusimos de dos aulas polivalentes bien iluminadas, correcta-
mente climatizadas y espaciosas para acomodar a los participantes en
mesas y sillas. Se colocaron en forma de semicirculo para asegurar que
todos veian claramente la presentacidn, que se mostré en una pantalla de
grandes dimensiones con un proyector con audio. Pudimos utilizar una
pizarra para esbozar conceptos clave y diagramas de grupos alimenticios
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y para anotar preguntas o comentarios de los participantes. Al trabajar
con un grupo reducido, no necesitamos disponer de micréfono para di-
rigir la sesién, pero, en el caso de que lo hubiéramos necesitado, las aulas
estaban preparadas para ello. En relacién con los materiales educativos,
en nuestro taller eran una pieza clave para asegurar su éxito, y debian
ser muy visuales e intuitivos. Los alumnos disefiaron una presentacién
muy atractiva que permitié dirigir el taller en su transcurso y situar en
todo momento al publico. Ademds, elaboraron material impreso, como
las tarjetas de alimentos y la plantilla del plato de Harvard. También se
proporcionaron cartulinas, folios y rotuladores para que los participan-
tes pudieran realizar la parte dindmica de cada una de las actividades.

La mafiana del dia 30 de marzo de 2023 se realizé el Taller de nu-
tricion. Los alumnos de Dietética fueron citados a las 8:30 h para la
preparacioén. Se valor6 realizar el taller en grupo reducidos para facilitar
el aprendizaje y favorecer la interaccién con la actividad. Asi, destinamos
dos aulas idénticas para realizar simultineamente el mismo taller, de
manera que dividimos el grupo de los 17 jévenes en dos, y también el
grupo de los 20 alumnos de Dietética. Las dos aulas se organizaron de la
misma forma: se dispusieron 8 mesa en un caso y 10 en el otro, agrupa-
das de dos en dos y dispuestas en semicirculo, orientadas a la pantalla.
Encima de cada pareja de mesas estaba el material que se utilizaria para
la sesién. El planteamiento era que cada pareja de alumnos de la Fundacié
Tresc formara equipo con dos alumnos del ciclo, que tenian la funcién
de acompaiiar el aprendizaje y resolver dudas, cuestiones o intereses que
les plantearan los participantes.

A las 9:30 h llegaron los participantes. Después de darles la bienveni-
da, con la ayuda de las tutoras se formaron los dos grupos y cada uno se
dirigio a su aula. Una vez alli, se organizaron los equipos de cuatro, dos
alumnos organizadores con dos alumnos participantes. A lo largo del
taller, esta agrupacion consiguid sinergias muy positivas en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Seguidamente, se empezé con el desarrollo del
taller, comenzando por una presentacién y una explicacion general de
las cinco actividades. Los alumnos de Dietética, por parejas, dinamiza-
ron la actividad que habian disefiado; como eran grupos de cuatro, dos
alumnos la explicaban en un aula y los otros dos en la otra aula. El resto
de los compaiieros, como hemos dicho, interactuaron y acompafiaron a
los participantes. Después de la actividad tres, se procedié a un descanso
de 30 minutos y, a continuacidn, se prosiguié con el taller, que finaliz6
alrededor de las 13:00 h.
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Una vez terminadas las cinco actividades, se pusieron en comun las
ideas mds importantes y se cerrd con una conclusién a modo de reflexion.
A continuacion, se les pasé una encuesta tanto a los alumnos partici-
pantes como a los alumnos organizadores para valorar su satisfaccion.
Ademis, con los alumnos de Dietética se llevé a cabo una dindmica a
modo de debriefing. El debriefing se refiere al andlisis tras la experiencia
mediante una conversacién entre todos los participantes en la que no
tienen cabida el juicio ni la calificacién de ninguna de las acciones desa-
rrolladas durante la experiencia. Se trata de que todos los participantes
puedan expresar sus opiniones y pensamientos libremente y de manera
confiada en un ambiente relajado y distendido, guiados por el debriefer;
que los ayuda a la autorreflexién sobre los puntos u objetivos por los
que se ha realizado la actividad, en este caso de ApS (CISARC, 2023).
Para realizar el debriefing, los alumnos de Dietética se dispusieron en
circulo y comenzaron a exponer sus ideas y opiniones, con el objetivo
de tener un feedback y asi saber si para ellos habia sido una experiencia
enriquecedora que repetirian. El conjunto de aportaciones fue recogido
en el disefio de la Tabla 3.

4. Resultados
Teniendo presente el doble objetivo que se pretende alcanzar con la
intervencidn educativa Taller de nutricidon, recordamos:

o Objetivo principal: trabajar y mejorar el dominio de las compe-
tencias transversales especificadas en el crédito 3 en un contexto
real.

o Objetivo secundario: detectar y dar respuesta a las necesidades nu-
tricionales de un colectivo concreto.

Decidimos seleccionar diferentes herramientas de recogida de datos
para cada uno de los grupos participantes. Por un lado, para medir el
grado de satisfaccién de los jovenes con discapacidad intelectual se opt6
por una encuesta de escala de valores. Concretamente, se us6 una escala
de Likert, teniendo en cuenta que es un instrumento que se utiliza
para cuestionar a una persona sobre su nivel de acuerdo o desacuerdo
ante una pregunta o declaracién. Dicha escala nos permite conocer el
grado de satisfaccion de los participantes. Otra de sus ventajas es que
es una escala de 4gil aplicacién y disefio y ficil y rdpida de contestar,
aspectos importantes cuando va dirigida a personas con discapacidad
intelectual.
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El proceso de construccion se inicié con la descripcion de los items.
Para ello tuvimos en cuenta dos aspectos: por un lado, no podian ser
muy numerosos, ya que la capacidad de atencién y concentracién del
publico destinatario no es muy elevada; por otro lado, en la valoracién
actitudinal debian quedar reflejados tres componentes: afecto, cognicién
y conducta. Asi pues, disefiamos la escala con siete items. A continuacion,
tuvimos que decidir el niimero de grados de la escala. Nos decantamos
por un nimero par, asi queda descartada la opcién de un grado interme-
dio o neutro y el sujeto se ve obligado a inclinarse hacia uno de los dos
extremos. Concretamos cuatro grados (nada, no demasiado, bastante y
mucho) y no mds, para facilitar la comprensién a los destinatarios. Por
ultimo, decidimos que las afirmaciones se pudieran evaluar mediante
una escala visual con la intencién de facilitar a los encuestados su con-
testacion. Asi pues, a cada grado le asignamos un color y una cantidad
de estrellas (Tabla 2 y Figura 1).

Grado Color Nimero de estrellas
Nada Rojo 1 estrella
No demasiado Naranija 2 esirellas
Bastante Amarillo Jesirellas
Mucho Verde 4 estrellas

Tabla 2. Asignacién de colores y estrellas en la encuesta de satisfaccién del Taller de nutricién para
los participantes de la Fundacié Tresc. Fuente: elaboracién propia.

Para asegurarnos de que la encuesta era comprensible para los alum-
nos de la Fundaci6 Tresc, la hicimos llegar a la responsable, que nos dio
su conformidad. El modelo de encuesta que respondié el alumnado de
la Fundacié Tresc se muestra a continuacién (Figura 1).

La encuesta Likert, compuesta por siete items y cuatro grados de
respuesta, fue contestada por los 17 jovenes de la Fundacié Tresc al
finalizar el Taller de nutricidn. Se les repartié impresa a color para
facilitarles su comprensién y realizacién. Se les explicé la manera de
responder y se leyé en voz alta cada uno de los items para asegurarnos
de que no habia dudas al respecto. Después, los alumnos del Centro
Garbi abandonaron el aula y los participantes de la Fundacié Tresc,
con el acompafiamiento y el soporte de sus responsables, respondie-
ron la encuesta. Con ella se recogié el grado de satisfaccion de los
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Figura 1. Modelo del disefio de la encuesta Likert elaborada para los participantes de la Fundacié
Tresc. Fuente: elaboracién propia.

participantes en el taller. Los resultados quedan reflejados en la diana
representada en la Figura 2. En ella se puede apreciar cémo todos los
items son valorados en su mayoria con la opcién de respuesta «<mucho».
Esto significa que casi todos los alumnos estuvieron satisfechos con la
formacion del taller, donde, como recoge la encuesta, aprendieron a la
vez que compartieron y disfrutaron. Las respuestas negativas fueron
escasas; no obstante, fueron evaluadas y las docentes y organizadoras
de la actividad concluimos que la respuesta negativa a «Tenia ganas
de participar en el Taller de nutricién» se debia a la obligatoriedad
de su asistencia. En el caso de las tres respuestas negativas al item «La
duracién del taller ha estado correcta», comprendimos que se debian al
hecho de que para los participantes que presentaban una discapacidad
intelectual muy leve el ritmo del taller result6 notablemente lento.
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Figura 2. Grado de satisfaccién de los participantes de la Fundacié Tresc en el taller. Fuente:
elaboracién propia.

Para el grupo de alumnos de 2.° de Dietética, se valoré trabajar con
dos instrumentos. Por un lado, una dindmica de grupo que consistié
en un debriefing, ya que ofrece al alumnado un espacio seguro donde
expresar y compartir todos aquellos sentimientos, pensamientos y reaccio-
nes relacionadas con la ejecucion del Taller de nutricién. Todos ellos se
recogieron posteriormente a la realizacién del taller (Tabla 3). También
respondieron a una encuesta de escala Likert (Figura 3) que nos permitié
conocer el grado de satisfaccién por parte del alumnado sobre la prictica
concreta del Taller de nutricién y sobre la incorporacién del ApS como
metodologia educativa.
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Comentarios

Ha sido una experiencia muy buena

Me ha gustado porque he tenido que salir de mi zona de confort, aunque al principio tenia reparos

Me hubiera gustado hacer mds clases de este tipo durante todo el ciclo

Mds asignaturas deberian incluir este tipo de actividades

Ha provocado que hiciera cosas que no sabia que podia hacer

No me ha dado nada de vergiienza hablor en publico. Es diferente de hacerlo en clase

Nos hemos cohesionado mds como grupo

Hemos sido capaces de enfendernos

Me he sentido incomodo porque no sahia como adaptar la explicacion al perfil de los parficipantes

No me he sentido bien porque notaba que no sabia explicarme

Tabla 3. Comentarios mds frecuentes de los estudiantes realizados durante el debriefing. Fuente:
elaboracién propia.

3QUE TE HA APORTADO LA REALIZACION DEL TALLER®

Responde las siguientes preguntas con una valoracion objetiva sobre lo que te ha aportado la redlizacién del
Taller de nutricion para personas con discapacidad intelectual, valorando cada uno de los items del 1al 4

Noda Nodemasiado  Bastante  Mucho

He obtenido una gran satisfaccion en esta experiencia

Tenia ganas de realizar el faller de nutricién

He sido capaz de transmitir los conocimientos correcta-
mente

Me ha proporcionado un aprendizaje significativo

Me ha permitido desempeniar aptitudes profesionales

Me he sentido a gusto

Valoro positivamente la metodologia Aprendizaje-
-Servicio como propuesta metodolégica

Figura 3. Disefio de la encuesta utilizada para los alumnos del CFGS de Dietética. Fuente: elabo-
racién propia.
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La elaboracién de la encuesta de escala Likert se realizé tenien-
do en cuenta el impacto de la prictica educativa en su proceso de
ensefianza-aprendizaje y, por lo tanto, el objetivo principal marcado
para la elaboracién del taller. Asi pues, las profesoras acordamos que
debiamos preguntar por la satisfaccién obtenida y, también, por lo que
habia aportado a cada uno de los alumnos la consecucién de todas las
actividades que formaban parte del taller. Sobre todo, era relevante
conocer si cada uno de los alumnos habia podido poner en préctica
las habilidades necesarias para el profesional sanitario durante su dia
a dia y que, generalmente, no se practican en las clases magistrales o
en las actividades propias del crédito de Dietoterapia. La encuesta,
por lo tanto, debia valorar tres componentes: el afecto, la cognicién
y la conducta, al igual que en la realizada para los participantes de la
Fundacié Tresc. La encuesta fue disefiada por las tres profesoras en-
cargadas de llevar a cabo la actividad. Seguidamente, fue valorada por
el coordinador del ciclo y la pedagoga del centro, que dieron su visto
bueno. La encuesta final, de cardcter anénimo, constaba de siete items
con una escala de respuesta de cuatro grados (nada, no demasiado,
bastante, mucho) y de una pregunta abierta en la que pudieran expresar
sus opiniones (Figura 4). La gran diferencia entre las dos encuestas fue
que la de los alumnos de Dietética no estaba graduada ni con colores
ni con estrellas, ya que no era necesario. La encuesta fue respondida
por los 20 alumnos del CFGS de Dietética.

Los resultados quedan reflejados en la Figura 4, donde se plasma que
en todas las afirmaciones la mayoria de estudiantes respondieron «mu-
cho, lo que significa que estdn totalmente de acuerdo con la afirmacién
del item. Solo en uno de los items, «Tenia ganas de realizar el taller de
nutricions, se recogieron dos respuestas en la opcién «nadas. Estas res-
puestas se debieron a que algunos alumnos manifestaron su incomodidad
ala hora de trabajar con el colectivo de personas con discapacidad, como
se recoge en la Tabla 3, donde queda manifestada la falta de capacida-
des para comunicarse con el publico destinatario. En el caso del item
«Valoro positivamente la metodologia Aprendizaje-Servicio como pro-
puesta metodoldgicas, una de las respuestas fue «No demasiado», que las
profesoras vinculamos al desagrado hacia el colectivo al cual se destiné
el servicio. No obstante, se observa que la tendencia del resto del grupo
clase evolucion6 de forma positiva en las habilidades y comportamientos
trabajados durante la experiencia ApS.
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Figura 4. Resultados de la encuesta de los alumnos del CFGS de Dietética.

En el debriefing se manifesté que el taller les habia permitido poner en
préctica habilidades propias del dietista en un contexto real, por lo que
su valoracidn al respecto fue muy positiva. La dindmica también sirvié
para que los alumnos que en un inicio no tenian interés en realizar el ta-
ller, y asi lo indicaron en la encuesta, pudieran expresar que el motivo era
el respeto de llevar a cabo una actividad que no habian realizado nunca
y que los obligaba a salir de su zona de confort. También expresaron que
nunca se habian relacionado con personas con discapacidad intelectual y
dudaban de si serian capaces de realizar una buena practica. En general,
los alumnos expresaron que se sentian orgullosos del trabajo realizado y
que este sentimiento de satisfaccién residia principalmente en el hecho
de ayudar a otras personas, aspecto que los favorecié que entendieran
la importancia de desempeiiar las competencias profesionales que debe
integrar un técnico en Dietética.

Al igual que queda de manifiesto en los estudios presentados en
apartados anteriores, los alumnos que reciben formacién y que a
posteriori pueden practicarla en un entorno real, como en el caso de
las pricticas mediante ApS, agradecen la experiencia, ya que pueden
asimilar antes los conocimientos aprehendidos, asi como practicarlos,
incrementando el dominio de las competencias y habilidades que son
propias de la profesién. Falter et al. (2011), Rosenkranz (2012), Morin
et al. (2017), Mateos et al. (2018), Dinour y Kuscin (2020) y Rodriguez
et al. (2023) son partidarios de incluir metodologias distintas a la clase
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magistral para facilitar el aprendizaje, de manera que el alumnado in-
cremente los conocimientos tedricos propios de la profesién, asi como
todos aquellos conocimientos que no se adquieren de manera formal,
sino que son pricticos, y que forman parte de la educacién no formal.
Esto se asemeja de manera patente a los resultados obtenidos con el
presente estudio.

Para la evaluacién de las competencias transversales, aspecto re-
cogido en el objetivo principal, se elaboré una ribrica (Figura 5). La
rubrica consta de cuatro criterios de evaluacién, correspondientes a
las competencias de comunicacién, motivacién e iniciativa, trabajo en
equipo y cooperativo y conocimiento y compromiso con el entorno.
Cada uno de ellos se presenta desglosado en tres concreciones para
poder llevar a cabo una evaluacién en detalle. En la ribrica se miden
cuatro niveles de desempeiio, de los cuales el nivel 1 es el de menor gra-
do de logro y el nivel 4, el mdximo. Cada nivel de ejecucién se empareja
con el descriptor «suspenso», «aprobado», «notable» y «sobresaliente»
y con el valor numérico 1, 2, 3 y 4 puntos respectivamente, tal y como
refleja la Tabla 4.

Nivel Descripcion Valor numérico Respecto al fotal
1 Suspenso 1 punto 12-24 puntos
2 Suficiente 2 puntos 24-32 puntos
3 Notable 3 puntos 33-42 puntos
4 Excelente 4 puntos 43-48 puntos

Tabla 4. Tabla de ponderacién de la ribrica de evaluacién. Fuente: elaboracién propia.

La evaluacién del crédito 3 Dietoterapia es continua, por lo que
contempla un acompafiamiento a lo largo de todo el proceso de ense-
fianza-aprendizaje. El resultado de la evaluacién mediante la ribrica
empleada para los 20 alumnos del CFGS de Dietética queda reflejado
en la Figura 6.
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Las competencias fransversales vinculadas al proyecto de Aprendizaje-Servicio Taller de nutricion

La finalidad de esta rébrica es fijar los aspectos clave que se tendrdn en valor en relacion con las competencias fransversales en el momento
de evaluar el progreso del alumnado en el desarrollo del proyecto de Aprendizaje-Servicio trabajado mediante el Taller de nutricién.

Nivel T (Suspenso)

Nivel 2 (Aprobado)

Nivel 3 (Notable)

Nivel 4 (Sobresaliente)

Criterios de
evaluacion

Aspectos formales

Tono de voz,
contacto visual y
posicion corporal

La voz es débil, fiene una mala
postura y no mira al poblico

El fono de voz es suave, pero sufi-
cientemente alfo para ser escuchado.
Algunas veces tiene buena postura y en
ocasiones establece contacto visual

Eltono de voz es alto, casi todo el
tiempo mantiene una buena postura
corporal y establece contacto visual
con casi fodas las personas en
elavla

Elono de voz es alto durane toda la
presentacion. Manfiene una buena pos-
tura mostrando seguridad y mantiene
el contacto visual con todas las personas
durante toda la presentacién

Conocimiento
del tema y
adecvacién ol
piblico

=
g
5

El alumno transmite de forma
incorrecta los conceptos y no
adecda el vocabulario a los
participantes

El alumno transmite los conceptos de
forma correcta, pero no adecia el
vocabulario al perfil de los participantes

El alumno transmite los conceptos
de forma correcta y dlara. Adapta el
vocabulario a los parficipantes

El alumno transmite los conceptos

de forma correcta y dara, y utiliza
ejemplos para facilitar su comprension.
Adapta el vocabulario a los
participantes

Contestar
preguntas

No sabe responder a los
preguntas planteadas por los
asistentes

Responde a lus preguntas de los
asistentes, pero con algdn error

Responde a lus preguntas de los
participantes, pero no es capaz de
justificar laramente el porqué de
su respuesta

Responde a lus preguntas de forma
correcta y es capaz de justificar sus
respuestas

Dedicacion

El alumno no dedica tiempo
i afencion a la realizacion
del taller

El alumno no dedica suficiente tiempo ni
atencion a la realizacion del taller

El alumno dedica fiempo y atencién
ala realizacion del taller

El alumno dedica todo el fiempo y foda
su atencion a la realizacién del faller

Implicacién

E alumno no muestra una
actitud proactiva ni fampoco
predisposicién en la realizacion
de los tareas del taller

El alumno no muestra una actitud
proacfiva, no obstante, en ocasiones
muesira predisposicion en la realizacion
de tareas concretas

H alumno muestra una actitud
proactiva y predisposicion hacia la
mayoria de los tareas del faller

H alumno muestra una actitud
proactiva y muestra predisposicion y
enfusiasmo hacia los fareas del faller

Adaptabilidad

El alumno tiene dificultades para
actuar de manera efectiva frente
a situaciones emergentes y
muestra resistencia ol cambio

El alumno responde con cierto grado de
recelo frente  situaciones emergentes
¥ no es capaz de proponer soluciones.
No obstante, no muestra una actitud del
todo hermética ante el cambio

H alumno actda de manera
adecuada frente a situaciones
emergentes, generando soluciones

H alumno actia de manera auténoma
y efectiva frente a situaciones
emergentes, generando soluciones

aceptables y d do cierfa
capacidad de adaptacion

! d do una gran
capacidad de adaptacion

Distribucion de
los tareas

El alumno no asume ninguna
tarea de forma individual y
pocas grupales

El alumno asume fareas grupales, pero
no individuales

El alumno asume alguna tarea
individual y tareas grupales

El alumno asume tareas individuales y
grupales de forma activa y voluntaria

El alumno no participa ni
colabora en la realizacion del
taller con el resto del grupo

El alumno colabora, pero no participa
activamente con el resto del grupo

El alumno colabora y participa con
el resto del grupo

El alumno colabora y participa de
forma activa y proactiva con el resto
del grupo

Muestra muy poca inferaccion
con el grupo, inferviene esca-
samente y se muestra distraido
y/o desinteresado

En la interaccién con el grupo ha habido
alguna falta de respeto que ha llevado
a discusiones

Trabaja con respeto y anima al
resto, creando un buen clima
de trabajo

Muesira respeto y anima ol resto,
fomentando un ambiente de trabajo
agradable. Comparte propuestas
enfocadas a mejorar los resultados

£
§ Participacion y
g coloboradion
g
g Acitud
=
Asuncidn de
funciones y

responsabilidades

El alumno no asume i funciones
ni responsabilidades

El alumno asume alguna funcion, pero
ninguna responsabilidad

El alumno asume alguna funcion y
algunas responsabilidades

El alumno asume funciones y responsa-
bilidades de forma activa

El alumno no muesira inquie-
tudes ni deseo de conocimiento
hacia el perfil destinatario del
taller ni acerca de o fundacion
de la cual forman parte

El alumno muesira inquietudes por
conocer el perfil destinatario del taller

El alumno muestra inquietudes y
deseo de conocimiento hacia el
perfil destinatario del taller y hacia
la fundacién a la que pertenecen

El alumno muesra inquietudes e
interés por conocer el perfil del
destinatario, sus capacidades y sus
limitaciones. Ademds, muestra deseo de
conocimiento hacia lo mision y visién
de la fundacion

g

= Inferés
8

]

s

s

=

R Andliss de lo
Kl realidad

El alumno no es capaz de
comprender las necesidades
del entorno

El alumno es capaz de comprender las
necesidades del enforno, pero no es
capaz de reconocer sus capacidades
para darles respuesta

El alumno es capaz de hacer un

andlisis sin entrar en detalles de la
realidad y es capaz de detectar sus
capacidades para darles respuesta

El alumno es capaz de hacer un andlisis
defallado de la realidad, comprendien-
do y detectando las necesidades reales
del entorno, asi como sus capacidades
para darles respuesta

Figura 5. Ribrica de evaluacién de las competencias transversales vinculadas al proyecto de ApS
Taller de nutricién. Fuente: elaboracién propia.
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Figura 6. Resultados de evaluacién de los alumnos del CFGS de Dietética. Fuente: elaboracién propia.

Del andlisis de los resultados reflejados en la Figura 6 se desprende
que, del total de alumnos, tres obtuvieron una calificacién de suficiente,
diez de notable y siete de sobresaliente.

Para la valoracion del objetivo secundario recurrimos a la diana de
resultados (Figura 2), donde en el item «He aprendido de manera mds
saludable» los participantes manifestaron que han adquirido nuevos
conocimientos que dan respuesta a las necesidades detectadas.

5. Conclusiones

Los alumnos de Dietética que participaron en la elaboracién del Taller
de nutricién expresaron abiertamente que habian vivido una experien-
cia que les habia permitido aprender los conocimientos y competencias
desde la interaccién y la experimentacién con un grupo concreto de
personas con unas caracteristicas especiales muy distintas a ellos, y ser
los actores y protagonistas de la transmision de estos conocimientos
de forma adecuada y correcta, llegando a la conclusién de que la me-
todologia ApS es, sobre todo, una gran oportunidad para dar sentido
a lo aprendido a lo largo de sus dos afios de formacién profesional. A
la vez que los alumnos del ciclo aprendian por y para la ciudadania, los
participantes de la Fundacié Tresc gozaron de una jornada diferente en
la que descubrieron y manifestaron haber aprendido conceptos impor-
tantes para su dia a dia de la mano de personas expertas en el tema. Los
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participantes nos transmitieron su gratitud con la jornada, asi como con
todas las actividades.

Es importante destacar que esta actividad tiene un cardcter extra-
polable, porque permite que los conocimientos adquiridos trasciendan
el dmbito educativo y tengan un impacto préctico en la comunidad. Al
ser extrapolable, el taller no solo beneficia a los participantes directos,
sino que influye positivamente en un contexto mds amplio al promover
habitos saludables y conocimientos nutricionales entre un publico mds
extenso, en este caso, los participantes de la Fundacié6 Tresc y, probable-
mente, sus familias y/o allegados.

La metodologia de ApS en un taller de estas caracteristicas tiene un
potencial inclusivo significativo al fomentar la participacién de diversos
grupos de la comunidad. Puede ser disefiado para abordar las necesidades
especificas de diferentes edades, habilidades y niveles socioeconémicos
y culturales. Ademds, al promover la colaboracién y el intercambio de
conocimientos, se crea un ambiente inclusivo que valora las experiencias
de todos los participantes, contribuyendo asi a la diversidad e integracion
en el proceso educativo.

Esta metodologia es aplicable en otras materias y contextos, porque
se centra en el aprendizaje competencial, prictico, y en la aplicacién de
conocimientos para abordar problemas del mundo real. Al incorporar
esta metodologia en diversas dreas, los estudiantes no solo adquieren
habilidades especificas de una materia, sino que también desarrollan ha-
bilidades transferibles, como trabajo en equipo, resolucién de problemas
y conciencia social. Esta flexibilidad permite adaptar la metodologia a
diferentes disciplinas y entornos, potenciando la relevancia y efectividad
del aprendizaje en diversos contextos educativos.

Corroborando los comentarios recogidos de los estudiantes, la meto-
dologia ApS es la herramienta que ha permitido a los alumnos interio-
rizar de forma préctica y vivencial los conceptos teéricos trabajados en
clase y transmitirlos mediante la puesta en practica de las competencias
transversales. Asi pues, podemos concluir que el ApS contribuye a la
formacién integral y poliédrica de los alumnos del ciclo de Dietética al
promover el aprendizaje y la utilizacién de los conocimientos, a la vez
que propicia el entorno para desenvolverse en las relaciones sociales
como el cooperativismo, la empatia, la responsabilidad y autonomia o
la capacidad de adaptacién, consiguiendo, por lo tanto, que los alumnos
adopten un rol protagonista que les permite dar sentido a la formacién
que estdn recibiendo desde el CFGS de Dietética en el Centro Garbi.
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Es una experiencia de aprendizaje basada en el aprender haciendo
con y para otros; dicho de otra manera, es un aprendizaje vivencial,
ya que lo vivieron y lo experimentaron con unas personas concretas y
en unos espacios concretos. Los alumnos se dieron cuenta de que aquel
grupo de poblacién formaba parte de una realidad social que requeria
de conocimientos que ellos podian aportarles y que hacerlo colaboraba
a incrementar su satisfaccién, porque se veian capacitados en el desem-
peiio de ciertas aptitudes profesionales que en el aula de forma normal
no pueden desempenar.

Teniendo en consideracién todo lo anteriormente comentado, pode-
mos hacer nuestra la sentencia de Francisco y Moliner (2010):

El ApS encarna una experiencia de aprendizaje innovadora que contribuye
auna formacién compleja y completa que mejora sustancialmente los pro-
cesos y resultados de aprendizaje de modelos anacrénicos, y se encuentra
a la altura de los retos que la sociedad contempordnea demanda al sistema
educativo.

El Taller de nutricién para personas con discapacidad intelectual fue
realizado a modo de prueba piloto para conocer la aceptacién por parte
de los alumnos del ciclo y las personas de la Fundacié Tresc. Ante los
resultados satisfactorios obtenidos por ambos grupos, la experiencia serd
incluida en los cursos posteriores del CFGS de Dietética con la amplia-
cién del grupo de personas que presentan discapacidad intelectual.

Es necesario, no obstante, realizar modificaciones, tanto en el tiempo
como en la elaboracion del material, asi como en la divisién del grupo de
personas con discapacidad intelectual para que, por un lado, el aprendi-
zaje que realizan los alumnos del ciclo sea més eficiente, y, por otro lado,
para que las personas con discapacidad obtengan una informacién mds
personalizada y adaptada a sus propias caracteristicas intelectuales. En
la Tabla 5 se muestra un andlisis DAFO en el que se establecen cudles son
los puntos fuertes y débiles del taller.

Si nos centramos en lineas estratégicas futuras de mejora, vemos que
seria necesario realizar lo siguiente:

e Formacion de facilitadores: proporcionar formacién continua a
los facilitadores, en este caso los alumnos, sobre la diversidad de
discapacidades y estrategias pedagdgicas inclusivas, asegurando que
estén equipados para abordar las diferentes necesidades del grupo.

o Alianzas con profesionales de la salud e instituciones con impacto
social sobre la mejora de calidad de vida de personas con distintas
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discapacidades: colaborar con profesionales de la salud, como te-
rapeutas ocupacionales, para enriquecer el contenido del taller y
garantizar que las actividades sean adaptadas al publico al que nos
dirigimos.

o Evaluacién continua: implementar un sistema de evaluacién conti-
nua que permita medir el progreso individual de los participantes,
ajustando las estrategias segun las necesidades especificas identifi-
cadas durante el taller.

o Campanas de sensibilizacion: desarrollar campafas de sensibiliza-
cién en la comunidad para promover la comprensién y aceptacion
de las personas con discapacidad, destacando sus capacidades y
logros a través de las actividades del taller.

Andlisis inferno Andlisis externo

DEBILIDAD AMENAZA

Adaptacion de Material: puede requerir recur- | Estigmatizacion: posible resistencia o
sos adicionales para adaptar materiales y métodos | estigmatizacion por parte de la comunidad hacia
de ensefianza a diversas discapacidades. la participacion de personas con discapacidad en

Accesibilidad: posibles desafios logisticos para el taller
garantizar que el entorno y los recursos sean acce-
sibles para todas las personas con discapacidad.

Experiencia del Facilitador: la falta de
experiencia especifica en la adaptacion de talleres
para personas con discapacidad puede ser una
limitacion.

Recursos Financieros: limitaciones presupues-
tarias podrian afectar la disponibilidad de equipos
especializados o materiales adaptados.

Legislacion: cambios en lu legislacién o politicas
gubernamentales podrian afectar el apoyo y re-
cursos disponibles para personas con discapacidad.

OPORTUNIDAD

Concienciacion Comunitaria: posibilidad de
sensibilizar a la comunidad sobre las necesidades
y capacidades de las personas con discapacidad,
promoviendo la aceptacion y la inclusién.

FORTALEZA

Enfoque Prdctico: lo mefodologia de Aprendiza-
ie-Servicio proporciona una experiencia prdctica y
significativa, facilitando la aplicacion prctica de
conocimientos sobre nutricion.

Inclusividad: el taller puede fomentar la
inclusion social y educativa al proporcionar un
ambiente donde las personas con discapacidad se
sientan valoradas y participen activamente.

Desarrollo de Habilidades Sociales: oportu-
nidad para el desarrollo de habilidades sociales,

trabajo en equipo y empatia entre participantes,
independientemente de sus habilidades.

Colaboracion Interinstitucional: potencial para
establecer alianzas con organizaciones que traba-
jan en discapacidad para enriquecer el contenido y
los recursos del taller.

Empoderamiento Individual: el taller puede
empoderar a las personas con discapacidad al pro-
porcionarles habilidades prdcticas y conocimientos
que contribuyan a su bienestar y autonomia.

Tabla 5. Andlisis DAFO. Fuente: elaboracién propia.
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Desde el equipo docente se han valorado muy positivamente los re-
sultados obtenidos gracias a la aplicacién de la metodologia de ApS, lo
que ha llevado al compromiso de ampliar el uso de esta metodologia a
otras asignaturas y llegar a nuevos colectivos, sin olvidar que su imple-
mentacién debe ser gradual para garantizar su éxito.
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1. Introduccién

El presente proyecto de innovacién docente aborda el aprendizaje
integrado de contenidos y lengua (CLIL) en los alumnos de 1.° de
Biomedicina de la Universidad San Jorge. Se trata de un proyecto
que se ha desarrollado durante dos afios en colaboracién entre las
asignaturas de Biologia Celular e Inglés.

Durante el primer afio de implementacién del Grado en Biomedicina
en la Universidad San Jorge (2021-2022), decidimos trabajar de forma
interdisciplinar en las asignaturas de Biologia Celular e Inglés para in-
tegrar ambas disciplinas de forma que el aprendizaje de los contenidos
biolégicos y del inglés se potenciasen reciprocamente, poniendo en
valor la relevancia y la aplicacién prictica de ambas a través del trabajo
con articulos cientificos reales en inglés. Para desarrollar el proyecto,
los alumnos elaboran una comunicacidn cientifica en inglés referente
a los contenidos de Biologia Celular. Dicha comunicacién tiene que ser
presentada a sus comparfieros de forma didictica.

Lo que motivé la puesta en marcha de un proyecto como este es la idea
de base de preparar al alumnado del grado para su futura realidad laboral.
Como futuros cientificos, los estudiantes de Biomedicina desarrollardn
gran parte de sus labores como profesionales comunicando resultados de
investigacién y desarrollando proyectos con miembros de la comunidad
cientifica cuya lengua vehicular es el inglés, por lo que desarrollar las ha-
bilidades especificas para comunicarse en esta lengua es esencial para ellos.

Afortunadamente, en la era de la informacion en la que vivimos, la
comunidad cientifica pone a disposicién de todos sus miembros articulos
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y libros mediante plataformas de cédigo abierto que en la mayoria de
los casos se encuentran redactados en inglés (Gumpenberger, Ovalle-
Perandones y Gorraiz, 2013). No solamente se emplea esta lengua en
fuentes escritas, sino que también es la forma unificadora de comunica-
cién en congresos, simposios y demds actos donde los investigadores se
retinen y discuten las futuras metas que perseguir dentro de cada campo.
Por tanto, podriamos considerar el inglés como la lingua franca de las
disciplinas cientificas actuales (Edwards y Gordin, 2016).

Durante el primer afio de puesta en marcha del proyecto (curso 2021-
-2022), se observaron una serie de dificultades y carencias por parte del
alumnado en cuanto a sus habilidades comunicativas en inglés, lo cual
nos motivo a introducir varias mejoras en el proyecto de innovacién
docente realizado durante el curso 2022-2023, que aqui presentamos,
asi como a seguir con su implementacidn, pues los resultados que arrojé
el desempefio de los alumnos durante ese primer afio pusieron de relieve
la necesidad de continuar con un proyecto como este. Las principales
carencias comunicativas en inglés que pretendiamos abordar eran las
siguientes:

o Dificultades de comprensién de textos cientificos en inglés.
o Dificultades a la hora de explicar tablas y gréficas.

o Dificultades para expresar, en palabras propias, las ideas de otros
autores.

o Dificultades para localizar las ideas principales de los textos y
sintetizarlas.

o Dificultades para trasladar un discurso especializado a uno divul-
gativo (mediacién lingtistica).

Por su parte, respecto a la asignatura de Biologia, la necesidad de
desarrollar este proyecto vino justificada al detectar que los estudiantes:

e desconocian qué es un articulo cientifico y sus diferencias respecto
a un articulo de revision;

e carecian de formacidn sobre la estructura de un articulo cientifico
y qué debe contener cada parte que lo integra;

e no habian explorado los principales repositorios de articulos cien-
tificos mds usados en el drea;

e no sabian ejecutar busquedas de articulos sobre temdticas concretas
que fueran de su interés.
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1.1. Objetivos
El fin dltimo de este proyecto consiste en que los alumnos desarrollen su
capacidad de interpretacién y comunicacién de datos cientificos propios
de la biologia celular empleando el inglés como lengua vehicular. Por otro
lado, con este proyecto los alumnos desarrollan también sus habilidades
de mediacién lingiistica, aprendiendo a adaptar el lenguaje cientifico
especializado a un contexto divulgativo.

Este objetivo general se alcanza a través de la consecucién de los si-
guientes hitos:

o Los estudiantes buscan, interpretan y resumen informacién cienti-
fica sobre un tema concreto de biologia celular, adecuado a su nivel
académico y obtenido de fuentes de informacién especificas cuyo
contenido se encuentre en lengua inglesa, estimulando su aprendi-
zaje auténomo a través del empleo de metodologias activas.

e Los estudiantes trabajan cooperativamente, en grupos, para cons-
truir una exposicion oral sobre un tema de biologia celular que
posteriormente presentan a sus compariieros empleando el inglés
como lengua.

La oportunidad de innovacién de este proyecto surge de combinar
el aprendizaje orientado a los contenidos de una asignatura cientifica,
como Biologia Celular, a través de la lengua inglesa, buscando suplir
las carencias y necesidades anteriormente identificadas. Este contexto
es un gran marco para desarrollar la metodologia AICLE (en espaiiol,
aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera), porque los es-
tudiantes trabajardn con materiales escritos en lengua inglesa que tratan
contenidos que, aunque relacionados con los vistos en clase, son nuevos
para ellos. Ademads del aspecto pragmadtico de la propuesta, orientada al
entrenamiento de los alumnos hacia una tarea que serd habitual en su
futuro, la integracién de ambas asignaturas busca aumentar la motiva-
cién de los alumnos al acercar las tareas propuestas a su futura realidad
profesional (Belyaeva, Samorodova, Voron y Zakirova, 2019). Hasta la
fecha, este es el primer proyecto realizado en educacion universitaria
en el que dos asignaturas de inglés y biologia cooperan para lograr un
aprendizaje integrado.

1.2. Contexto

En este proyecto participaron un total de 64 alumnos del Grado en Bio-
medicina de la Universidad San Jorge durante el curso 2022-2023.
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El contexto de la intervencion se sitda en el primer cuatrimestre del
1. curso del Grado en Biomedicina, cuando se cursan las asignaturas
de Inglés y Biologia Celular. Es un momento en el que los alumnos no
se han tenido que enfrentar previamente a la bisqueda de informacién
cientifica de fuentes especificas y tampoco a comunicarla en un formato
cientifico empleando como idioma el inglés, por lo que el aprendizaje
que se pretende conseguir en los alumnos se construye de forma paulati-
na, es decir, estructuramos el proyecto en etapas continuas de dificultad
creciente que suponen un andamiaje para su aprendizaje.

Los 64 alumnos participantes conformaban un grupo en la asignatura
de Biologia Celular y dos grupos en la asignatura de Inglés.

2. Marco tedrico

En los grados en ciencias, especialmente aquellos cuya formacién con-
duce al desarrollo de un perfil profesional investigador, tal es el caso del
perfil biomédico, el aprendizaje constante serd una de las habilidades
transversales que desarrollardn los alumnos a lo largo de sus estudios y
que supondrin una de sus fortalezas como egresados.

Dicho aprendizaje se realizard de forma auténoma, pues estd basado
en la busqueda de informacion procedente de bases de datos y reposito-
rios especificos que proporcionan al investigador la fuente de datos mis
actual y cuyo conocimiento es necesario para mantenerse actualizado de
los avances en su campo (Lewis, 1998). Por lo tanto, a lo largo de los afios
del grado, los estudiantes deben desarrollar la capacidad de aprender a
aprender (Schraw, Crippen y Hartley, 2006). Con el desarrollo del pro-
yecto «Comunicando ciencia: aprendizaje integrado de Biologia Celular e
Inglés», los estudiantes ponen en prictica sus habilidades para el aprendi-
zaje auténomo a través de la busqueda e interpretacién de informacidn, asi
como para el aprendizaje colaborativo, puesto que el aprendizaje ya no se
limita a una buisqueda individual de informacién, sino que se convierte en
un proceso dindmico y sinérgico donde los miembros del grupo colaboran
y construyen conocimientos en conjunto. A través de la discusidn y el
debate dentro del equipo, se fomentan el pensamiento critico y la capa-
cidad para analizar diferentes perspectivas sobre un tema (Schraw ef al.,
2006). Esta interaccién estimula la creatividad y la innovacién, alentando
a los estudiantes a plantear soluciones originales y explorar nuevas ideas
que podrian no haber surgido en un contexto de aprendizaje individual.
Ademis, el aprendizaje colaborativo contribuye a la adquisicién de ha-
bilidades sociales y comunicativas clave, ya que el alumnado aprende a
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expresar sus ideas de manera clara y efectiva, a escuchar y comprender las
opiniones de sus compaiieros y a resolver conflictos constructivamente.
Estas habilidades son cruciales en el 4mbito cientifico y en el desarrollo
profesional, ya que la colaboracién entre expertos de diferentes disciplinas
es comun en la investigacién y en la resolucién de problemas complejos en
la sociedad actual. Al fomentar la colaboracién, la comunicacidon efectiva
y el trabajo en equipo, esta metodologia promueve el desarrollo integral
de los estudiantes y les proporciona una base sélida para convertirse en
profesionales competentes, comprometidos e innovadores en el campo de
las ciencias biomédicas y mds alla.

Otra de las fortalezas de un proyecto como este, que atina los conte-
nidos de dos asignaturas, es la posibilidad de integrar la lengua inglesa
en el aprendizaje de la biologia celular. Varios estudios en el campo del
aprendizaje de contenidos usando como vehiculo una lengua extranjera
opinan que dicha metodologia mejora la motivacién de los alumnos de-
bido al hecho de que la colaboracién entre profesores de idiomas y pro-
fesores de contenidos facilita el intercambio pedagdgico y la innovacién
docente con una metodologia mas centrada en el alumno (Lasagabaster y
Doiz, 2015). Hay estudios de caso (Garcia Ferndndez, Nieto Moreno de
Diezmas y Ruiz-Gallardo, 2017) que han descubierto un incremento en
la motivacién de alumnos sobre el aprendizaje de contenidos cientificos
a través del inglés después de la ensefianza de una unidad didéctica en
inglés (Hofman, Dijkstra y Hofman, 2009).

Por otro lado, este proyecto permite también trabajar un drea evalua-
da en el Common European Framework for Languages: la habilidad de
mediacién lingiistica (Council of Europe, s. f.). Concretamente, en este
proyecto la mediacién lingtistica no solo facilita la comprensién de con-
ceptos cientificos, sino que también capacita a los alumnos para trasvasar
un lenguaje cientifico a un lenguaje de registro mds coloquial que permita
explicar las ideas de los articulos y sus implicaciones para la sociedad de
una manera accesible a un publico no cientifico. Por todo ello, podemos
concluir que esta estrategia educativa enriquece la experiencia de aprendi-
zaje de los estudiantes al combinar el contenido cientifico y el desarrollo de
habilidades lingiiisticas esenciales para su futuro académico y profesional.

3. Desarrollo

3.1. Principales actividades de ensefianza y aprendizaje

Para llevar a cabo este proyecto y conseguir los objetivos propuestos, se
han desarrollado las siguientes actividades:
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3.1.1. Encuesta de evaluacién diagnéstica (inicial y final)

Este cuestionario, que emplea 12 preguntas con opcién de respuesta multiple
y preguntas abiertas, mide la percepcién que los propios alumnos tienen
de sus habilidades de comprensién y expresion en inglés sobre contenido
especializado en el dmbito de la ciencia, asi como de su familiarizacién con
los articulos cientificos y los métodos de bisqueda en repositorios. Sus res-
puestas, por lo tanto, ademads de permitir a las docentes hacer un diagnéstico
inicial de los conocimientos de partida, se comparan al finalizar el proyecto
con la percepcién posterior que los alumnos tienen después de haber traba-
jado todo este tipo de destrezas y contenidos. Las respuestas de los alumnos
a ambas encuestas permiten a las docentes extraer conclusiones y plantear
posibles mejoras o identificar aspectos que requieran mas trabajo.

3.1.2. Primer taller teérico-prictico: «Minando datos bioldgicos»
Esta actividad se centra en que los estudiantes se familiaricen con los ar-
ticulos cientificos y sean capaces de buscarlos en repositorios y bases de
datos de contenido cientifico. Los estudiantes trabajan individualmente
sobre un guion elaborado por la profesora en el que se les muestran los
principales repositorios bibliograficos y cémo llevar a cabo busquedas
en ellos para obtener informacién. De este modo realizan un trabajo
propio de aprendizaje con asistencia docente en todo aquello que les
presente dificultades en la tarea.

3.1.3. Segundo taller tedrico-prictico: «Una investigacion singular»
En este segundo taller, los alumnos se organizan en grupos de cuatro com-
ponentes y ponen en marcha las habilidades de busqueda aprendidas en el
taller anterior para encontrar un articulo cientifico que trate sobre alguna
de las unidades comprendidas en el temario de Biologia. La eleccién de una
publicacién cuya temdtica se estudie en clase facilita a los alumnos la tarea de
comprender conceptos técnicos complejos. No obstante, no todos los articu-
los son adecuados a su nivel, por lo que se pide a cada grupo que elabore un
resumen analizando cada parte del articulo cientifico y su contenido. Para
esto también cuentan con un guion teérico elaborado por la profesora. De
este modo, la docente puede evaluar si realmente la publicacion es adecuada
para el grupo y, al mismo tiempo, los estudiantes pueden consultar todas
las dudas que les surjan durante el proceso. Para la conclusién de esta tarea,
se les da un margen de tiempo de dos semanas. Si el resultado final fuera
negativo porque la publicacién no es adecuada, se pediria al grupo que vol-
viera a realizar la bisqueda y el resumen y se les daria otra semana de plazo.
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3.1.4. Unidad Experimental Sciences

En la asignatura de Inglés, los alumnos trabajan a lo largo de cinco sesiones
de clase con una unidad que los prepara principalmente para leer y com-
prender articulos cientificos, para extraer y resumir conceptos y datos prin-
cipales y para comprender y describir la informacién cientifica presentada
en forma de tablas o gréficas. En este bloque, los alumnos trabajan en inglés
el lenguaje relacionado con el método o proceso cientifico (vocabulario
en torno a conceptos como la observacion, la hipétesis, experimentos, las
variables, etc.) y analizan la estructura de los articulos cientificos en inglés
para familiarizarse con las secciones y forma de esta clase de textos con el fin
de desarrollar habilidades que les permitan comprender mejor textos com-
plejos y especializados de este tipo. Es decir, durante la unidad Experimental
Sciences, los alumnos trabajan en tareas diversas que, manejando diferentes
destrezas (de comprensién lectora, de expresion escrita, de interaccion oral,
de sintesis, etc.), los capacitan para estructurar un aprendizaje que los ayude
allevar a cabo tareas como: encontrar referentes dentro de un texto, mane-
jar conectores frecuentes en articulos, comprender la estructura tipica de los
articulos cientificos, citar (incluyendo la puntuacién y los verbos empleados
para introducir citas e ideas del autor), explicar resultados presentados en
forma de gréficos y tablas, etc. A nivel gramatical, se trabaja también la voz
pasiva, vital en la redaccién de articulos cientificos en inglés. Por tdltimo,
los alumnos trabajan también la mediacién lingiiistica. Es decir, desarro-
llan su habilidad para parafrasear y expresar las ideas de otros empleando
sus propias palabras y trasvasando un lenguaje especializado a un lenguaje
divulgativo, apto para la comprensién de un publico general, no cientifico.

3.1.5. Presentacién oral de la comunicacién cientifica

Finalmente, los contenidos trabajados por los alumnos sobre la publicacién
original son presentados en inglés, como una comunicacién cientifica de
tipo divulgativo. Esto requiere que los alumnos demuestren sus habilidades
de comunicacién, que habran sido desarrolladas a lo largo de las clases de
Inglés orientado hacia las ciencias experimentales. Dichas presentaciones,
de aproximadamente 15 minutos de duracién, forman parte de la evaluacién
sumativa de las asignaturas y se llevan a cabo ante las docentes de ambas
simultdneamente. En este sentido, desde la asignatura de Biologia se evalia
la claridad y precision en la exposicién de contenidos, mientras que en la
asignatura de Inglés se evaldan los aspectos lingiiisticos (pronunciacidn,
gramdtica, uso de vocabulario, etc.), asi como la estructura y coherencia de
la presentacién. Puesto que los alumnos hacen sus presentaciones para el
resto de los compaiieros, se anima a que estos realicen preguntas al terminar
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la presentacién, para enfrentar a los alumnos a una situacién real y que
desarrollen su capacidad de respuesta rdpida y de improvisacién en lengua
extranjera. Ademds, las docentes realizan también preguntas especificas tras
cada presentacion a las que el grupo debe responder. Desde Biologia Celular
se realizan preguntas sobre el contenido, mientras que desde Inglés se for-
mulan preguntas que buscan algun tipo de clarificacién o reformulacién.
Las presentaciones orales forman parte de la evaluacién sumativa de ambas
asignaturasy se evaldan con rabricas. Los alumnos deben también entregar
el soporte visual que vayan a emplear para sus presentaciones (PowerPoint,
Prezi, etc.) dos dias antes del inicio de las sesiones de presentaciones orales,
tal y como sucede con los informes escritos.

3.1.6. Correccién/entrega de informes escritos
Para la asignatura de Inglés, los alumnos deben entregar también un resu-
men individual (individual writing task) que debe sintetizar los contenidos
de la presentacién que cada alumno ha realizado con su grupo. Esta tarea
tiene por objetivo evaluar la capacidad de sintesis y de redaccién en inglés
de cada uno de los alumnos de forma individual, asi como que cada alumno
haya sido capaz de mediar lingiiisticamente empleando un inglés divulgativo
para resumir los contenidos especializados del articulo con que ha trabajado.
En cuanto a la asignatura de Biologia, el grupo debe desarrollar un
informe escrito (en inglés o castellano, indistintamente), con las mismas
secciones del articulo elegido, en el que den una explicacién resumida
de su contenido. El objetivo de esta tarea es, por un lado, comprobar la
correcta comprension del contenido tedrico y, por otro, permitir a la do-
cente anticipar una o dos preguntas de contenido que formular al grupo
durante su presentacién. Ambas tareas forman parte de la evaluacién
sumativa de las dos asignaturas y se evaliian con rabricas.

3.2. Secuencia temporal de las actividades
La puesta en préctica de las actividades descritas anteriormente tuvo la
siguiente distribucién temporal (Figura 1):

Figura 1. Cronograma de las actividades del proyecto.
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¢ Encuestas de evaluacién diagndstica (inicial): en la asignatura de
Biologia, en la segunda semana tras comenzar el cuatrimestre, los
alumnos responden al cuestionario y los resultados son compar-
tidos con las docentes de la clase de Inglés, dado que varias de las
preguntas tienen relacion con las habilidades comunicativas de los
alumnos en lengua inglesa.

o Talleres tedrico-pricticos: en las clases de Biologia Celular se trabaja
el primer taller («Minando datos biolégicos») en la cuarta semana
del cuatrimestre. Después, en la quinta semana, se realiza un segun-
do taller («Una investigacion singular») en el que los alumnos, ya
divididos en grupos, deben aplicar los conocimientos adquiridos
en el primer taller para seleccionar un articulo cientifico en inglés
sobre el drea de la biologia celular.

o Unidad Experimental Sciences: tras los talleres llevados a cabo en la
asignatura de Biologia Celular, la asignatura de Inglés dedica, durante
el mes de noviembre, una unidad de cinco sesiones a trabajar el as-
pecto comunicativo del método cientifico y los articulos cientificos.

e Correccién/entrega de informes escritos: la entrega de estas tareas
escritas tiene lugar dos dias antes del inicio de las presentaciones
orales y forma parte de la evaluacién del proyecto tanto en Biologia
como en Inglés.

o Presentaciones orales: esta actividad se desarrolla conjuntamente
en el mes de diciembre, durante cuatro sesiones, en un espacio de
tiempo reservado para las clases de Biologia Celular e Inglés.

o Encuestas de evaluacién diagnéstica (final): en la asignatura de
Inglés, una vez realizadas las presentaciones orales (en diciembre),
los alumnos responden por segunda vez la encuesta que ya respon-
dieron al inicio del cuatrimestre.

4. Resultados

Los instrumentos empleados para la recogida de datos en este proyecto han
sido las dos encuestas de evaluacién diagndstica, realizadas al inicio y al final
del proyecto, para medir el cambio de impresiones de los alumnos en torno
a su conocimiento sobre los articulos cientificos y los repositorios bibliogra-
ficos, asi como sobre sus habilidades lingiiisticas en inglés en el imbito cien-
tifico y divulgativo. Las encuestas fueron realizadas con Microsoft Forms,
una herramienta que proporciona un informe final sobre las respuestas
cuantificando la frecuencia de cada una que fue utilizado para el andlisis.
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4.1. Resultados de las presentaciones orales

De un total de 64 alumnos, se organizaron 16 grupos de trabajo. Todos
ellos fueron capaces de seleccionar correctamente un articulo cienti-
fico actualizado e innovador, excepto dos grupos que, de forma erré-
nea, seleccionaron revisiones bibliogrificas. Al ser una publicacién no
adecuada, tuvieron que volver a seleccionar otro articulo, aunque con
penalizacién en su calificacién final.

Cada grupo realizé un andlisis preliminar sobre su articulo siguiendo
el guion proporcionado en la asignatura de Biologia. Dicho trabajo fue
valorado y se enviaron a los estudiantes las indicaciones para mejorar de
cara a la defensa oral. Varios grupos mostraron dificultad de compren-
sién en aquellos articulos mas técnicos metodolégicamente hablando
0 que trataban contenidos muy especificos, como los relacionados con
informacién genética.

De forma generalizada, la defensa de los articulos mostré un impor-
tante trabajo y esfuerzo por parte de los alumnos, aunque cabe destacar
algunos aspectos interesantes:

¢ En torno al 90 % de los alumnos se mostraron bastante nerviosos a
la hora de exponer, principalmente por el idioma y por las preguntas
que se les podrian plantear.

o Aquellos articulos que contenian mds informacién metodolégica y
mayor contenido genético fueron defendidos de forma mds exhaus-
tiva y con mejores resultados, mientras que aquellos articulos que
presentaban menor dificultad de entendimiento se resolvieron peor.
Esto hace pensar que habria una correlacién positiva entre el nivel
de dificultad y el esfuerzo por parte del alumno: ante la dificultad
se esfuerza mucho mds por comprenderlo, profundiza, y ello queda
patente en la clara exposicion de los contenidos.

¢ En el apartado de resolucién de preguntas por parte de los docentes
de Inglés y Biologia, los alumnos mostraban inquietud y nerviosismo
ante las posibles cuestiones. Dentro de cada grupo, no todos los
alumnos contestaron por igual y hubo grupos con gran desequilibrio
entre sus integrantes.

o Al impedir que los alumnos consultasen notas durante sus presenta-
ciones (mds alld de las palabras clave contenidas en los medios visuales
de los que se servian), se observé mayor naturalidad y espontaneidad
en su discurso, en comparacién con otras ocasiones en clase en las que
si se les habia permitido emplear notas. Si bien es cierto que algunos
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alumnos presentaron més problemas con la fluidez (debido tanto a
sumenor nivel de inglés como al nerviosismo por hablar en publico),
todos fueron capaces de desarrollar su presentacion.

4.2. Resultados de los informes escritos

El desempeiio general del alumnado en las tareas escritas para ambas
asignaturas (informe escrito e individual writing task) visibiliza una me-
jora de la capacidad de expresion de conceptos cientificos complejos en
términos coloquiales y de la capacidad de sintesis, si lo comparamos con
las actividades desarrolladas durante las clases al inicio de cuatrimestre.

4.3. Resultados de las encuestas diagnésticas

La primera de estas encuestas se realiz6 al inicio del cuatrimestre, du-
rante la segunda semana de clases, antes de llevar a cabo el proyecto;
mientras que la segunda encuesta (con el mismo contenido que la pri-
mera) se realizo al final del cuatrimestre, durante la dltima semana de
clases antes de las vacaciones de Navidad, tras haber llevado a cabo el
proyecto. Sobre las respuestas obtenidas en las dos encuestas diagnés-
ticas realizadas por los alumnos, debe tenerse en cuenta que la tasa de
respuesta varié entre una y otra: 59 respuestas en la primera, frente a 39
en la segunda. Del anilisis de las respuestas de ambas, se pueden resumir
los siguientes resultados:

o Tras realizar el proyecto, los alumnos se sienten mds familiarizados
con la estructura de los articulos cientificos, asi como con las herra-
mientas de busqueda de estos.

¢ Después del trabajo conjunto en ambas asignaturas, los alumnos se
sienten mds capaces de resumir articulos y de mediar en la comu-
nicacidn cientifica en su lengua materna, aunque en este aspecto
muestran algo menos de seguridad que en el primero.

¢ Los alumnos mantienen mds o menos la misma percepcion (antes y
después de llevar a cabo el proyecto) en cuanto al tipo de lenguaje
que se emplea en el inglés «comun y en el inglés «cientifico».

o Los estudiantes se ven mds capaces de comprender articulos cien-
tificos en inglés tras la realizacién del proyecto, aunque en general
no se muestran tan seguros de esta capacidad como seria deseable.

e Se produce una mejora notable en la percepcién que tienen los
alumnos de su capacidad para explicar cuestiones sencillas de bio-
logia en inglés.
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o Apenas aumenta la valoracion que los alumnos tienen de su capaci-
dad para interpretar gréficas tras la realizacién del proyecto.

o Si perciben que aumenta tras el proyecto su capacidad para elaborar
esquemas o grificas a partir de un texto en inglés.

4.4. Discusién de los resultados

Si analizamos los resultados, que visibilizan la percepcion del alumnado,
a la luz de los objetivos fijados con la puesta en marcha del proyecto,
podemos observar que, efectivamente, los dos hitos marcados para el
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje principales se consiguen:

o Los estudiantes son capaces de buscar, interpretar y resumir informa-
cién cientifica sobre un tema concreto de biologia celular, adecuado a
su nivel académico y obtenido de fuentes de informacioén especificas
cuyo contenido se encuentre en lengua inglesa, estimulando su apren-
dizaje auténomo a través del empleo de metodologias CLIL.

e Los estudiantes trabajan cooperativamente, en grupos, para cons-
truir una comunicacién cientifica sobre un tema de biologia celular
que posteriormente presentan a sus compafieros empleando el inglés
como lengua.

No obstante, aunque todas las carencias comunicativas ya observadas
en los alumnos durante la primera implementacién del proyecto durante
el curso 2021-2022 parecen haberse superado, en mayor o menor medi-
da, segin la apreciacion de los propios alumnos reflejada en las encuestas,
asi como segtin la apreciacion de las docentes a través de los resultados
de las tareas evaluables contenidas en el proyecto, los alumnos todavia
perciben dificultades en dos tipos de tareas, principalmente la compren-
sién de los articulos cientificos mds especializados y la reexpresién de
estos empleando sus propias palabras.

En cuanto al aumento de la motivacién del alumnado a través de la
realizacién de un proyecto multidisciplinar que los acerca a su futura
realidad profesional, se trata de una cuestion no cuantificada a través de
las herramientas de recogida de datos en este proyecto, pero cuyo andlisis
resultaria de interés para futuras ediciones. No obstante, es cierto que a
través de las encuestas diagndsticas se recogieron algunas opiniones de
los alumnos que denotaban su implicacién y/o motivacién con la expe-
riencia, con comentarios en que indicaban diversas dreas en torno a las
que les gustaria investigar mds, en los que expresaban las dificultades con

68



que se habian encontrado a la hora de trabajar con articulos cientificos
y con afirmaciones como la siguiente: «Me ha parecido muy interesan-
te la actividad a pesar de su dificultad, hemos conseguido entender el
“funcionamiento” de un articulo cientifico y diversas formas de divulgar
acerca del mismo».

5. Conclusiones

Los resultados obtenidos tras llevar a cabo el proyecto durante el primer
semestre del curso 2022-2023, tanto del desemperfio de los alumnos como
del andlisis comparativo de sus respuestas a ambas encuestas, se puede
concluir que el proyecto ha tenido un impacto enriquecedor y relevante
para los alumnos del grado.

Se observan mejoras en la capacidad de comprensién de articulos
cientificos en inglés y en la familiarizacién con la estructura de estos por
parte del alumnado, asi como en su capacidad para elaborar esquemas
y grificas a partir de textos en inglés, para parafrasear y para sintetizar
ideas complejas mediando hacia un inglés divulgativo. Los estudiantes
también manifiestan haber aprendido a manejar repositorios bibliogra-
ficos y otras herramientas de buisqueda. Por lo tanto, podemos concluir
que los objetivos planteados en este proyecto en relacion con estas habi-
lidades comunicativas si se han cumplido de forma generalizada.

No obstante, los alumnos todavia perciben una sensacién de dificultad
ala hora de comprender y volver a expresar este tipo de textos en inglés,
lo cual pone de relieve la importancia de llevar a cabo mads actividades
como esta y de continuar implementando el proyecto en cursos futuros.
Respecto a aquellos aspectos en los que los alumnos perciben que se han
producido menos progresos de forma generalizada, como la interpre-
tacién de informacidn gréfica, es importante que sean identificados y
puestos en conocimiento del resto de miembros del claustro docente del
grado, para que el trabajo conjunto en las distintas asignaturas concluya
con éxito la formacidn integral de los futuros egresados.

Por lo tanto, podemos concluir que los objetivos comunicativos de
comprension y expresion de textos cientificos en inglés que se estable-
cian al inicio de este proyecto no se han cumplido al 100 %, pues se
precisaria de mds tiempo para trabajar con los alumnos aquellos aspectos
que les han presentado mayores dificultades e inseguridades.

Por otro lado, el proyecto podria fortalecerse con un andlisis mds
exhaustivo de los resultados académicos de los alumnos, contabilizan-
do los resultados de las herramientas de evaluacién que componen este
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proyecto de innovacién. De este modo, el andlisis abarcaria los resultados
académicos de los participantes, objetivos, y los resultados subjetivos
de las impresiones de los alumnos a través de su experiencia del proceso
de aprendizaje que aqui se propone. También, como se ha comentado
anteriormente, seria interesante analizar el impacto de un proyecto in-
terdisciplinar como este en la motivacién de los estudiantes.

En conclusidn, el proyecto de innovacién «Comunicando ciencia:
aprendizaje integrado de Biologia Celular e Inglés» se demuestra muy
relevante y util para el aprendizaje del alumnado de 1.2 del Grado en
Biomedicina y abre una serie de vias de profundizacién en investigacion,
asi como de mejoras en su implementacidn, que pasarian por un mayor
tiempo de dedicacién de sesiones de clase.
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1. Introduccién
En 1999, se estableci6 en Europa el Espacio Europeo de Educacién Su-
perior (EEES) a través del proceso de Bolonia para facilitar la movilidad
de estudiantes y profesores y hacer que la educacién superior fuese mas
inclusiva, accesible y competitiva a nivel mundial. Con este cambio, los
programas educativos tradicionales, basados en la evaluacién de con-
tenidos disciplinares, se han transformado en otros donde se pueden
evaluar diferentes competencias y habilidades mediante resultados de
aprendizaje (Lépez, 2017; Baviera, Baviera-Puig y Escribd-Pérez, 2022).
Con base en esto, al disefiar el plan de estudios de una materia de edu-
cacién superior se deben especificar dos tipos de competencias, las genera-
les y las especificas, que tienen que ser adquiridas por los estudiantes una
vez superado el afio académico. Por un lado, las competencias generales
son clave y pueden transferirse en una amplia variedad de situaciones
personales, sociales, educativas y laborales. Por otro lado, las especificas
son mds propias de la materia y estin enfocadas a lograr conocimientos
técnicos esenciales para cuando el estudiante se gradude y se enfrente al
mercado laboral (Burch, Burch, Bradley y Heller, 2015; Pereira, Vilas-Boas
y Rebelo, 2019). Dentro de las competencias generales, se encuentra el tra-
bajo en equipo, el cual se desarrolla en practicamente todas las asignaturas
de estudios superiores relacionadas con alguna rama de la ingenieria. Esta
competencia es fundamental, tanto para realizar de forma 6ptima muchas
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de las actividades requeridas en los estudios superiores como en su futuro
desarrollo profesional. De hecho, la capacidad de comunicarse y traba-
jar eficazmente en equipo es una de las habilidades mas demandadas por
las empresas de ingenieria (Zhang, Newton, Grove, Pritzker y Ioannidis,
2020). Sin embargo, son muchos los factores que inciden en el éxito del
trabajo en equipo: la composicién del grupo, la falta de creatividad, el do-
minio o la indiferencia de los compaiieros, la poca o incluso la total ausencia
de liderazgo, los tipos de personalidad y, lo mds relevante, los conflictos
relacionados con un esfuerzo y contribucién desigual de los miembros
del equipo en la realizacion de la actividad (Aranzabal, Epelde y Artetxe,
2022). Por ello, la forma de establecer los grupos de trabajo es crucial tanto
para evaluar esta habilidad como para su adecuado desarrollo por parte de
los estudiantes (Anson y Goodman, 2014; Svalestuen ef al., 2015).

El presente estudio propone la gestién eficaz de grupos de trabajo co-
laborativos aplicados en la educacién superior en Ingenieria a través de
diferentes roles de comportamiento: lider, colaborativo, reflexivo y crea-
tivo (Martin-Sémer, Linares y Gémez-Pozuelo, 2023). El docente puede
aplicar ficilmente esta metodologia para formar los grupos, realizando
un cuestionario de 40 preguntas, 10 por rol, empleando la herramienta
Microsoft Forms, la cual permite recopilar y exportar las respuestas de
los estudiantes, para posteriormente procesarlas con Microsoft Excel y
asignar el rol predominante a cada estudiante. Se pretende desarrollar
una metodologia amigable y efectiva tanto para el alumnado como para
el profesorado. En comparacién con otros métodos publicados basados
en roles (Belbin, 1981), la principal ventaja es que el cuestionario creado
para la asignacién de roles es gratuito y estd disponible en linea. Ademis,
el menor nimero de roles propuestos encaja perfectamente con los inte-
grantes que suelen formar equipos de trabajo en los grados de Ingenieria,
que son alrededor de cuatro. Por otro lado, con esta clasificacién se espe-
ra que cada grupo tenga al menos un miembro de cada tipo de rol para
maximizar sus habilidades en beneficio de si mismo, del grupo y de la
correcta ejecucion de la tarea. Posteriormente, se realiza una encuesta
a los estudiantes sobre la metodologia utilizada con el fin de conocer su
percepcién para mejorar la adquisicion de esa competencia.

La integracién del trabajo colaborativo en los entornos universi-
tarios es esencial, ya que es una competencia clave para la mayoria de los
profesionales en el campo de la ingenieria. En este sentido, la estrategia
o metodologia que emplee el profesor para formar equipos de trabajo
puede mejorar la eficacia del trabajo en equipo.
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El trabajo colaborativo en entornos universitarios se refiere a la rea-
lizacién de tareas en equipo por parte de los estudiantes con el fin de
lograr un objetivo comun. Esta prictica es esencial, ya que permite a los
estudiantes desarrollar habilidades sociales y de comunicacién, asi como
mejorar su capacidad para trabajar en equipo.

Para que el trabajo colaborativo sea efectivo, es importante que los
profesores empleen una estrategia o metodologia adecuada para formar
equipos de trabajo. Algunas de las estrategias mds efectivas incluyen la
formacion de equipos heterogéneos, la asignacién de roles especificos
a cada miembro del equipo y la creacién de un ambiente de trabajo
positivo y colaborativo. Ademads, es importante que los profesores pro-
porcionen a los estudiantes las herramientas necesarias para trabajar en
equipo, como el acceso a tecnologia y recursos educativos.

2. Marco tedrico

El trabajo en equipo o en grupo es una de las competencias que mds habi-
tualmente se intentan desarrollar en los estudios de Ingenieria. No obstan-
te, la manera habitual de agrupar a los estudiantes no trata de potenciar
el éxito de la tarea ni tiene en cuenta las capacidades de cada estudiante
ni de qué manera este puede contribuir al desarrollo de la actividad. En
este contexto, es posible distinguir diferentes maneras tradicionales para
la generacién de grupos de trabajo: orden alfabético, seleccién aleatoria
o formacién por parte de los alumnos. El orden alfabético o la seleccién
aleatoria son ficiles para el docente, y todos los grupos presentan las mis-
mas oportunidades para realizar la tarea con éxito o fallarla (Vasquez,
Dewitt, West y Elsass, 2020). La formacién de grupos por parte de los
alumnos se basa en la amistad, la proximidad geogrifica, el horario de
clases similar o la eleccién de compafieros debido a sus mejores notas
académicas. De esta forma, tal y como se recoge en la bibliografia, es ficil
que el grupo se desequilibre en habilidades y aptitudes para el trabajo,
aumentando la probabilidad de fracaso frente a la opcién de formacién de
grupos aleatoriamente (Loughry, Ohland y Woehr, 2014; Aranzabal ez al.,
2022). Ademds, empleando estos criterios para la formacién de equipos, el
nivel de participacién no siempre es el mismo para todos los miembros del
grupo, lo que implica que el estudiante no desarrolle de manera adecuada
esta competencia clave (Witt, Sandoe, Dunlap y Leon, 2019). En defini-
tiva, estas metodologias no consideran las habilidades de los estudiantes
ni cémo estas pueden ayudar a realizar la tarea de manera éptima para
mejorar los resultados de aprendizaje y las calificaciones.
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Con respecto al aprendizaje en grupos, en la literatura se han diferen-
ciado dos enfoques distintos: el aprendizaje cooperativo y el colaborativo,
que a menudo se usan como sinénimos, pero presentan algunas diferencias
(Hammar Chiriac, 2014). Concretamente, el aprendizaje cooperativo im-
plica trabajo en grupo sin interaccién entre los estudiantes, mientras que
el colaborativo siempre incluye interaccion, asistencia y aprovechamiento
de las habilidades del grupo, fomentando el rendimiento académico y
las habilidades colaborativas. Asi, en la educacién superior se han em-
pleado diferentes métodos para desarrollar correctamente el aprendizaje
colaborativo, demostrando que ayudan a reducir la dificultad asociada al
trabajo en grupo y la correcta adquisicién de estas habilidades por parte
de los alumnos. Por ejemplo, la evaluacién por pares (Planas-Lladé et al.,
2021) y las encuestas de autoevaluacién de los estudiantes para conocer
la perspectiva de cada uno durante la actividad o incluso la combinacién
de ambas, llamada evaluacién 180° (Wilson, Ho y Brookes, 2018), han
demostrado que, si el profesorado las dirige bien, estas estrategias pueden
generar los siguientes beneficios (Baviera et al., 2022):

o Identificar las fortalezas y debilidades de cada estudiante.
e Desarrollar un espiritu critico de manera constructiva.
¢ Responsabilidad individual de cada miembro del grupo.

o Compromiso de cada estudiante con su aprendizaje.

Sin embargo, se han encontrado algunas limitaciones. Por ejemplo, en
la evaluacion por pares, los estudiantes tienden a formar un grupo coope-
rativo, no colaborativo; por lo tanto, no pueden maximizar de manera
Optima sus habilidades para su beneficio y el de todo el grupo de trabajo
(Urionabarrenetxea, Ferndndez-Sainz y Garcia-Merino, 2021). La autoe-
valuacién o la evaluacién 180° son procesos que requieren de una buena
autorreflexién y autoconocimiento para realizar una evaluacién efectiva.
Este proceso estd influenciado por factores sociales y se considera mds
subjetivo. Para llevar a cabo una autoevaluacién efectiva, es necesario que
el evaluado tenga una comprension clara de sus fortalezas y debilidades,
asi como de su desempefio en el trabajo. Ademads, es importante que el
evaluado tenga en cuenta los objetivos de la evaluacién y las expectativas
del evaluador. La autoevaluacién es una herramienta valiosa para el de-
sarrollo profesional y personal, ya que permite a los individuos identificar
dreas de mejora y establecer metas para el futuro (Baviera et al., 2022).

Otro método de formacién de equipos ampliamente utilizado para de-
sarrollar el aprendizaje colaborativo se basa en la clasificacién por roles
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de los estudiantes (Manning, Parker y Pogson, 2006; Aritzeta, Swailes
y Senior, 2007; Driskell, Driskell, Burke y Salas, 2017; Rahmani, Scott-
Young, Tadayon y Van der Walt, 2022), definiendo como roles aquellas
habilidades especificas que realiza cada miembro del equipo dentro de
un grupo, con el objetivo de maximizar el aprendizaje. La teoria de roles
propuesta por Belbin (1981) es la mds aceptada en todo el mundo (Henry y
Stevens, 1999; Meslec y Curseu, 2015; Storch de Gracia, Llamas y Martinez
Nufiez, 2017; Fekry, Dafoulas e Ismail, 2019; Aranzabal ef al., 2022), y en
ella se propone la clasificacién del comportamiento individual dentro del
equipo en nueve roles (Fisher, Hunter y Macrosson, 1998), esquematizados
en la Figura 1, agrupados en tres categorias diferentes:

o Mentales: cerebro, evaluador y especialista (roles orientados a pen-
sar y resolver problemas).

o Sociales: coordinador, cohesionador e investigador de recursos (ro-
les orientados a las personas).

e Accién: impulsor, implementador y finalizador (roles orientados al
desarrollo de la tarea).

Figura 1. Definicién de los roles de Belbin. Elaboracién propia basada en Meredith Belbin (2011).

Sin embargo, el método Belbin podria implicar que un alumno tendria
que desarrollar mds de un rol en un equipo de trabajo, incluso dos o tres,
por lo que, si el grupo es de menos de cinco personas, no se cubren todas
las habilidades propuestas por Belbin (Bullen y Wood, 2006; Nikulina,
Malakhaeva, Zimina y Chepurko, 2023). Ademds, cabe sefialar que, si
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este método se aplica en el primer o segundo afio de la educacién supe-
rior, debido a la menor madurez de los estudiantes, el elevado nimero de
roles tenderd a confundirlos mds que a generar beneficios en el apren-
dizaje y el adecuado desarrollo de la competencia de trabajo en equipo.

Por lo tanto, para grupos de menos integrantes o con un nivel de
madurez menor, es necesario desarrollar otras alternativas que permitan
gestionar los equipos de manera eficaz.

3. Desarrollo

El presente estudio propone la gestion efectiva de grupos de trabajo de ma-
nera colaborativa aplicada a la educacién superior en Ingenieria a través
de cuatro roles conductuales planteados en el trabajo de Martin-Sémer et
al. (2023). En concreto, los roles seleccionados se describen en la Tabla 1.

Rol Caracterisficas

o El liderazgo implica una persona madura y segura de si misma con una gran necesidad de lograr
sus objetivos.

© Un lider puede hacer que todo el grupo trabaje hacia una meta comdn y puede descubrir
rapidamente las habilidades de los ofros miembros del equipo y coordinarlos para realizar el bien
comun. Si hay problemas, el lider intentard solucionarlos.

© Un lider escucha a los demds miembros y analiza sus perspectivas, aunque suele ser confundente
y autoritario cuando una idea parece irrazonable.

Lider

© Un colaborador es una persona prctica y disciplinada que prefiere realizar los tareas de manera
sistemdtica, aunque esto resulte en una mayor carga de frabajo.

o Este tipo de rol muestra una excelente adaptabilidad y flexibilidad y, por lo general, se preocupa
mds por el éxito del grupo que por el suyo propio.

© Un colaborador es perceptivo y diplomdtico, pero, en algunas situaciones, indeciso.

* Un colaborador suele ayudar a la cohesion del grupo.

Colaborador

© Una persona reflexiva es prudente y no suele entusiasmarse demasiado, es buena analizando
problemas y evaluando ideas y le gusta pensar las cosas.

© Una persona reflexiva puede hacer una ritica constructiva de todos los factores y, por lo general,
rara vez se equivoca.

* Otras caracteristicas de este rol son ser introvertido y no delegar en otros, ya que prefieren hacer
las tareas principales por si mismos.

Reflexivo

© Una persona creativa es innovadora. Aporta ideas al grupo, aunque no siempre lo suficientemente
exhaustivas como para asegurar que sean correctas.

© Un miembro creativo suele tener un cardcter extrovertido, independiente, inteligente y original, y
su principal funcion es generar propuestas.

© Un miembro creativo es una persona clave ol comienzo del proyecto, aunque a veces no puede
vender sus ideas adecuadamente. Si notan que el trabajo no avanza, pierden la motivacion.

(reativo

Tabla 1. Definicién de cuatro roles conductuales diferentes. Fuente: Martin-Sémer et al. (2023).
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Es importante tener en cuenta que estos roles no se excluyen mutua-

mente y que los miembros del equipo pueden asumir multiples roles
segun sus puntos fuertes y las necesidades del equipo. Ademds, la gestién

de

mi

grupos de manera efectiva puede influir en las fortalezas de cada
embro del equipo y que trabajen juntos para lograr sus objetivos de

manera satisfactoria.

Una vez definidos los roles necesarios para la consecucién exitosa de

los trabajos grupales, en la Figura 2 se resumen las etapas en las que se
divide el trabajo para conseguir este fin:

1. Desarrollo de un cuestionario que, en funcién de las respuestas, sea
capaz de categorizar a los estudiantes.

2.Implementacién de este cuestionario en diferentes asignaturas de
diversos grados de dmbito tecnoldgico en las que los estudiantes
deban realizar actividades formativas en grupo. En esta segunda
etapa, es necesario que los alumnos entiendan que el papel que pue-
den desempeiiar en un grupo es fundamental para poder realizar un
trabajo de manera eficaz.

3.Supervisién del trabajo de los estudiantes por parte del profesor, lo
que hace necesario realizar un control de las actividades que poste-
riormente se evaluardn.

4.Andlisis de los resultados obtenidos en la actividad grupal.

5.Percepcidn de esta metodologia por parte de los estudiantes, por lo
que se recopilard su opinién.
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Figura 2. Etapas del proyecto de innovacién presentado. Fuente: elaboracién propia.
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Una vez definidos los roles conductuales, es necesario describir el
cuestionario que se ha elaborado para asignar un rol predominante a
cada estudiante. Se han elaborado 10 afirmaciones caracteristicas/par-
ticulares de cada rol, de las que se preguntard a los alumnos su grado de
acuerdo o desacuerdo. Como se mencioné anteriormente, hay cuatro
roles. Por tanto, el cuestionario consta de 40 afirmaciones, que aparecen
a los alumnos de forma aleatoria para no condicionar las respuestas. En la
Figura 3 se muestran las afirmaciones o frases caracteristicas de cada rol.

Figura 3. Cuestiones empleadas para establecer el rol de conducta. Fuente: Martin-Sémer et al. (2023).
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Para llevar a cabo la asignacién de cada estudiante, se analiza cada
rol por separado, realizando la valoracién en funcién de la respuesta
del estudiante. Si el alumno estd de acuerdo con el enunciado, tiene un
valor de +1 y si, por el contrario, no estd de acuerdo, tiene un valor de
-1. La suma de las 10 preguntas de cada rol daria la puntuacién de cada
rol. Para la valoracién de la capacidad de lider (LI), se dispone de las
declaraciones correspondientes para evaluar si ese estudiante se siente, 0
le gusta sentirse, responsable de establecer la direccién del equipo, tomar
decisiones y delegar tareas. El alumno obtendra una nota de entre -10
y 10 (LI) en funcién de sus respuestas. El siguiente rol que se analiza es
el de colaborador (CO), para evaluar si el comportamiento del alumno
se caracteriza por contribuir al trabajo en equipo, es decir, si es bueno
escuchando, comunicando y comprometiéndose para que los objetivos
del equipo se cumplan, obteniendo el valor de CO. Posteriormente, se
muestran las afirmaciones para los estudiantes que poseen conocimientos
especializados o habilidades valiosas para el equipo, con la correspon-
diente calificacién para el rol de reflexivo (RE). Y, por dltimo, se mues-
tran las afirmaciones para diferenciar si el comportamiento de los estudi-
antes corresponde a los estudiantes creativos (CR), de quienes se espera
que propongan nuevas ideas y soluciones a los problemas y que ayuden
al equipo a adaptarse a las circunstancias cambiantes.

Una vez recopilada la conformidad de cada estudiante en las 40 afir-
maciones, se obtiene para cada estudiante 7 su valor de cada rol: LI;, CO;,
RE;y CR..

Con base en los valores de cada estudiante en cada rol, el docente
puede asignar el rol conductual predominante como aquel en el que se
ha obtenido mayor puntuacién:

Rol para estudiante = MAX (LI;, CO,, RE;, CR;)

La cantidad de roles propuestos encaja perfectamente con el nime-
ro de integrantes que forman los equipos de trabajo en las carreras de
Ingenieria, en las que, como se ha comentado anteriormente, suelen
ser entre tres y cinco. Por otro lado, esta metodologia espera que cada
grupo esté compuesto por al menos un tipo de rol para maximizar sus
habilidades en beneficio de ellos mismos, del grupo y de la ejecucién de
la tarea propuesta.

Esta metodologia para la generacién de grupos de trabajo se aplicé en
los cursos académicos 2021-2022 y 2022-2023. Una vez explicada la meto-
dologia a los alumnos, se envié el cuestionario a los matriculados en las
diferentes materias objeto de este estudio y se les informé de la necesidad
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de cumplimentarlo para ser incluidos en los grupos de trabajo de las dife-
rentes actividades formativas. Todas las asignaturas pertenecen al Area de
Ingenieria Quimica de la Escuela Superior de Ciencias Experimentales y
Tecnologia de la Universidad Rey Juan Carlos (Mdstoles, Madrid, Espaiia).
Se han seleccionado asignaturas de diferentes grados y cursos en las que
se requiera la realizacién de distintos tipos de actividades grupales. Toda
esta informacidn se resume en la Tabla 2.

N°de

Asignatura Grado Curso  Tipo de actividad estudiantes

GE I0E 1 Expresion Grdfica | Ingenieria en Organizacion Aprendizaje Basado
- (GE) Industrial (I0E) " | en Proyectos
GE MeE_1 Expresion Grdfica | Ingenieria Mecdnica (MeE) 1e Aprendizaje Basado 57
(GE) en Proyectos
AT EE 2 Termodindmica Ingenieria Electronica y 20 Aprendizaje Basado 3
- Aplicada (AT) Automdtica Industrial (EIE) " | en Problemas
Ingenieria Quimica | Ingenieria de Materiales o | Laboratorios
(E_MaE_2 (B (Maf) 2 39
Tecnologios de Ingenieria Ambiental Laboratorios
APTTEnvE_3 Irulum|enFo dg' (EnvE) 3 m
la contaminacion
atmosférica (APTT)
Mdquinas Ingenieria Mecdnica (MeM) Laboratorios
HPIE Mell 3 hidrdulicas y 38 3
1 " :
il neumdticas (HPM) Aprendizaje Basado
en Proyectos
Experimentacion | Ingenieria de la Energia Laboratorios
(31BN en Ingenieria de la | (EnE) 3° 58
Energia | (EIEE)
P (E4 Proyefio} de Ingenieria Quimica (CE) 40 Aprendizaje Basado 50
Ingenieria (P) en Proyectos
P I0E 4 Proyectos de Ingenieria en Organizacién 40 Aprendizaje Basado 3
= Ingenieria (P) Industrial (10F) : en Proyectos

TOTAL

Tabla 2. Asignaturas de diferentes grados, cursos y tipos de actividad seleccionadas en el estudio.
Fuente: elaboracién propia.

La denominacién de las asignaturas se ha codificado de la siguiente
manera: «Siglas del nombre de la asignatura_Siglas del grado al que per-
tenecen_Curso académico en el que se impartens.



El nimero total de participantes en el estudio fue de 392, correspon-
dientes a siete grados en Ingenieria con tres actividades grupales diferentes:

e Pricticas de laboratorio: se generan grupos de cuatro miembros,
que trabajardn juntos para preparar y llevar a cabo diferentes desa-
rrollos experimentales. Posteriormente, deben elaborar un informe
conjunto y aprobar un examen individual.

o Aprendizaje basado en proyectos: al igual que en la actividad an-
terior, los alumnos se distribuyen en equipos de cuatro miembros
trabajando en un proyecto para resolver un problema del mundo
real relacionado con la materia. Los alumnos demuestran sus cono-
cimientos y habilidades proponiendo una solucién realista. Ademds,
deben realizar diversas presentaciones orales sobre el avance del
desarrollo del trabajo y un informe final.

¢ Aprendizaje basado en problemas: los estudiantes aprenden sobre
un tema trabajando en grupos para resolver un problema abierto.

Una vez finalizada la actividad grupal correspondiente, se procedié
a encuestar a los estudiantes sobre la metodologia utilizada para evaluar
su percepcién en comparacién con otros sistemas en los que el docente
gener6 los grupos aleatoriamente o por orden alfabético. Para ello, se
disefi6 una encuesta con escala de Likert. La seleccién de este tipo de
encuestas se basa en su eficacia en la investigacidn educativa, ya que
facilita que los alumnos expresen su grado de acuerdo o desacuerdo con
diversas afirmaciones relacionadas con la metodologia. La recopilacién
de esta informacidn se llevé a cabo a través de un cuestionario anénimo.
La garantia de anonimato proporciona a los estudiantes la posibilidad
de expresar sus opiniones de manera sincera y sin temor a posibles con-
secuencias, lo que contribuye a obtener datos mds precisos y fiables.

4. Resultados

En este apartado se analizan los roles de comportamiento predominantes
en los resultados del cuestionario entregado a los estudiantes. Como se
ha explicado previamente, en todos los casos se informé a los alumnos
del objetivo y funcionamiento de esta metodologia y se les facilité la
realizacion del cuestionario en horario de clase.

Los resultados globales se presentan en la Figura 4, que resume los
porcentajes de los cuatro tipos de roles. El rol con mayor porcentaje es
lider, con mds del 40 %, seguido del colaborador, con mds del 25 %, lo
que corresponde a una cuarta parte del grupo; por lo tanto, es el rol que
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logra una representacién global promedio adecuada. Y, por dltimo, los
roles creativo y reflexivo son los que alcanzan los porcentajes mds bajos
del total de la clase (alrededor del 15 % cada uno).

Creativo
16.1%

Lider
Reflexivo 41.8%

15.3%

Colaborador
26.8%

Figura 4. Distribucién de roles de comportamiento para estudiantes de Ingenieria. Fuente elabo-
racién propia.

Con base en los resultados anteriores, se puede afirmar que los futuros
ingenieros parecen tener un claro rol de liderazgo, tal como se describe
en la bibliografia, utilizando la metodologia Belbin (Aranzabal et al.,
2022) y con otro tipo de estrategias para medir el comportamiento de
los estudiantes (Storch de Gracia et al., 2017). Por otro lado, solo una
pequena proporcion de los estudiantes de ingenieria presenta roles con-
ductuales fundamentales como creativo o reflexivo, lo que indica que este
tipo de funciones deben ser realizadas por todos los integrantes o, en el
trabajo futuro, serdn realizadas por otros profesionales.

Sin embargo, si se analizan las materias por separado, estas distribu-
ciones no se repiten en todas las materias de los distintos grados y cur-
sos. La asignatura de Expresion Grafica, materia de formacién basica
de la rama industrial, se imparte en 1.2, pero en dos grados diferentes,
Ingenieria en Organizacién Industrial (GE_IOE_i, que corresponde a
la asignatura de Expresién Grifica) e Ingenieria Mecdnica (GE_MeE_g,
que corresponde a la asignatura de Expresién Gréfica). La Figura 5
muestra que en el primer grado (GE_IOE_r1) se alcanza una proporcién
equilibrada de todos los roles, aunque el rol con menor proporcién
es creativo. Sin embargo, es destacable que la distribucién obtenida
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en el grado mds técnico, Ingenieria Mecdnica (GE_MeE_1), presenta
una mayor proporcién de lideres, seguida de colaboradores, con una
gran reduccién en los porcentajes de reflexivo y creativo. Por tanto, en
estas asignaturas en las que los alumnos acaban de iniciar sus estudios,
parece que la rama de Ingenieria influye mucho en la distribucién de
roles mayoritarios.

Lider ® Reflexivo = Colaborative & Creativo

GE_IDE_1

GE_MeE_1

0% 25% 50% 5% 100%

Figura 5. Distribucién de roles de comportamiento en la asignatura de Expresién Grafica (GE) en los
grados en Ingenieria en Organizacién Industrial (IOE) e Ingenieria Mecdanica (MeE) para estudiantes
de 1. curso. Fuente: elaboracién propia.

Al analizar los resultados obtenidos en las asignaturas de 2.° curso,
se obtienen distribuciones muy interesantes (Figura 6). Si bien las dos
materias son muy técnicas (Termodindmica Aplicada [AT] e Ingenieria
Quimica [CE]), en ambas hay valores altos de estudiantes con el rol de
lider: en Ingenieria Electrénica (AT_EIE_2) supera el 60 %, mientras
que en Ingenieria de Materiales (CE_MakE_2) supera el 20 %. En ambas
actividades, ya sea en desarrollos experimentales o en la resolucién de
problemas, los docentes han observado que, en determinadas ocasiones,
aquellos estudiantes con un claro rol de liderazgo, que se encargan de
garantizar la eficiencia en el trabajo en grupo, detectan ripidamente
la ausencia de un miembro del grupo que se encargue de analizar los
resultados de manera reflexiva. En estas situaciones, suelen asumir ellos
mismos estas funciones. Asi, en ausencia de roles reflexivos, es comun
que las responsabilidades asociadas a estas funciones sean asumidas por
estudiantes identificados como lideres.
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Lider Reflexivo ® Colaborador B Creativo
o -
o -
0% 25% 50% 5% 100%

Figura 6. Distribucién de roles de comportamiento para estudiantes de Termodindmica Aplicada
(AT) e Ingenieria Quimica (CE) de los grados en Ingenieria Electrénica (EIE) e Ingenieria de Materiales
(MaE) de 2.° curso. Fuente: elaboracién propia.

Lider ! Reflexivo B Colaborador W Creathve
T -
o -
o -
0% 25% 503 5% 100%

Figura 7. Distribucién de roles conductuales para estudiantes Tecnologias de Tratamiento de la
Contaminacién Atmosférica (APTT) del Grado en Ingenieria Ambiental (EnvE), de Md&quinas Hidrdulicas y
Neumdticas (HPM) del Grado en Ingenieria Mecdnica (MeM), y de Experimentacién en Ingenieria de la
Energia | (EIEE) del Grado en Ingenieria de la Energia (EneE) de 3. curso. Fuente: elaboracién propia.

En las asignaturas de 3. curso (Figura 7), se muestra una proporcion
similar de los roles conductuales obtenidos en las tres asignaturas de
distintos grados tomadas para el estudio (APTT_EnvE_3: Tecnologias
de Tratamiento de la Contaminacién Atmosférica, Grado en Ingenieria
Ambiental; HPM_MeM_3: Mdquinas Hidrdulicas y Neumdticas, Grado

85



en Ingenieria mecdnica; EIEE_EnE_3: Experimentacion en Ingenieria de
la Energia I, Grado en Ingenieria de la Energia). No obstante, llama la
atencién c6mo los estudiantes de Ingenieria de la Energia (EIEE_EneE_3)
son los que presentan una mayor proporcién de estudiantes identificados
con el rol de creativo, lo que hace necesario realizar el cuestionario a
otros estudiantes y en otros cursos para poder justificar dicho resultado.

Y finalmente, al analizar las distribuciones en las asignaturas del tltimo
curso de los grados (Proyectos de Ingenieria en los grados en Ingenieria
Quimica [CE] e Ingenieria en Organizacién Industrial [IOE], P_CE_4
y P_IOE_4, respectivamente), los resultados (Figura 8) muestran que,
al igual que en el 1.*" curso, es el Grado en Ingenieria en Organizacion
Industrial (P_IOE_4) el que presenta una distribucién de roles mds nive-
lada en comparacién con otras titulaciones de grado mds técnicas.

Lider Reflexivo B Colaborador W Creativo

P_CE_4

PIOE_4

0% 25% 50% 5% 100%

Figura 8. Distribucién de roles de comportamiento para estudiantes de la asignatura de Proyectos
de Ingenieria (P) en los grados en Ingenieria Quimica (CE) e Ingenieria en Organizacién Industrial
(IOE) de 4.° curso. Fuente: elaboracién propia.

Con el objetivo de conocer la opinién de los estudiantes sobre la
metodologia propuesta para generar grupos de trabajo basindose en
los roles de cada integrante, se les pidié que valoraran anénimamente,
de 0 a 10, la metodologia aplicada. Los resultados indican que la opi-
nién de los alumnos es muy positiva, con un valor medio de 7,3 (Figura
9). Es destacable que no se puede identificar una tendencia definida al
examinar las distintas valoraciones de cada asignatura. Por un lado, las

86



mejores valoraciones se consiguieron en las asignaturas que tienen préc-
ticas de laboratorio, pero con una carga de trabajo grupal relativamente
baja (APTT_EnvE_3: Tecnologias de Tratamiento de la Contaminacién
Atmosférica del Grado en Ingenieria Ambiental; HPM_MeM_3:
Maiquinas Hidrdulicas y Neumadticas del Grado en Ingenieria Mecdnica).
Sin embargo, en asignaturas en las que estas pricticas de laboratorio
suponen un mayor ndmero de sesiones o una elevada proporcién de
ponderacién en las calificaciones (CE_MaE_3: Ingenieria Quimica del
Grado en Ingenieria de Materiales; o EIEE_EneE_3: Experimentacion
en Ingenieria de la Energia del Grado en Ingenieria de la Energia), los
alumnos mostraron una peor valoracién.

201820 = 202021 W 202422
10
75 y
5
25
o
GE_IOE_1 APTT_EnvE_3 HPM_Maba_3

Figura 9. Valoracién de los estudiantes de la metodologia aplicada para generar grupos de trabajo
basdndose en los roles de cada integrante, en una escala del O al 10. Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, las peores valoraciones se obtuvieron en la asignatura
de Proyectos en Ingenieria del Grado en Ingenieria Quimica, donde se
ha realizado aprendizaje basado en proyectos con una elevada carga de
trabajo grupal.

87



Con el fin de profundizar en esta percepcidn, el alumnado pudo relle-
nar una encuesta basada en la escala de Likert, que es una herramienta de
medicién psicométrica utilizada para obtener las preferencias o el grado
de acuerdo de los encuestados respecto a una afirmacién determinada. En
nuestra encuesta, los estudiantes pudieron expresar su nivel de acuerdo con
una serie de declaraciones relacionadas con la metodologia de ensefian-
za. Las opciones de respuesta varian desde «totalmente en desacuerdo»
hasta «totalmente de acuerdo», lo que nos permitird obtener una vision
matizada y detallada de las percepciones de los estudiantes y convierte esta
informacién en un buen mecanismo para identificar dreas de mejora y
adaptar nuestras estrategias de ensefianza de manera efectiva. En la Figura
10 se muestran los resultados en forma de un grafico de barras, donde el
eje vertical representa el % de estudiantes y el eje horizontal muestra las
categorias de la escala de Likert, desde «totalmente en desacuerdo» hasta
«totalmente de acuerdos. Es destacable que mds del 70 % del alumnado
considera que los roles establecidos son adecuados para el desarrollo de
su actividad. Por otro lado, mds del 60 % del alumnado considera que su
grupo de trabajo por roles ha funcionado mejor que en otras actividades
previas, en las que los grupos se organizaban de manera tradicional, lo que
permite confirmar que una elevada proporcién de estudiantes considera
que la metodologia es eficaz (>70 %) e interesante (80%).

1.0.0.0.9.8.8

10

7.5

2,5

Figura 10. Distribucién de las respuestas del alumnado a la encuesta basada en la escala de Likert.
Fuente: elaboracién propia.



Por ultimo, los encuestados podian realizar comentarios de la meto-
dologia, entre los cuales se encuentran algunos, principalmente en asig-
naturas de primeros cursos, que consideran que esta metodologia no
tiene una clara ventaja, ya que preferirian trabajar en grupos de trabajo
en los que los propios integrantes eligiesen a sus compafieros.

Por ultimo, varios comentarios de los estudiantes de los tiltimos cursos
y/o de asignaturas con elevada carga de trabajo grupal, especificamente
de las asignaturas de Proyectos en Ingenieria de los grados en Ingenieria
Quimica e Ingenieria en Organizacién Industrial (P_CE_z y P_IOE_3),
resaltan la valoracion positiva que los estudiantes tienen sobre la gestion
eficaz de los grupos de trabajo y, aunque no consideran esta metodologia
como la mds adecuada, agradecen la intencién de mejorar el trabajo
colaborativo.

5. Conclusiones

Este articulo presenta un método para organizar el trabajo colaborativo
en cursos de Ingenieria. El profesorado puede analizar el perfil de los
estudiantes para formar grupos de trabajo basindose en cuatro roles de
comportamiento: lider, colaborador, reflexivo y creativo. El objetivo es
maximizar la participacion y el aprendizaje en actividades grupales, po-
tenciando el papel individual de cada miembro del equipo. La asignacion
individual se lleva a cabo de manera sencilla mediante un cuestionario
con 40 preguntas, 10 por rol, empleando Microsoft Forms. En compara-
cién con otros métodos publicados basados en roles, la principal ventaja
de esta metodologia es que este cuestionario creado para la asignacién
de roles es gratuito y estd disponible en bibliografia. Ademads, el menor
nimero de roles propuestos encaja con el niimero de integrantes que
suele tener los equipos de trabajo en las carreras de Ingenieria. Con
esta asignacidn, se pueden generar grupos que tengan una representa-
cién considerable de cada uno de los roles con el fin de maximizar sus
capacidades en beneficio de si mismo, del grupo y de la tarea propuesta,
y mejorar la participacién y el aprendizaje. Al aplicar esta metodologia
se han observado diferencias en los porcentajes de rol predominante en
funcién del curso y del grado. Asi, los grados mds técnicos presentan
una mayor proporcién del rol de lider y, a medida que se avanza en los
estudios, las proporciones se van homogenizando. La variabilidad en los
roles predominantes segun el curso y el grado indica una adaptabilidad
del método a diversos contextos educativos, lo que lo hace extrapolable
a otras disciplinas.
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Esta metodologia ha sido valorada positivamente por el alumnado, ya
que mds del 70 % de los estudiantes considera que los roles establecidos
son adecuados para el desarrollo de su actividad, y mds del 60 % consi-
dera que su grupo de trabajo por roles ha funcionado mejor que en acti-
vidades previas con organizacion tradicional. Sin embargo, a pesar de la
valoracién positiva general, algunos estudiantes expresaron preferencia
por trabajar en grupos donde ellos mismos elijan a sus comparfieros, pero
reconocen la intencién de mejorar el trabajo colaborativo por parte de
los docentes como un punto muy favorable.

Con relacién a las limitaciones de este trabajo, que pretende mostrar
una nueva metodologia, se requiere la implementacién del cuestionario
durante varios cursos para poder analizar los resultados estadistica-
mente. Ademds, es importante destacar que la heterogeneidad de las
asignaturas impide llegar a conclusiones especificas. Seria necesario apli-
car la misma metodologia en diferentes cursos y/o asignaturas del mismo
grado para poder concluir de manera mds categdrica. Por tltimo, para
valorar el impacto en las calificaciones, seria preciso disponer de grupos
de control y de una prueba que permita medir la ganancia de aprendizaje
de manera individual. Por todo ello, estas conclusiones sugieren que,
aunque la metodologia basada en roles ha sido en general bien recibida
y ha demostrado ser eficaz, atin hay margen para ajustes y mejoras.
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«Boom respiratorio»: una actividad para el aprendizaje en
Afecciones Médicas

Ana Belén Maiias Martinez
Javier Bascuas Herndndez
Universidad San Jorge

1. Introduccién
Afecciones Médicas I es una asignatura de caricter obligatorio del primer
cuatrimestre del 2.2 curso del Grado en Fisioterapia de la Universidad San
Jorge, segtin el Plan de Estudios 2009 (BOE 15/10/2011). La asignatura
aporta al alumno la informacién general necesaria en patologia médica
para que durante su actividad profesional pueda situarse ante cada pa-
ciente de forma operativamente realista y, a partir de la compresién de la
naturaleza de las disfunciones, pueda establecer estrategias terapéuticas
eficientes y compatibles con la naturaleza de la enfermedad. Es una asig-
natura de cardcter obligatorio dotada con 6 créditos, dada la importancia
que va a tener posteriormente en la labor del profesional en fisioterapia.
La docencia se imparte en cuatro grupos de alumnos de aproximadamente
40 alumnos cada uno. Predomina la clase magistral como metodologia do-
cente. Los alumnos no suelen mostrar gran entusiasmo por el contenido de
la asignatura, dado que no establecen la relacién existente entre la impor-
tancia del contenido con su desarrollo profesional como fisioterapeutas.
Los estudiantes suelen enfrentarse al estudio de esta materia utilizando
estrategias de memorizacion, lo que dificulta la aplicacién de contenidos
tedricos en el desarrollo de los casos clinicos expuestos en clase y en la
realizacién de los exdmenes. Por todo ello, los alumnos consideran que esta
asignatura es complicada y un tanto hostil. El porcentaje de suspensos suele
estar entre el 20 y el 420 %; el 30 % del total de los alumnos suele obtener
notable y no suele haber alumnos con sobresaliente.

No cabe duda de que hoy en dia es necesario que el profesor disponga
de unas metodologias activas para estimular el aprendizaje y alcanzar
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modelos basados en una praxis reflexionada capaz de estimular la dis-
cusidn, el didlogo y la participacidn, y ello obliga a promover nuevos
escenarios de aprendizaje con propuestas ingeniosas y atractivas que
fomenten la resolucién de tareas de forma innovadora y colaborativa.

Por todo lo expuesto, se considerd elaborar una actividad para aumen-
tar la motivacién del alumnado dada la importancia que tiene en la labor
profesional del fisioterapeuta. Dentro del abanico de posibilidades que
hoy en dia tenemos en el mundo de la innovacién docente, se decidié
optar por la gamificacién. El objetivo principal del presente proyecto
de innovacién educativa fue introducir una actividad de gamificacion
grupal durante las sesiones tedricas relacionadas directamente con los
resultados de aprendizaje descritos en la guia docente de la asignatura.
Los objetivos fueron los siguientes:

o Identificar por parte de los alumnos aquellos conceptos clave de la
materia para que de ese modo entiendan la etiologia, fisiopatologia,
clinica y principales medios diagnésticos de las patologias vistas
(resultado de aprendizaje 1) y puedan desarrollar la capacidad de
relacionar los datos objetivos y subjetivos de la historia clinica con
los conocimientos tedricos adquiridos, con la finalidad de orientar
el diagndstico en los casos clinicos (resultado de aprendizaje 4).

e Preparar a los alumnos para la realizacién del examen final tipo
test de la asignatura.

o Fomentar el entusiasmo de los alumnos por la asignatura para que
puedan aplicar los conocimientos tedricos en el andlisis de casos
clinicos en la prictica clinica.

o Favorecer el dinamismo de las clases tedricas y la participacién de
los alumnos.

e Fomentar la colaboracién entre los alumnos.

o Adquirir la habilidad necesaria para realizar una presentacién 6p-
tima de los trabajos propuestos (resultado de aprendizaje 3).

2. Marco tedrico
La idea de la gamificacidn se basa en el concepto de hacer las cosas di-
ficiles mds asequibles, presentindolas mds atractivas para el individuo
(Belling, 2011).

Se parte de la concepcién del significado que el material docente debe
tener para el alumno y, de este modo, se utiliza diferente formato que
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el usado habitualmente en el aula con el objetivo de provocar en los
alumnos mayor motivacidon e interés. Es una manera de sumar otros
conocimientos a los ya presentes en la docencia tedrica, mediante el
planteamiento de problemas que puedan ser atrayentes para los alumnos
(Universidad de Huelva, 2011).

En las dltimas décadas se ha puesto de manifiesto cémo el game-based
learning, o aprendizaje basado en juegos, puede ser tanto o mds efectivo
incluso que una clase magistral para que el alumno adquiera los conoci-
mientos deseados (Sitzmann, 2011). Se pretende de esta manera favorecer
el denominado «aprendizaje significativo», entendido como un proceso por
el que se relaciona nueva informacién con conocimientos ya existentes en
la estructura cognitiva del alumno. En el aprendizaje basado en juegos, el
objetivo fundamental no es entretener al participante, sino usar el entrete-
nimiento de calidad para entrenar, educar y desarrollar estrategias comu-
nicativas como objetivos principales (Wouters y Van Oostendorp, 2013).

El aprendizaje basado en juegos se ha utilizado extensamente en es-
tudiantes de Medicina y Enfermeria. Juegos digitales o simulaciones a
través de realidad virtual suelen ser usados en el dmbito de la docencia
de las ciencias de la salud (Guze, 2015; Van Gaalen et al., 2021; Verkuyl,
Lapum, St-Amand, Hughes y Romaniuk, 2021; Zhang, Baalsrud-Hauge,
Hirenstam y Meijer, 2021; Wong ef al., 2022). En algunos casos, el es-
tudiante se enfrenté a casos clinicos mediante un modelo de simula-
cién virtual, lo que permitié la aplicacién de conocimientos tedricos
(Wong et al., 2022). En otras ocasiones, los concursos famosos han
servido de base para el desarrollo de experiencias de gamificacién en
las aulas. Se han versionado concursos como Quien quiere ser millonario,
Pasapalabra o La ruleta de la fortuna con los mismos objetivos (Chang et
al., 2015; Dieckmann, Glavin, Hartvigsen Grenholm Jepsen, y Krage, 2016;
Gudadappanavar, Benni, y Javali, 2021).

La aplicacién de estos modelos de gamificacién en el aula ha demos-
trado cémo la adquisicion de conocimientos se ha visto incrementada
respecto al modelo de docencia tedrica a través de la clase magistral.
Los estudiantes presentaron mayor participacion, lo que les permitié
una retencioén mayor de los conocimientos a corto plazo, y mostraron
su entusiasmo por las actividades, por lo que la forma de aprender fue
descrita como mds amena y divertida (Guze, 2015; Van Gaalen ef al.,
2021; Verkuyl et al., 2021; Zhang et al., 2021; Wong et al., 2022). La
retencidon de los contenidos a largo plazo no ha sido evaluada en ningin
de los estudios (Van Gaalen et al., 2021).

96



En estudiantes de Fisioterapia se han desarrollado diferentes acti-
vidades de gamificacién. La adquisicién de conocimientos se ha visto
favorecida respecto a una ensefianza tradicional mediante el desarrollo
de juegos como Party&Co en clase (Molina-Torres et al., 2021a). Los
juegos de cartas han resultado utiles para favorecer el razonamiento
clinico en los alumnos de Fisioterapia (Hage et al., 2023). Experiencias
de gamificacién desarrolladas mediante Kahoot! y escape rooms favore-
cieron la creatividad y la diversion de los alumnos (Sandoval-Herndndez
et al., 2023). Por otra parte, la gamificacién se puede emplear para la
evaluacion de los estudiantes. La actividad de escape room demostré ser
adecuada para la evaluacién de conocimientos practicos en alumnos de
Fisioterapia respecto a una sesién de evaluacién préctica tradicional.
Ademds, los alumnos presentaron menor nivel de ansiedad y de estrés
en la realizacién del escape room frente a la prueba tradicional (Molina-
Torres et al., 2021b).

Por los beneficios de la gamificacién en estudiantes universitarios
de ciencias de la salud anteriormente expuestos, se plante6 una ac-
tividad encuadrada dentro de la gamificacién para realizarla en la
asignatura Afecciones Médicas I para estudiantes de Fisioterapia. El
planteamiento para el desarrollo de la propuesta se basé en el pro-
grama televisivo Boom. En este famoso programa, los participantes
tienen que desactivar cinco bombas inicialmente, respondiendo a pre-
guntas cuyas respuestas estdn representadas en cada uno de los cables
de colores (cuatro en total). Los participantes tienen que indicar las
respuestas que son erréneas y verdaderas. En nuestro caso, se utilizé
el formato PowerPoint para desarrollar la actividad grupal. Cada una
de las diapositivas representaba una «bomba» con cuatro respuestas
con diferentes colores, asemejdndose a los cables de las bombas. Se dio
un tiempo cronometrado para que los alumnos razonaran la respuesta
correcta. Una vez pasado el tiempo estipulado, se discutié en comin
la respuesta correcta.

Para la realizacién de la actividad se opté por el trabajo grupal.
Segun diferentes autores, el trabajo en grupo es el que produce una
mayor satisfaccién en cuanto a nivel de motivacidn en los estudiantes.
El objetivo fundamental del trabajo en grupo es que los individuos in-
vestiguen, discutan, comenten y debatan entre ellos, para aportar pos-
teriormente de forma homogénea. Este tipo de estrategia de ensefianza,
ademds de favorecer la actitud social de los alumnos y promover la
cooperacién y la aceptacién de ayuda, fomenta la motivacién intrinseca
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mds sana y consigue concentrar la atencién mds en los procesos que en
los resultados, gracias a lo que se logra un mayor interés por la tarea
(Ferrés y Masanet, 2017).

3. Desarrollo

El primer dia de docencia de la asignatura se expusieron a cada uno de
los cuatro grupos de alumnos las caracteristicas de la actividad y los
objetivos que se perseguian con ella, e inmediatamente se les indicé que
debian formar grupos de un méximo de seis componentes, ya que se trata
de una actividad grupal en la que los alumnos deberidn responder a una
serie de cuestiones relacionadas con la materia previamente impartida.
Hubo un total de 9-10 grupos en cada clase. Una vez formados los grupos,
se realiz6 un sorteo en clase para que cada grupo conociera de antemano
el tema sobre el que debia realizar la actividad, que por su similitud con
un concurso televisivo se denominé «Boom respiratorio». En consecuen-
cia, desde el primer momento los alumnos fueron conocedores del tema
del que iban a tener que resolver las cuestiones. El listado de los temas
(Figura 1) se propuso con base en los diferentes bloques de contenidos
presentados segun la guia docente de la asignatura.

Cada uno de los grupos desarroll6 la actividad de gamificacién duran-
te un intervalo de tiempo de unos 30 minutos dentro una sesion tedrica
de la asignatura. Por lo tanto, el «Boom respiratorio» se realizé hasta en
un mdximo de 10 sesiones tedricas docentes.

El «Boom respiratorio» se basé en que el profesor debe plantear una
serie de preguntas concretas sobre el temario recién explicado la semana
previa y dar tiempo al grupo de alumnos a contestar una de las opciones,
justificando su respuesta. Cada grupo tuvo que justificar la veracidad
de un total de 16 afirmaciones distribuidas en cuatro diapositivas de
PowerPoint (Figura 2). Para que este recurso fuera efectivo y fomentara
la atencién y participacion de los alumnos, resulté fundamental que la
informacidn fuera apareciendo poco a poco en pantalla, como se des-
cribe a continuacién:

1. Apareci6 en pantalla el nombre de la actividad.

2.El profesor dio las indicaciones especificas de la actividad: cuatro
diapositivas con cuatro afirmaciones en cada una de ellas, 1 minuto
por diapositiva para discusion del grupo acerca de la veracidad de
las afirmaciones. Una vez que el minuto de discusién cesara, un
portavoz del grupo expondria el resultado consensuado junto con
la justificacién de sus respuestas.
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3.Apareci6 en pantalla la primera diapositiva con cuatro enunciados.

4.El profesor ley6 en voz alta los enunciados y comenté que podian
ser tanto verdaderos como falsos.

5.Los alumnos dispusieron de 1 minuto, tiempo en el que pudieron
consultar los apuntes o cualquier otro material docente, consen-
suando entre ellos si las diferentes cuestiones que aparecian en la
diapositiva eran verdaderas o falsas.

6.Una vez finalizado el tiempo de debate, un portavoz del grupo emi-
tid el resultado de la discusién, indicando el cardcter afirmativo
o negativo de los enunciados y siempre justificando su respuesta.

7.Una vez emitidas las respuestas del grupo, se fomento la partici-
pacion del resto de alumnos, invitindolos a comentar su acuerdo o
desacuerdo, ya que el docente no sentencié sobre las respuestas da-
das. El resto de los alumnos no participantes directos pudieron argu-
mentar otras razones o motivos relacionados con las aseveraciones.

8.El profesor dio solucién a los enunciados justificando las respuestas
y haciendo un breve repaso de la materia.

9.La misma secuencia se repitid con las siguientes tres diapositivas.

Cada bloque de cuatro preguntas del «Boom respiratorio» ocup6 una
diapositiva en PowerPoint, lo que implicé que en total se proyectaran
cuatro diapositivas durante la sesién con 16 preguntas. Las afirmaciones
se escogieron segun el grado de importancia por cada tema. Se seleccion6
solamente aquella informacién que se consideré totalmente relevante de
la patologia o lesién (incidencia/prevalencia), la etiologia (causas funda-
mentales), la fisiopatologia, los aspectos clinicos relevantes (anamnesis
y exploracién fisica), los medios diagnésticos (clinicos, pruebas comple-
mentarias) y el diagndstico diferencial. Toda la informacién seleccionada
fue abordada previamente en las clases tedricas. Se decidié aplicar esta
actividad al finalizar cada unidad docente, dejando al alumnado una
semana para repaso de la materia. Una parte del examen final de la
materia es tipo test y, de esta manera, se pudo ayudar a los alumnos a
establecer la relacion entre los diferentes conceptos.

La puntuacién obtenida fue considerada como calificacién dentro
del sistema de evaluacién de trabajo grupal de la asignatura y suponia
hasta el 10 % de la nota final. Cada respuesta correctamente justificada
supuso 1 punto para el equipo de trabajo, por lo que en total pudieron
obtener 16 puntos.
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Figura 1. Presentacién de la actividad con el listado de temas.

Figura 2. Ejemplo de diapositiva con las cuatro afirmaciones.

Por lo tanto, la actividad de gamificacién que se planteé a los alumnos
de 2.° curso de Fisioterapia dentro de la asignatura Afecciones Médicas I
estuvo caracterizada por los siguientes componentes, segin descritos por
Werbach y Hunter (2012):

e Mecidnicas: se basé en la colaboracién entre compaiieros, desafio del
conocimiento y retroalimentacién diferida. Los diferentes grupos
tuvieron que discutir sobre la veracidad de 16 afirmaciones con la
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justificacién adecuada, en un tiempo limite de 1 minuto por cada
cuatro afirmaciones. Todos los componentes del grupo recibieron la
misma nota. Al finalizar la actividad recibieron la retroalimentacién
por parte del profesor.

¢ Dindmicas: la actividad se basé en la relacién entre comparfieros
del grupo y el fomento de la curiosidad por el conocimiento y la
ambicién por conseguir un buen resultado.

o Componentes: se opté por la presentacién de forma secuencial de
las diferentes afirmaciones en sucesivas diapositivas de PowerPoint.
Al finalizar la exposicién por parte del grupo del resultado de la dis-
cusion de cada diapositiva, se resolvid la veracidad de la afirmacién
por parte del profesor. Conforme avanzaba la actividad, los alumnos
iban obteniendo retroalimentacién de sus resultados. Cada grupo
desarrollf la actividad en sesiones tedricas diferentes.

4. Resultados
Los resultados muestran cémo la preparacion de los alumnos para esta
actividad, su intervencién durante la misma y la impresién de los dos
docentes encargados de esta asignatura en cuanto a su desarrollo y par-
ticipacién ha sido 6ptima.

Sobre una calificacién mixima de 10 puntos, la media obtenida por
los 154 participantes ha sido de 8,7 puntos, oscilando entre 9,1 y 8,2
(Tabla 1).

Grupo A (n = 40) Grupo B (n=41) Grupo C (n = 38) Grupo D (n = 35)

Promedio calificacion: | Promedio calificacion: | Promedio calificacion: | Promedio calificacion:
8,2 (DE=3,1) puntos | 9,1 (DE=4,1) puntos | 8,5 (DE=1,6) puntos | 8,9 (DE=0,7) puntos

Total alumnos n = 154
Promedio global calificacion: 8,7 (DE 2,45) puntos

Tabla 1. Resumen de las calificaciones obtenidas por grupos.

En general, se pudo cumplir con la mayoria de los objetivos previa-
mente propuestos. Mediante la presentacion de distintas afirmaciones
de cada bloque de contenidos se pudieron dar claves a los alumnos acerca
de aquellos puntos importantes que son de obligado conocimiento para
la superacién de la parte tipo test del examen final. Ademds, se pudieron
detectar lagunas en la transmisién de la informacién por parte de los
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docentes, dado que se recogieron en una base de datos aquellas afirma-
ciones que suscitaban mayor dificultad en su resolucién. Se plantearon
modificaciones de la materia para mejorar el entendimiento por parte
de los alumnos.

El dinamismo de las clases se vio mejorado por la propuesta de gami-
ficacién que se planted. La actividad produjo una ruptura en la sesién
tedrica impartida por el docente que permitio la participacién por parte
de los alumnos y captd su atencién, dado que las afirmaciones contenian
los puntos clave de la materia. Puesto que los alumnos desarrollaron la
actividad por grupos, foment6 la colaboracién y la discusién de resulta-
dos entre los diferentes componentes.

Por otra parte, la actividad desarrollada no permitié que los alum-
nos alcanzaran una mejoria del nivel de conocimientos respecto a otros
resultados previos en la asignatura, dado que no hubo un aumento del
numero de aprobados. En lo que respecta a la capacidad de relacionar
datos objetivos y subjetivos de la historia clinica con los conocimientos
tedricos adquiridos, no se pudo constatar una mejoria en la realizacién
de los supuestos pricticos dentro del examen final. Hubiera sido inte-
resante plantear una prueba de evaluacién antes y tras la finalizacién
de cada «Boom respiratorio», ya que de este modo se habria podido
constatar el nivel de conocimientos alcanzados tras la realizacién.

De los diferentes estudios realizados en alumnos de Fisioterapia
en los que se plantea la gamificacién en el aula (Molina-Torres et al.,
20213; Molina-Torres ez al., 2021b; Hage et al., 2023), el desarrollado
por Sandoval-Herndndez et al. (2023) es el tnico que se aproxima a la
propuesta aqui planteada. En este estudio, 33 alumnos fueron expues-
tos a experiencias de gamificacién, entre ellas el Physiotherapy Party -
Guadaria & CO. Se evalué la experiencia mediante la escala GAMEX
(Gameful Experience in Gamification) (Marquez-Herndndez et al., 2019).
Se constat6é un aumento de la creatividad y la diversién entre los alum-
nos. No obstante, los resultados a nivel académico no fueron evaluados
(Sandoval-Herndndez et al., 2023).

Los resultados obtenidos en nuestro estudio fueron acordes a lo
objetivado en la literatura. De forma general, se ha establecido c6mo
la gamificacién puede aumentar el rendimiento académico mediante
una mejora de las actitudes hacia el aprendizaje, incrementando la mo-
tivacion, la participacién en clase y la percepcién de aprendizaje (Van
Gaalen et al., 2021). La gamificacién puede ser util para reconectar
al estudiante tanto al principio como al final de las clases magistrales
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(Zainuddin, Chu, Shujahat y Perera, 2020). Sin embargo, el incremen-
to del rendimiento académico medido por las pruebas finales de las
asignaturas muestra resultados discordantes en revisiones sistemdticas
(Van Gaalen et al., 2021; Warsinsky, Schmidt-Kraepelin, Rank, Thiebes
y Sunyaev, 2021). Parece ser que la gamificacién tiene un mayor efecto
en el incremento de habilidades de aprendizaje que en la puntuacién
en el test final.

De todas formas, la mayoria de los estudios incluidos en revisiones
sistemadticas carecieron de grupos controles y no aplicaron ninguna teo-
ria para el desarrollo de las actividades de gamificacién. Son necesarios
mds estudios que incluyan mayor nimero de sujetos y grupos controles
y que exploren teorias que determinen los efectos de las intervenciones
en gamificacion (Van Gaalen ez al., 2021; Warsinsky et al., 2021).

5. Conclusiones

Creemos que la propuesta de gamificacion aqui planteada retne en si
misma los cuatro aspectos metodolégicos que se consideran relevantes
para la mayoria de autores, como son la tecnologia, la relacién docente-
-alumno, la busqueda de informacién y la comunicacién (Cabero Alme-
nara, 2010; Ferrés, 2008, 2014).

La actividad propuesta basada en la gamificacién dentro del apren-
dizaje de la asignatura Afecciones Médicas I - Patologia del Aparato
Respiratorio ha cumplido con la mayoria de los objetivos marcados en
su disefio. En primer lugar, mediante la realizacién de la actividad se les
presento a los alumnos aquella informacién mas relevante dentro de cada
tema para que asi enfocaran mejor su estudio. Como la actividad se desa-
rrollé mediante la presentacién de afirmaciones acerca de las que tenian
que discutir por grupos su veracidad, les permitié mejorar su capacidad
para enfrentarse al examen tipo test, una parte del examen final de la
asignatura. Al desarrollarse una semana después de la finalizacién de la
materia, los alumnos pudieron detectar aquellos puntos de la materia
estudiada en los que tenian carencias de aprendizaje. A pesar de que los
alumnos obtuvieron una adecuada puntuacién en la realizacién de la
actividad, no presentaron mejoria en su rendimiento académico medido
por la puntuacién en el examen final tipo test. Tampoco se objetivé una
mejora en los resultados de los casos clinicos, la otra parte de calificacién
final de la asignatura. Los alumnos no fueron capaces de relacionar los
conocimientos tedricos adquiridos con la orientacién del diagndstico
en los casos clinicos.
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De todas formas, se pudo constatar una mejoria de la actitud de caraala
asignatura. La realizacion de la actividad al final de las clases permitié que
los alumnos incrementaran su atencién durante las sesiones. Dinamizd las
clases al introducir una actividad que rompe con el ritmo habitual de la clase
magistral tedrica, lo que es especialmente recomendable en sesiones presen-
ciales que superan los 60 minutos. Ademds, se foment6 la participacién, al
permitir que otros estudiantes se expresaran tras la finalizacién del resultado
de la discusién por parte del portavoz del grupo. Asi pues, mejord su capa-
cidad de expresién verbal en publico. Asimismo, al ser un trabajo grupal se
mejord la relacién entre estudiantes y su capacidad de colaboracién.

El docente también se beneficié llamativamente del resultado de esta
actividad. Al recibir el grupo de alumnos la retroalimentacién tras la reso-
lucién de cada diapositiva y hacerse una breve revision por parte del do-
cente, permitié conocer las propias bondades y flaquezas en la transmisién
de los conocimientos. Se reflexiond sobre la propia metodologia docente y
se detectaron aquellos aspectos de la materia en los que habia que ahondar.
Alintroducir una actividad de gamificacién durante las clases magistrales,
el docente conecté con las nuevas generaciones de alumnos.

En resumen, se puede considerar para el alumno como una expe-
riencia de motivacién que, al permitir la reflexién sobre los conoci-
mientos adquiridos, puede entenderse como una actividad facilitadora
del aprendizaje para su formacién profesional. En general los alumnos
presentaron unos resultados adecuados en la realizacion de la actividad
y mostraron su entusiasmo después de la realizacion.
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1. Introduccién

La generacién de residuos ha aumentado en grandes proporciones a lo
largo de los ultimos 100 afios. Las causas de este incremento se pueden
atribuir al desarrollo de la sociedad, a la modernizacion o a la utilizacién
de un sistema de consumo lineal, ademds del crecimiento exponencial de
la poblacién. Actualmente, los residuos son un problema ambiental, so-
cial y econdémico que empeorard en los proximos afios si no se gestionan
de manera adecuada, fomentando su reduccién, reutilizacién o reciclaje.
Actualmente, mis de un 50 % de los residuos generados acaban en ver-
tederos (Ministerio para la Transicién Ecoldgica y el Reto Demografico
[MITECOQO], 2020), la opcién menos recomendable debido a los impactos
que puede generar. La nueva legislacién en materia de residuos, a través
de la Ley 7/2022, de 8 de abril, de Residuos y Suelos Contaminados
para una Economia Circular, establece la necesidad de realizar un uso
eficiente de los recursos contribuyendo a una mayor sostenibilidad, asi
como de la implantacién de modelos de economia circular, cumpliendo
con los Objetivos de Desarrollo Sostenible 12, 13 y 14 de la Agenda 2030.
Para conseguir las metas de la publicada ley, se requiere la formacién
previa del ciudadano en materia de gestidn y separacién en origen de
los residuos.

Por otro lado, la educacién en desarrollo sostenible se ha convertido
en un aspecto clave en las instituciones publicas de educacién superior
(Gomes, Jorge y Eugénio, 2020: 611) debido a la necesidad de formar
profesionales capaces de abordar desafios globales y complejos, de desa-
rrollar habilidades criticas y reflexivas, y de trabajar de manera efectiva
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con diversas partes interesadas. Los problemas ambientales a los que
debe hacer frente la sociedad actual demandan profesionales que sean
competentes en la evaluacién de complejas y disputadas problemadticas
ligadas al desarrollo sostenible (Dale y Newman, 2005: 351).

La Escuela Superior de Ciencias Experimentales y Tecnologia
(ESCET) de la Universidad Rey Juan Carlos ofrece numerosas opciones
educativas en el campo de las ciencias y la ingenieria. Esta oferta incluye
programas de grado en disciplinas como Biologia, Ingenieria Quimica,
Ingenieria de la Energia, Ciencias Ambientales, Ingenieria Ambiental,
Ingenieria Industrial, Ingenieria Electrénica, Nanotecnologia, y Ciencia
v Tecnologia de los Alimentos, entre otras. Estos programas estan di-
sefiados para proporcionar a los estudiantes una sdlida base tedrica y
préctica en sus respectivas dreas, prepardndolos para enfrentar desafios
y oportunidades en una variedad de industrias y campos profesionales.
La diversidad de programas ofrecidos por la ESCET refleja la impor-
tancia de las ciencias y la ingenieria en la sociedad actual, asi como el
compromiso de la Universidad Rey Juan Carlos de formar profesionales
altamente capacitados y preparados para abordar los retos cientificos y
tecnoldgicos del mundo contemporaneo.

Los estudiantes que cursan los grados en Ingenieria Ambiental o
Ciencias Ambientales tienen una formacién exhaustiva sobre la ges-
tién y el tratamiento de residuos, incluyendo los cambios estableci-
dos en la nueva legislacion. Dichos conceptos se abordan en las asig-
naturas de Tecnologias de Tratamiento de Residuos Sélidos, de 3.2 de
Ingenieria Ambiental, y Gestion de Residuos Sélidos, de 3.2 de Ciencias
Ambientales. En dichas asignaturas (de 4,5 créditos ECTS cada una) se
aborda el estudio de los diferentes tipos de residuos sélidos generados
por la actividad antropogénica, haciendo hincapié en los de mayor im-
pacto ambiental, tales como: residuos sélidos urbanos, residuos téxicos
y peligrosos, residuos radiactivos, residuos sanitarios, residuos agrarios,
etc., incluyendo su clasificacidn, caracterizacion y tratamiento. Ademds,
se analizan en detalle las posibles opciones y tecnologias para llevar a
cabo una gestién adecuada de los diferentes tipos de residuos s6lidos,
incluyendo las posibles estrategias de minimizacidn, considerada la al-
ternativa mds sostenible. En ambas asignaturas hay un tema, al que se le
dedican entre 2 y 4 horas presenciales, en el que se estudia la legislacién
aplicable en materia de residuos, tanto a nivel europeo como a nivel
nacional. El marco legal que se maneja en este tema es la ley general de
residuos (Ley 7/2022) y los planes nacionales de residuos vigentes.
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Los estudiantes que no pertenecen a estos grados (Ingenieria de la
Energia, Materiales, Tecnologias Industriales, Electrénica Industrial
y Automadtica) no tienen una formacién tan completa y especifica en
materia de residuos, ya que cursan asignaturas de cardcter ambien-
tal como Ingenieria y Gestiéon Ambiental o Tecnologias del Medio
Ambiente, en las que se da una visién global de los distintos problemas
de contaminaciéon medioambiental y de las tecnologias desarrolladas
para su control y/o eliminacién. Por dltimo, los alumnos que cursan
los grados en Biologia, Ciencia y Tecnologia de los Alimentos, Ciencias
Experimentales, Nanociencia y Nanotecnologia o Recursos Hidricos no
reciben ningin tipo de formacién en materia de residuos.

En este contexto, surge el proyecto de ApS «Reciclando UR]JCy,
cuyo objetivo principal es formar a los estudiantes universitarios de
la ESCET en la gestién y separacién de residuos domésticos. Los es-
tudiantes que participan en este proyecto de ApS lo hacen a través
del desarrollo de la asignatura de Trabajo Fin de Grado (TFG), en la
que pueden aplicar los conocimientos y competencias adquiridos en
las diferentes asignaturas del grado en la mejora del actual sistema de
gestién de residuos del campus donde estudian, dando formacién al
resto de compaiieros. Por otra parte, el alumnado participante debe
proponer diferentes alternativas de valorizacidn y tratamiento de los
residuos mediante las propuestas técnicas desarrolladas en sus TFG. De
esta manera, el proyecto pretende tener un impacto significativo en la
transformacién del entorno, con una participacién real de los alumnos
en la busqueda de soluciones a la necesidad social. Cabe destacar que
este proyecto tiene grandes posibilidades de extension de los resultados
y de replicabilidad, por lo que, en futuras ediciones, se puede extender
a estudiantes de otros campus de la UR]JC.

Las necesidades sociales que se pretenden cubrir son las siguientes:

o Concienciar y propiciar cambios de conducta individual en materia
de gestién de residuos de los estudiantes de la ESCET.

o Evaluar las implicaciones e impactos ambientales que tienen nues-
tras acciones en materia de residuos y disefiar procesos/acciones
que los eviten o, en su defecto, los minimicen.

o Conseguir un consumo 6ptimo de los recursos para realizar un con-
sumo responsable sin pérdida de la calidad.

El proyecto de Aprendizaje-Servicio se encuentra avalado por la
Oficina Verde de la URJC, pionera en este tipo de proyectos con el
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alumnado, cuyo objetivo es incorporar la sostenibilidad en la docencia,
asi como en las instalaciones del campus.

Con este proyecto se pretende contribuir al desarrollo de intervencio-
nes educativas relacionadas con la educacién medioambiental y civica,
aprovechando los recursos que nos ofrece el entorno, asi como fomentar
el desarrollo de un trabajo conjunto e interdisciplinar.

2. Marco tedrico
La actividad docente universitaria debe ser flexible y reflejar los cam-
bios sociales y laborales para ofrecer a los estudiantes una formacién
relevante y actualizada. Es fundamental proporcionar habilidades prac-
ticas y transversales, fomentar la diversidad, promover la conciencia
social y la tecnologia educativa y motivar el aprendizaje permanente.
Los docentes deben adaptarse a las necesidades de la sociedad y pre-
parar a los estudiantes para enfrentar los desafios del mundo actual y
futuro. Ademds, se debe tener en cuenta que la generacién actual de
estudiantes es diferente, lo que hace necesario mejorar las herramientas
educacionales existentes y adaptarlas para satisfacer sus preferencias y
hdbitos de aprendizaje (Hamzeh, Theokaris, Rouhana y Abbas, 2017:
471). Los estudiantes requieren ser motivados mediante nuevos métodos
de aprendizaje, empleando enfoques innovadores que permitan mante-
ner su interés y mejorar su rendimiento académico (Alanne, 2016: 204.).
Los métodos de aprendizaje activo surgen como propuestas para invo-
lucrar a los estudiantes en la temdtica de estudio a través de actividades
que les permitan resolver problemas reales, desarrollar habilidades de
busqueda de soluciones y reflexionar con pensamiento critico. Estos en-
foques fomentan la participacién de los alumnos, el trabajo colaborativo
y la relevancia que, para los estudiantes, tienen los temas abordados, lo
que resulta en un aprendizaje significativo, asi como una mejor prepa-
racién para enfrentar los desafios de una sociedad en constante cambio.
La metodologia Aprendizaje-Servicio presentada por Puig Rovira
fusiona el servicio a la comunidad con el aprendizaje curricular (Puig
Rovira, Gijon Casares, Martin Garcia y Rubio Serrano, 2011: 45). En
esencia, es una propuesta educativa que conecta de manera circular la
participacién de los estudiantes en servicios destinados a abordar nece-
sidades comunitarias con el proceso de adquisicion de conocimientos,
competencias y valores. Esta definicién sugiere que el ApS es especial-
mente adecuado para promover el desarrollo de competencias sociales
al mismo tiempo que se obtienen habilidades especificas relacionadas



con el servicio prestado. En otras palabras, el ApS se configura como un
enfoque educativo en el que los estudiantes se involucran en acciones
de servicio que beneficien a la comunidad, mientras simultidneamen-
te aprenden y adquieren destrezas pertinentes con el drea de estudio,
formando asi una interaccién enriquecedora y bidireccional entre la
educacién y el servicio comunitario (Puig Rovira et al., 2011: 45).

Este aprendizaje se produce en un entorno colaborativo y guiado que
estimula la reflexién sobre las acciones realizadas, lo que lo convierte
en un proceso de aprendizaje significativo y contextualizado. Por otro
lado, la metodologia ApS implica brindar un servicio real y valioso a la
comunidad. Alllevar a cabo este servicio, los estudiantes no solo se bene-
fician del aprendizaje relacionado con la experiencia, sino que también
se implican activamente en el esfuerzo de ayudar a los demds y contribuir
al bienestar comunitario (Batlle y Escoda, s. f.: 6). Ademds, al participar
en actividades de servicio, también tienen la oportunidad de involucrarse
en la vida publica y de desarrollar una comprensién mds profunda de
las necesidades y desafios que enfrentan en la sociedad en la que viven.
Segin Gonzdlez-Aldea y Marta-Lazo, esta experiencia va mds alld de
relacionar teoria y prictica, lo que la convierte en una vivencia cercana
a lo profesional (2015: 564).

Las investigaciones sobre el ApS presentan diversas aproximaciones;
algunas lo consideran una estrategia metodoldgica (Ferrdn-Zubillaga y
Guinot-Viciano, 2012: 187), mientras que otras lo definen como una pro-
puesta pedagégica (Escofet, Folgueiras, Luna y Palau, 2016: 929) o incluso
como un programa, una pedagogia y/o una filosofia (Puig Rovira et al.,
2011: 45). Sin embargo, hay consenso en que el ApS da sentido y significado
al aprendizaje a través de la vinculacién con necesidades concretas de la
comunidad. Esta metodologia establece una relacién reciproca de inte-
reses entre la comunidad y la institucién educativa, integrando objetivos
curriculares y necesidades ciudadanas y fortaleciendo el tejido social (Puig
Rovira et al., 2011: 45) mediante el desarrollo de competencias éticas y so-
ciales de los estudiantes, a través de un aprendizaje significativo, colabora-
tivo y basado en el didlogo (Arandia, Alonso-Olea y Martinez-Dominguez,
2010: 309). De este modo, los alumnos progresan en los contenidos y com-
petencias curriculares especificas, asi como en las transversales y generales,
al abordar necesidades reales de su entorno y contribuir a su mejora, lo
que da sentido y refuerza su actividad académica.

La educacién ambiental es un proceso en el que tanto individuos como
comunidades adquieren una mayor conciencia acerca de su entorno junto
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con conocimientos, valores, habilidades y la determinacién necesaria para
abordar los problemas ambientales actuales y futuros. Este enfoque educa-
tivo no solo busca proporcionar informacién y conocimientos sobre temas
ambientales, sino también fomentar el compromiso activo para contribuir
al cambio social, cultural y econémico a favor del medio ambiente.

Un aspecto fundamental de la educacién ambiental es el desarrollo
de un amplio abanico de valores, actitudes y habilidades que permitan a
los individuos actuar a nivel tanto individual como colectivo para abor-
dar los desafios ambientales. Esto implica que los estudiantes no solo
aprendan sobre la importancia del cuidado del medio ambiente, sino
que les brinda la oportunidad de involucrarse en acciones concretas para
protegerlo y mejorar su entorno.

La educacién ambiental es fundamental para promover una adecuada
gestién de residuos y para dar a conocer las implicaciones de la nueva
legislacién ambiental. La Ley 7/2022, de 8 de abril, de Residuos y Suelos
Contaminados para una Economia Circular propone un enfoque mds
progresivo y sostenible en la gestién de residuos que requiere la par-
ticipacion de la sociedad en la reduccidn, reutilizacidn y reciclaje de
los desechos. La educacién ambiental proporciona el conocimiento y la
conciencia necesarios para que la poblacién comprenda la importancia
de estas practicas y las integre en su vida diaria. A través de programas
educativos, la poblacién puede aprender sobre los beneficios del reci-
claje, la separacién de residuos y la minimizacién de desechos, contribu-
yendo asi a la conservacion del medio ambiente y al cumplimiento de las
metas establecidas por la nueva legislacién (Sanmartin Ramon, 2017).

Existen en bibliografia proyectos de ApS en los que se abordan pro-
blemas similares en un dmbito equivalente al que se presenta aqui. Por
ejemplo, «Reciclando-nos» es un proyecto de Aprendizaje-Servicio en
educacién infantil en el que se desarrollaron talleres de reciclaje en el
segundo ciclo de educacién infantil, impartidos por personas con di-
versidad funcional (Vélez Mufioz de Bustillo, 2014). En el Colegio Zola
Villafranca, los alumnos y familias se conciencian del problema que
generan los residuos para actuar en consecuencia y reducir el impacto
que los residuos no biodegradables (como el plastico) producen en nues-
tro medio ambiente. Con ayuda del Ayuntamiento de Villanueva de la
Carlada, se distribuyeron contenedores para el reciclaje tanto de papel
como de envases. Y con el proyecto de Aprendizaje-Servicio «Recicla y
ganay los alumnos de 2.2 de ESO enseiian a reciclar a sus compaiieros y
controlan el buen uso de los contenedores.
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En el 4mbito universitario también se han planteado proyectos de
ApS. Asi, en la Universidad Auténoma de Occidente (Colombia) se han
propuesto diferentes proyectos en la asignatura de Residuos Sélidos del
programa en Ingenieria Ambiental. El propésito de estos proyectos es
identificar las necesidades de estudios, andlisis, definiciones y decisiones
que estén a cargo de las autoridades municipales, las cuales serian necesa-
rias para planificar una gestién adaptada a las condiciones locales de dicho
municipio (Manzi, 2018). En la Universidad Complutense de Madrid han
llevado a cabo un proyecto similar denominado « CICLOBIOMA» para
el aprovechamiento de residuos agroalimentarios para la produccién de
biomateriales; sin embargo, no se realiza una tarea de concienciacion del
alumnado ni se centra en la recogida separada, solamente en su valoriza-
cién. En la propia Universidad Rey Juan Carlos, el proyecto «Alimentarse
no tiene desperdicio» surge como alternativa para abordar la reduccién
del desperdicio alimentario, una de las metas que se pretenden alcanzar
dentro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Morante-Zarcero,
Gandn Aceituno y Sierra Alonso, 2022). En la Universidad Politécnica de
Valencia se ha desarrollado un proyecto de ApS con alumnos de grados
en Ingenieria en el que realizaban diferentes acciones de mejora de la
calidad medioambiental. Entre ellas, destaca una propuesta de aplicacion
realizada por el alumnado de la asignatura de Gestién y Control de la
Calidad. En dicha propuesta se atinan los objetivos previstos para la asig-
natura, como es el conocimiento y manejo de las siete herramientas cldsi-
cas de la calidad (en este caso, un diagrama de Ishikawa), con el objetivo
medioambiental de conocer la eficiencia en la colocacién y gestién de las
papeleras en el Campus de Montegancedo (Ferrdndez, Reclade y Yedra,
2020). Sin embargo, en estos proyectos no estudian de manera exhaustiva
la concienciacién en materia de residuos. En la Universidad San Jorge
(Zaragoza), los estudiantes de los grados en Educacién, en colaboracién
con la Oficina Greencampus, disefiaron y pusieron en prictica la actividad
«Jugar al reciclaje» en el marco de la Semana Europea de la Prevencién
de Residuos 2015. En ella participaron alumnos preuniversitarios que
visitaban la Universidad San Jorge dentro del programa «Un dia en la
US]J». Los preuniversitarios disefiaron diferentes contendores y pusieron
en prictica la recogida selectiva de residuos. Los objetivos de esta actividad
son fomentar el reciclaje y formar y sensibilizar a los futuros maestros
sobre la importancia del medio ambiente, el reciclaje y la sostenibilidad
dentro del dmbito educativo. Al tratarse de una actividad realizada con
alumnos de 1. curso del grado, se persigue favorecer en ellos la adquisicién

114



de conocimientos y destrezas para desarrollar actividades educativas re-
lacionadas con el medio ambiente que posteriormente podrédn aplicar en
su ejercicio profesional (Loste, 2019).

Por todo lo expuesto anteriormente, en este trabajo se presenta la
experiencia del proyecto de Aprendizaje-Servicio «Plan de gestién de
los residuos sélidos en el Campus de Méstoles: Reciclando URJC». El
objetivo propuesto para este proyecto fue la consecucién en los alum-
nos de un aprendizaje significativo en la gestidn de los residuos séli-
dos domésticos, motivado por la idea de prestar un servicio real para
la mejora de la gestion de residuos en el campus donde estudian. Se
ha incorporado la metodologia ApS en la asignatura de Trabajo Fin de
Grado de los grados en Ingenieria Ambiental, Ingenieria de la Energia e
Ingenieria en Organizacién Industrial. Durante el desarrollo de su TFG,
los alumnos abordaron las actividades de formacién y concienciacién de
la comunidad universitaria en materia de gestion y separacion en origen
de residuos, ademds de elaborar propuestas técnicas que permitan llevar
a cabo su tratamiento y valorizacién en el campus.

3. Desarrollo

El proyecto ApS se llevé a cabo durante el curso académico 2022-2023 en
la Escuela Superior de Ciencias Experimentales y Tecnologia de la Uni-
versidad Rey Juan Carlos. Participaron cuatro estudiantes matriculados
en la asignatura Trabajo Fin de Grado de los grados en Ingenieria Am-
biental (IA), Ingenieria de la Energia (IE) e Ingenieria en Organizacion
Industrial (I01), ademds de tres docentes del drea de Ingenieria Quimica
de la URJC, que también actuaron como tutoras de los diferentes TFG.

El 9 de abril de 2022 fue publicada en el BOE la nueva Ley de Residuos

y Suelos Contaminados para una Economia Circular. Entre las princi-
pales novedades, en el 4mbito de la gestion de los residuos cabe desta-
car el establecimiento de un calendario de implantacién de la recogida
selectiva de la fraccién orgédnica para su valorizacién, ademads de las ya
existentes para el papel, los metales, el plastico y el vidrio. Mediante
el proyecto de ApS «Reciclando URJC» se pretende la adaptacién del
plan de residuos del Campus de Méstoles de la URJC a la nueva Ley de
Residuos con los objetivos de:

o Implantar la recogida separada de la fraccién orgdnica, la cual es
obligatoria a partir de julio de 2022 para entidades locales con mds
de 5000 habitantes. Esta seria la necesidad social a raiz de la nueva
Ley de Residuos y Suelos Contaminados para una Economia Circular.
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¢ Concienciar a la poblacidn universitaria sobre la minimizacién
de residuos, los nuevos criterios de separacion en origen y el efec-
to que puede tener en la consecucién de un reciclaje de calidad.
Este seria el servicio realizado por los integrantes del proyecto de
Aprendizaje-Servicio.

o Elaboracién de alternativas técnicas para la valorizacién de las di-
ferentes fracciones de residuos generadas en el campus, cumpliendo
con las competencias especificas de la asignatura de TFG.

Asi, «Reciclando URJCs» consiste en el planteamiento y el desarrollo
experimental de soluciones a problemas cientificos con enorme proyec-
cién y calado social, que se enmarcan en los Objetivos del Desarrollo
Sostenible (7, 11 y 12) y que tienen como meta reducir el impacto ambien-
tal negativo de las ciudades mediante la adecuada gestién de los residuos
sélidos asimilables a domésticos para la produccién de biomateriales,
compost y energia, en el dmbito de la educacién (ODS 4).

Para conseguir los objetivos anteriormente mencionados se proponen
las siguientes actividades:

1. Disminuir la generacién de residuos en el campus y mejorar la se-
paracidn en origen:

* Estimacién de los residuos generados en el campus. La Oficina
Verde ha suministrado un informe con dicha estimacién, ya que
en el curso 2021-2022 se llevo a cabo esta evaluacién. Se realizé
un muestreo de residuos el dia 10 de noviembre de 2021 en varios
edificios del Campus de Méstoles entre las 9:30 y las 12:45. Como
la universidad en esa fecha no realizaba separacién en origen de
materia orgdnica (contenedor marrén), el estudio se llevé a cabo
con los residuos de la fraccién resto (cubo gris), determindndose
cudntos kilogramos de materia orgdnica habia en cada cubo. En
total, se estimé una tasa de generacion de 27,5 kg/dia de mate-
ria orgdnica. Para calcular la generacién de materia orgdnica
por afio se va a tener en cuenta el calendario académico de la
universidad en el citado curso para saber los dias lectivos. Los
dias totales son 215, teniendo en cuenta dias de clase, periodos
de exdmenes y dias en que, aunque no sean lectivos, la univer-
sidad sigue funcionando con actividades de investigacién y de
mantenimiento. Al multiplicarlos por la cantidad de residuos
orgdnicos que se genera en un dia, se obtendra la generacién en
un afio, que se estimé en 5912 kg. En cuanto a los residuos de
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poda, en el Campus de Mdstoles los gestores retiraron un total
de 59.360 kg en el afio 2022. Pero hay que tener en cuenta que
dicha generacién no es continua, ya que los residuos de poda se
generan de manera estacional.

Caracterizacion fisico-quimica de los residuos. Medida de propie-
dades fisicas, quimicas y bioldgicas en los laboratorios del grupo
de Ingenieria Quimica y Ambiental de la Universidad Rey Juan
Carlos. Las mediciones se han realizado con una muestra fraccién
orgdnica recogida en la cafeteria del Campus de Méstoles y con
una muestra de fraccién vegetal de los residuos de poda. Ambas
muestras se homogeneizaron antes de las mediciones y carecian
de impropios. Se han analizado tres muestras de cada fraccién
correspondientes a tres dias diferentes para minimizar posibles
variaciones debido a la heterogeneidad de la muestra. Los pari-
metros fisicos que se han medido son la humedad, la densidad y
el contenido en voldtiles. La determinacién de la densidad de las
muestras se realizé mediante la medicién del volumen y del peso
de la muestra de fraccién orgdnica y de fraccién vegetal. La medida
de humedad de cada muestra se realiz6 por diferencia de masas al
secar las muestras en una estufa a 110 °C durante 6 horas. El conte-
nido en volitiles de cada muestra se calculé por diferencia de masa
tras someterlas a una etapa de calentamiento a una temperatura de
550 °C durante 10 horas en atmdésfera inerte. La composicién qui-
mica en C, H, S y N de cada muestra se ha realizado mediante un
andlisis elemental (HCNS) de la fraccién orgédnica y de la fraccién
vegetal recogida. La composicién o andlisis elemental determinado
en este trabajo se ha realizado empleando un analizador HCNS-O
Flash 2000 (Thermo Fisher Scientific), equipado con un detector
de conductividad térmica (TCD). Por tltimo, se ha realizado un
andlisis termogravimétrico de las dos fracciones para obtener el
porcentaje de cenizas. El andlisis termogravimétrico (TG) consiste
en cuantificar la variacién de masa de una muestra al someterla
a un programa de temperatura en una atmésfera controlada. El
andlisis termogravimétrico se llevé a cabo empleando una termo-
balanza TGA-DSC (TGA-DSC1, Mettler-Toledo, S. A. E), estable-
ciendo un flujo de aire de 100 ml/min y una rampa de temperatura
de 10 °C/min, hasta 1000 °C. Las muestras son introducidas en el
equipo en crisoles de platino, pesindolas previamente con una
masa inicial de entre 1y 2 mg.
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* Elaboracién de material para las campaiias de concienciacién.
Se prepara material audiovisual, pegatinas, tripticos, imanes
y carteles informativos para sefializar correctamente los resi-
duos que se depositan en cada papelera y para la camparia de
concienciacién.

Camparias de concienciacién y formacién de estudiantes. Se
realiza un test inicial para evaluar el grado de implicacién y los
conocimientos de los alumnos en materia de residuos. Para tal
fin, se contrat6 a una empresa (Motivait) experta en gamifica-
cidén para el desarrollo correcto de las actividades. Esta actividad
conlleva un trabajo grupal de manera colaborativa, con reparto
de responsabilidades para que todos los integrantes participen
de manera activa.

Experiencia piloto de un sistema alternativo de recogida de re-
siduos con los estudiantes como protagonistas en cuanto a la
distribucién de papeleras en diferentes edificios del campus con
el objetivo de mejorar la separacién en origen e implantar la
separacion de la fraccién orgdnica. En esta primera fase del pro-
yecto, ademds de adquirir competencias generales propias del
grado (capacidad de organizacién y planificacién, comunicacién
oral y escrita o habilidades en las relaciones interpersonales), los
alumnos adquirirdn un mayor nimero de competencias sociales
(compromiso ético, sensibilidad hacia temas medioambientales
y desarrollo de pricticas de ciudadania).

2.Disefio técnico y econémico de diferentes alternativas para la ges-
tién y valorizacién de la fraccién orgdnica, asi como disefio del pro-
ceso para la obtencién de energia eléctrica a partir de estos residuos,
y del beneficio que conllevaria al campus.

* Es en esta parte donde se desarrollarian fundamentalmente las
competencias especificas de la asignatura Trabajo Fin de Grado
(capacidad para adaptarse al entorno laboral y profesional y de-
sarrollar un trabajo consistente en un estudio original vinculado
a la ingenieria).

Por lo tanto, este proyecto se ha estructurado en diferentes etapas,
resumidas en la Figura 1y mostradas a los estudiantes desde el comienzo
del proyecto con el fin de que fueran conscientes del servicio y de su im-
portante labor en su desarrollo exitoso, ya que se trata de una actividad
grupal con una carga repartida de responsabilidades.



Figura 1. Etapas del proyecto para conseguir desarrollar las actividades.

La planificacién del proyecto permitié incluir mejoras, ya que es un
aprendizaje activo de los estudiantes. En las reuniones grupales, se plantea-
ban las incidencias y/o comentarios por parte tanto de los estudiantes como
de los docentes, para tomar una decisién acorde con el objetivo del proyecto.

4. Resultados

4.1. Servicio realizado a la comunidad

La generacién de residuos ha aumentado en grandes proporciones a lo
largo de las ultimas décadas. Actualmente los residuos son un problema
ambiental, social y econémico que empeorard en los préximos afios si
se sigue sin reciclar (reducir, reutilizar, compostar...), ya que mds de un
50 % de los residuos generados acaba en vertederos, la opcién menos
recomendable debido a los impactos ambientales que puede generar.

4.1.1. Analisis de la situacion actual

Antes de comenzar con la concienciacién de la poblacién universitaria
se ha evaluado la efectividad del actual sistema de prerrecogida y con-
tenerizacién de residuos implantado en el Campus de Méstoles de la
Universidad Rey Juan Carlos. Este andlisis se realizé durante los meses
de septiembre y octubre del afio 2022. Durante este periodo de tiempo,
en dias alternos, uno de los integrantes del proyecto iba al edificio y
realizaba una inspeccién visual de la papelera para evaluar los residuos
generados. Un resumen de las respuestas recogidas tras la reflexion rea-
lizada por parte de los integrantes del proyecto se muestra en la Figura 2.

Figura 2. Efectividad del sistema de prerrecogida de residuos del Campus de Méstoles, URJC.
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Todos los edificios del campus tienen contenedores de recogida se-
lectiva de envases y restos, estos ultimos etiquetados como orgdnico.
También cuentan con contenedores azules, de papel y cartdn, pero estos
Unicamente se encuentran en la planta o de cada aulario. No hay conte-
nedores especificos para vidrio, porque se asume que no se va a generar
este tipo de residuos en el edificio. Tampoco se dispone de contenedores
especificos para residuos orgdnicos, ya que en el momento de su instala-
cién la legislacién no contemplaba esta separacion.

Este sistema de contenerizacién emplea los siguientes contenedores
o papeleras:

o Papeleras de 25 1: estos contenedores se encontraban dispuestos en
el interior de las aulas de la universidad y presentaban una distri-
bucién irregular. Se localizaron clases donde solo disponian de una,
otras en las que habia dos, pero ambas tenian el mismo color de la
bolsa, y otras, las menos, en las que se disponia de dos papeleras
bien etiquetadas (envases y orgdnico), y con una bolsa amarilla, y
otra negra.

o Contenedores de 60 I: se localizaban en el vestibulo y no tenian una
ubicacién especifica dentro del edificio. Como en el punto anterior,
el color de las bolsas de basura en algunas ocasiones no coincidia
con la pegatina informativa en el contenedor.

o Contenedores de 100 l: contenedores grandes destinados a la dis-
posicién de equipos de proteccién individual (EPI), aunque en el
momento en que se realiza el estudio el uso de dichos equipos en
Esparia ya no era obligatorio.

Las pegatinas identificativas de los diferentes contenedores son del
afio 2012, por lo que, debido al paso del tiempo, presentaban dafios o ya
no se encontraban adheridas al contenedor. Ademds, en algunas ocasio-
nes las bolsas de basura ocultaban la informacién que proporcionan las
pegatinas informativas.

Se entrevist6 al personal encargado de la limpieza de los aularios
de la universidad, el cual indic6 que, debido a diferentes limitaciones
como el tamarfio del carro de limpieza, la disponibilidad de personal y el
tiempo de que disponian, todos los residuos depositados en los diferentes
contenedores se recogian conjuntamente en una bolsa. En este sentido,
se pudo comprobar que la gestién de residuos no se estaba haciendo de
manera adecuada. Por otro lado, la falta de conocimiento y conciencia-
cién por parte de los alumnos sobre las practicas adecuadas de separacién
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de residuos desde su origen limita su capacidad para realizar esta tarea
de manera efectiva. Esto conlleva una mezcla indiscriminada de distin-
tos tipos de residuos en los contenedores, lo que dificulta su posterior
tratamiento y reciclaje.

La Figura 3 presenta una vista en planta del primer piso del Aulario II
en la que se recoge la disposicién previa de los contenedores. Esta dis-
posicién puede ser extrapolable a los demds pisos del edificio. En ella
se observa la irregularidad en la disposicion de los cubos pequeiios, de
25 1, y medianos, de 60 1, a lo largo del piso. Del mismo modo, se puede
apreciar la presencia de un nimero significativo de contenedores de gran
tamaiio destinados originalmente a la disposicién de EPI, pero que en
ese momento se usaban para el depédsito de cualquier tipo de residuo (sin
separacion selectiva), tal y como se ha descrito anteriormente.

Figura 3. Disposicién previa de los contenedores en el Aulario IlI.
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Por otro lado, las imdgenes de la Figura 4 muestran los contenedores
de la recogida selectiva, un punto de referencia con el que comparar las
condiciones posteriores a la modificacién del sistema propuesta en este
proyecto. Se tomaron imdgenes de las dos fracciones disponibles en el
momento: la fraccién resto y la fraccién de envases. En ambos casos, se
puede apreciar claramente la presencia de diferentes tipos de residuos:
botellas de agua, latas, hojas de papel y otros elementos, todos ellos
mezclados en el mismo contenedor, lo que confirma la mala separacién
y disposicién de los residuos en las dreas fotografiadas. Por lo tanto,
se confirma que la recogida de residuos en el campus tiene un amplio
margen de mejora. Se realiza una reunién con el grupo involucrado en
el proyecto y se llega a la conclusién de que, en primer lugar, es necesario
cambiar el sistema de prerrecogida.

Figura 4. Muestra de imdgenes de los residuos recogidos en el Aulario Il del Campus de Méstoles.

Para determinar si la mala separacién se debia a una mala identifica-
cién de los contenedores, o bien a falta de conocimientos previos de los
estudiantes en materia de residuos, durante las reuniones de seguimiento
del proyecto se decidi6 utilizar una metodologia lddica como la gamifica-
cién para saber los conocimientos previos del estudiantado. La gamifica-
cién es una estrategia de aprendizaje que utiliza elementos lddicos para
obtener datos comparativos. En el marco de este estudio, se disefiaron
una serie de pruebas interactivas planteadas por el equipo del proyecto
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en forma de juegos, en los cuales se presentaron a los estudiantes distin-
tos tipos de residuos (40 en total) y se les solicit6 que seleccionaran el
contenedor correspondiente para su depésito, obteniéndose diferentes
puntuaciones en funcién del nimero de aciertos y fallos. En la Figura
5 se muestra el cédigo QR que lleva al juego y algunos ejemplos de la
estructura y contenido de las preguntas utilizadas:

Figura 5. Ejemplos del test de gamificacién. El cédigo QR conduce al test completo.

Esta actividad se llevé a cabo con la participacién de un total de 267
alumnos de la Universidad Rey Juan Carlos, que reciben clase en las
aulas de la segunda planta del Aulario II del Campus de Méstoles, du-
rante los meses de octubre y noviembre del afio 2022. Cada una de las
charlas fue dirigida por un estudiante y un docente participante en el
proyecto de ApS. Los alumnos pertenecian a los grados en Ingenieria de
Tecnologias Industriales (ITI), Ingenieria de la Energia (IE), Ingenieria
Electrénica Industrial y Automadtica (IEIA), Ingenieria de Materiales
(IM), Ingenieria Quimica (IQ) e Ingenieria Ambiental (IA), desde el
primer hasta el cuarto curso. Tras el andlisis de los resultados realiza-
do por el equipo del proyecto, pudo deducirse que los residuos que los
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usuarios mds ficilmente identificaban eran los de papel y cartén, di-
rigidos al contenedor azul. El porcentaje de aciertos en las preguntas
relacionadas con estos residuos alcanza casi el 90 %. Sin embargo, como
se pudo observar en la imagen de la Figura 4, la comunidad universitaria
encuestada no separa estos residuos correctamente. Esto puede deberse
a un numero insuficiente de contenedores para esta fraccidn, ya que el
contenedor de papel se encuentra localizado tinicamente en la planta baja
del edificio. En segundo lugar, se encuentran las fracciones de vidrio y
envases, respectivamente, donde aproximadamente tres de cada cuatro
personas identificaban el contenedor (verde y amarillo) donde deposi-
tarlas. Los peores resultados se obtuvieron en las fracciones de residuos
correspondientes al contenedor gris (residuos «restos»), el contenedor
marrén (residuos orgdnicos) y el contenedor rojo (residuos destinados
al punto limpio). El porcentaje de acierto en este tipo de residuos se
situd alrededor del 50-60 %, lo que indica una falta de informacién por
parte de la poblacién, que requiere, por tanto, una mayor formacién en
la separacién y gestién de este tipo de residuos.

Tras este andlisis de la situacidn actual, queda demostrado que la sepa-
racién en origen en el campus no es efectiva, y que es posible proponer
un sistema de contenerizacién mejor que el que se tiene actualmente.
Ademis, es necesario concienciar y ensefiar a la poblacidn si se quiere
que contribuya activamente a la separacién selectiva en origen.

4.1.2. Mejora en la separacion de los residuos. Concienciacién de la
poblacién y cambio en el sistema de prerrecogida

Tras realizar la actividad de gamificacidn, los alumnos participantes
realizaron diferentes charlas de concienciacién (un total de 15) a los
estudiantes que recibian clase en el edificio donde se desarrollaba el pro-
yecto piloto, explicando qué es el proyecto de Aprendizaje-Servicio, la
necesidad social que estaban cubriendo, los cambios en el nuevo sistema
de contenerizacidn, ademds de participar en la preparacién del disefio.
Esta etapa del proyecto se realizé durante el mes de noviembre del afio
2022. Para las charlas de concienciacién, los estudiantes participantes
elaboraron un video explicativo sobre la correcta separacién en origen.
En estas charlas, se distribuy6 a cada uno de los alumnos asistentes un
triptico informativo de cdmo separar en origen, con la informacién que
aparece en la Figura 6, y un imdn para llevarlo a sus casas teniendo en
cuenta Unicamente la separacion de la materia orgdnica, que serd nueva
en muchos hogares en un corto espacio de tiempo.
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Figura 6. Péster informativo sobre la separacién en origen instalado en cada una de las islas de
reciclaje.
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Ademds, los estudiantes han ido cuantificando y caracterizando los
residuos generados, segiin se ha explicado en el apartado de desarrollo.
Los resultados de densidad, humedad, contenido en voldtiles y cenizas,
son de 0,59 kg/dm3, 35 %, 92 % y 0,5 % para la fraccién orgdnica, y de
0,33 kg/dm3, 81 %, 93 %, y 3,3 % respectivamente. El contenido en C, H,
Ny Sesdeso,7, 2y 0% para la fraccién orgédnica, y de 50, 6,1y 0 %
para la fraccién vegetal. Todos estos resultados se encuentran dentro
de los intervalos publicados para cada uno de estos residuos estudiados
y servirdn como base para las propuestas tecnoldgicas que elaborar en
sus TFG.

La planta dos del Aulario II del Campus de Méstoles de la Universidad
Rey Juan Carlos es la seleccionada para hacer el estudio del nuevo sis-
tema de contenerizacién. La Figura 7 muestra la vista de la planta del
Aulario II con la nueva disposicién de los contenedores, que se realiz6
durante el mes de diciembre de 2022. En las reuniones mantenidas
durante el mes de noviembre con el equipo de proyecto, la Oficina
Verde y Gestién de Campus, se tomd la decisién de reducir el niimero
de contenedores, eliminar las pequefias papeleras de las aulas y colocar,
en los pasillos o distribuidores, cuatro pequenias islas de reciclaje, dis-
tribuyéndolas de manera estratégica para que todas las aulas tuvieran
un punto cercano. Ademds, se fijaron carteles informativos en toda la
planta, con el fin de facilitar la correcta separacién y disposicion de los
residuos por parte de los estudiantes. En cada una de estas cuatro islas
se disponia de cuatro contenedores diferentes: fraccion resto y fraccién
envases, como se tenia originalmente; fraccién orgénica, exigida por
la legislacién; y fraccidn papel, ya que anteriormente solo se disponia
de un contenedor en la planta baja, por lo que este residuo acababa en
cualquiera de los otros dos contenedores. La Figura 6 muestra un ejem-
plo de los carteles informativos que se afiadieron a cada isla de reciclaje.

Pasado un mes desde las charlas de concienciacién (enero-febrero
de 2023) y de la instalacién del nuevo sistema de contenerizacion, se
realiz6 una inspeccién visual de los residuos recogidos. La Figura 8
muestra un ejemplo. Las imdgenes demuestran claramente una mejora
sustancial en la eficacia de la separacién de residuos en comparacién
con las imdgenes iniciales. Esta mejora es un indicio positivo de que las
acciones emprendidas para concienciar y educar a los alumnos sobre la
importancia de una correcta clasificacién de los residuos estdn dando
resultados.
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Figura 7. Disposicién actual de los contenedores en el Aulario Il.

Figura 8. Muestra de imagenes de los residuos recogidos en el Aulario Il del Campus de Méstoles
tras la implantacién del nuevo sistema de contenerizacién y concienciacién.
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Se mantuvieron reuniones con el personal de limpieza del aulario,
en las cuales consideraron que la generacidn de residuos fuera de sus
contenedores ha disminuido considerablemente. Ademads, al disminuir el
numero de contenedores, el tiempo de recogida de residuos invertido por
el equipo de limpieza en el caso de la propuesta de mejora es un 50 % mds
corto. Es importante sefialar también en este caso que, tras el desarrollo
del proyecto y la concienciacién del personal de limpieza, los residuos
ya no son mezclados, y los carros disponen de un sistema de doble bolsa
para la separacion de los residuos.

Una vez finalizado el curso, se realizé una encuesta a los estudiantes
que habian recibido las charlas de concienciacién para evaluar la metodo-
logia y la eficacia del sistema, asi como el impacto social del proyecto, en
la cual se debia contestar una serie de preguntas mediante un cuestionario
de Microsoft Forms. Estas preguntas se discutieron con todo el equipo del
proyecto, estudiantes y docentes, en una reunion mantenida en el mes de
abril. La Figura 9 muestra un resumen de los datos recogidos.

Figura 9. Efectividad del nuevo sistema de contenerizacién del Campus de Méstoles, URJC.

Gracias al proyecto de Aprendizaje-Servicio, el 81 % de los encuestados
indica que ha mejorado la recogida selectiva en su domicilio. El 92 % de la
comunidad universitaria considera que es necesario cambiar la recogida
de residuos en el campus. Al 100% le parece ttil el juego de gamificacién
para concienciar y aprender sobre la separacion en origen de los residuos
solidos domésticos. Consideran, también, bastante o muy importante la
recogida selectiva para una buena valorizacion de residuos.

Otra de las etapas prioritarias en este proyecto de ApS ha sido proponer
procesos para el tratamiento iz situ de la fraccién orgdnica recogida en
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campus. Para ello se ha realizado una caracterizacién de los residuos de la
fraccién orgdnica y vegetal generados en el Campus de Méstoles y, poste-
riormente, una valoracién de dichos residuos mediante la implantacién
de un sistema de compostaje. Como se ha comentado anteriormente, los
datos obtenidos por los estudiantes indican que se generan 27,50 kg de
materia orgdnica al dia, es decir, 503,19 kg al mes. Por otro lado, el campus
genera 59,36 toneladas de restos de poda, pero dicha generacién no es
continua. Por ello, la fraccién vegetal se ha cuantificado al calcular un 20 %
de la materia orgdnica, ya que es la proporcién éptima para compostar. En
total, se ha calculado que los residuos que gestionar son 566,09 kg al mes.

A partir de estos datos, se realizé el disefio del sistema de compostaje
mediante el desarrollo del TFG de una alumna de Ingenieria Ambiental.
Dicho disefio se realizé conforme a las necesidades de gestién de la fraccion
orgdnica y vegetal para transformarse en compost. Las composteras pro-
puestas tienen forma de pirdmide hexagonal truncada con orificios por las
paredes para mejorar la aireacién del proceso. Las paredes estdn divididas
en dos partes para facilitar el acceso al interior y mejorar la fabricacién y
el transporte. Segtin la cuantificacién, se ha calculado que para gestionar
todos los residuos orgdnicos y vegetales se deben construir 10 tanques que
composten durante 10 meses cada uno. Dichas composteras se colocan en
una celosia abierta de hormigén para prolongar la vida de la instalacién.

Tras el proceso de compostaje se obtienen 169,8 kg de compost ma-
duro al mes. Este compost sustituye al sustrato necesario para mantener
los cultivos que se suele obtener de un proveedor externo. Es decir, de
los 4604,25 kg de fertilizante que se necesitan para mantener las dreas
verdes y los cultivos del campus al afio, 1867,8 kg se pueden sustituir por
el compost generado.

En conclusidn, esta nueva gestion de los residuos orgdnicos del cam-
pus es viable técnica, econdmica y ambientalmente. El proyecto reduce
la presiéon sobre el medio ambiente, mejora el suministro de materias
primas y perpetda el crecimiento econémico, con una previa separacion
en origen de la materia organica.

Se han realizado otros TFG adicionales, en el Grado en Ingenieria de la
Energia y en el Grado en Ingenieria de Organizacién Industrial, basados en
el aprovechamiento energético de esta materia orgdnica mediante proce-
sos térmicos que generen un combustible. Lamentablemente, de todas las
propuestas técnicas realizados por los alumnos en sus trabajos, el disefio de
la compostera es el tnico que, por las caracteristicas de los residuos y simpli-
cidad del proceso, se ha podido desarrollar en las instalaciones del campus.
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4.2. Aprendizaje de los estudiantes involucrados en el proyecto

Los resultados del presente trabajo se centraron en el andlisis de las en-
cuestas cumplimentadas por docentes, estudiantes y agente social que
han aplicado esta metodologia en su prictica educativa.

4.2.1 Valoracién de los agentes implicados en el proyecto
La evaluacién del impacto social del proyecto se ha llevado a cabo tam-
bién mediante cuestionarios a los diferentes agentes implicados en el
proyecto, en los que se plantearon las siguientes cuestiones:

e ;Ha sido significativa la experiencia para vuestra asociacién/
/organizacién?

o El servicio prestado por el alumnado ;ha cubierto la necesidad que
se buscaba?

e Las comunicaciones establecidas con el coordinador del proyecto
para el desarrollo del proyecto ; han sido fluidas y adecuadas?

¢ Con respecto a los tiempos juntos empleados, ;consideras que han
sido adecuados?

¢ ;Ha disminuido la generacién de residuos en el campus?

o ;Se realiza la separacién en origen de manera correcta?

o ;La experiencia piloto se debe llevar a escala en todo el campus?

o ;Os gustaria seguir participando y asi poder mejorar la experiencia?
e Valora la sensibilizacién y transformacién en el grupo.

o ;Cudl es tu valoracién de todo el proceso?

La Figura 10 muestra los resultados obtenidos en las encuestas realiza-
das a los diferentes agentes implicados en el proyecto respecto al impacto
social obtenido al finalizar el proyecto.

Se puede observar c6mo para todas las cuestiones realizadas se ob-
tuvieron valoraciones de entre 4 y 5. El alumnado, equipo docente y
entidad social consideran con una puntuacién de 4,8; 4,7; y 5 sobre
5, respectivamente, lo que indica que ha habido una sensibilizacién
y una transformacién en el grupo con el desarrollo del proyecto. La
valoracién mds baja, en la que se ha obtenido un 4 sobre 5 por parte
de todos los agentes, estd relacionada con el objetivo del proyecto: la
mejora de la separacién en origen, por lo que se puede decir que todavia
se tiene margen de mejora con futuros proyectos para la sensibilizacién
del alumnado.
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Figura 10. Valoracién del proyecto evaluado por los diferentes agentes implicados.

4.2.2. Adquisicion de competencias

Con el objetivo de evaluar el grado de adquisicién de las competencias
generales y especificas, se disefiaron diferentes rubricas para cumpli-
mentar en cada tutoria colectiva (cinco en total) para cada uno de los
estudiantes por cada una de las profesoras. El profesorado ha evaluado
en las diferentes reuniones mantenidas con los estudiantes las siguientes
competencias generales:

o Capacidad de andlisis y sintesis.

o Capacidad de organizacién y planificacion.
o Comunicacién oral y escrita.

o Capacidad de gestion de la informacién.

¢ Resolucién de problemas.

o Toma de decisiones.

o Aplicar el conocimiento adquirido y comprender problemas com-
plejos y multidimensionales.

e Preparar, procesar, interpretar y presentar datos utilizando técnicas
de andlisis cualitativos y cuantitativos.

e Trabajo en equipo.
¢ Trabajo en un equipo de cardcter interdisciplinar.

¢ Habilidades en las relaciones interpersonales.
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o Identificar la eficacia personal como individuo y como miembro
de un equipo.

o Comprender y respetar los puntos de vista de otras personas.

o Capacidad para comunicarse con expertos de otras dreas.

o Capacidad de critica y autocritica.

o Adaptacién a nuevas situaciones.

o Aprendizaje auténomo.

¢ Capacidad de aplicar los conocimientos tedricos en la prictica.
o Capacidad de aprender.

o Capacidad de autoevaluacidn.

o Capacidad para comunicarse con personas no expertas en la materia.
o Disefio y gestién de proyectos.

o Habilidad de investigacién.

o Iniciativa y espiritu emprendedor.

o Liderazgo.

e Motivacién por el logro y la calidad.

o Sensibilidad hacia temas medioambientales.

e Uso de Internet como medio de comunicacién y como fuente de
informacién.

De las competencias generales, se ha podido observar que todos
los alumnos han presentado calificaciones por encima del 3 en cada
una y, en algunos casos, su valoracién ha aumentado con el tiempo.
La media de todas las competencias se encuentra en el rango 4,29-
4,94 sobre 3.

Una vez finalizado el proyecto, el equipo docente evalué las compe-
tencias especificas en funcién del grado del estudiante:

¢ Capacidad para adaptarse al entorno laboral y profesional sinteti-
zando e integrando las competencias generales (IA). En este caso
la calificacién media obtenida por los alumnos pertenecientes al
Grado en IA es de 4,3 sobre 3.

e Desarrollar un trabajo consistente en un proyecto, memoria o es-
tudio original vinculado a la ingenieria de la energia en el que se
integren las competencias adquiridas a lo largo del grado (IE). El
alumnado de IE ha obtenido una calificacién media de 4 sobre 5.
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e Realizar un trabajo original individualmente y presentarlo y de-
fenderlo ante un tribunal universitario, consistente en un pro-
yecto en el &mbito de las tecnologias especificas de la ingenieria
de organizacién industrial de naturaleza profesional en el que se
sinteticen e integren las competencias adquiridas en las ensefianzas
(IOI). Los estudiantes de IOI han obtenido una calificacién media
de 4 sobre 3.

Como se puede observar, la mayor calificacion es la obtenida en la
competencia especifica de los estudiantes de 1A, debido fundamental-
mente a la base que tienen de las asignaturas relacionadas con la gestién
de residuos en su grado, y que no se desarrollan ni en IE ni en IOL

Ademais de la evaluacién realizada por las profesoras involucradas en
el proyecto, estas competencias serdn evaluadas por el tribunal encarga-
do de realizar la valoracién externa del TFG.

Las competencias sociales que se han evaluado por parte del profe-
sorado, la entidad colaboradora y el propio alumnado, realizando una
evaluacién a cada miembro del equipo, asi como una autoevaluacidn, se
enumeran a continuacién:

¢ Responsabilidad civica.

o Comportamiento prosocial y cooperacién.
o Necesidad y sentido del servicio prestado.
e Dominar las habilidades sociales bdsicas.

o Adquisicién de nuevos conocimientos con el aprendizaje llevado
a cabo.

e Respeto por los demds.
o Comunicacidn receptiva.
o Comunicacién expresiva.

o Participacién del resto de equipo de proyecto (coordinacién con la
Oficina Verde y con el resto de los estudiantes).

¢ Desarrollo personal.
e Grado de implicacién.

o Formacién en el 4mbito de la sostenibilidad con el objetivo de for-
mar un profesional sostenible.

La valoracién media de la adquisicién de las diferentes competen-
cias por parte de todos los miembros del grupo de trabajo del proyecto
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hacia los alumnos es de 4,85 sobre 3, la calificacién mds alta entre todas
las competencias adquiridas durante el desarrollo del proyecto, lo que
evidencia la importancia social del ApS.

En la Figura 11 se muestran los resultados de la autoevaluacién de los
alumnos en cuanto a la adquisicién de competencias sociales.

Figura 11. Competencias sociales. Resultados de la autoevaluacién de los estudiantes.

Se puede observar que la autoevaluacién de los estudiantes ha sido
positiva, con calificaciones comprendidas entre 4,40 y 5 sobre 5, De este
resultado se concluye que el alumnado involucrado en el proyecto consi-
dera que ha adquirido competencias sociales, las cuales no se desarrollan
en otro tipo de trabajos fin de grado. Ademds, consideran que con este
proyecto han profundizado en un problema complejo pero real de la
comunidad y han buscado soluciones alternativas.

4.2.3. Evaluacion de los agentes implicados en el proyecto
Al finalizar el proyecto se han recogido, en una ribrica con una calificacion
de 1 a 5, diferentes cuestiones para evaluar al equipo docente del proyecto:

o Planificacién y organizacion del proyecto: 4,66 sobre 3.
o Cumplimiento de las obligaciones: 5.
¢ Metodologia empleada: 5.

e Valoracién global como docente: 5.
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Se consideran muy buenos resultados los obtenidos en la evaluacién
del equipo docente.

Ademis, las profesoras se autoevaluaron como docentes contestando
a las mismas cuestiones planteadas a los alumnos. La autoevaluacién dio
como resultado los siguientes valores:

o Planificacién y organizacién del proyecto: 4,67.

o Cumplimiento de las obligaciones: 4,77.

¢ Metodologia empleada: 5.

e Valoracién global como docente: 4,73.

Como se ha comentado a lo largo del documento, se han mantenido
varias reuniones con la entidad colaboradora (Ofician Verde de la URJC)
en las que los principales intervinientes fueron las profesoras involu-
cradas en el proyecto, aunque en, alguna reunién puntual, también se
incorpord algun estudiante. En estas reuniones se planificaron los pasos
para la realizacién del proyecto. Ademds, la Oficina Verde ha sido la
encargada de trasladar la situacién a Gestién de Campus y solicitar los
permisos oportunos para la modificacién del sistema de contenerizacion.
Cada uno de los miembros del equipo, en la dltima reunién mantenida,
ha dado su opinidn del trabajo de la entidad colaboradora, contestando
a la siguiente cuestién: «Evalie de 1 a 5 el trabajo realizado y aportado
por la Oficina Verde para la consecucion del proyectos.

Todos los miembros del equipo de trabajo consideran una puntuacién
de 5 sobre 5, lo que demuestra el gran trabajo realizado y su contribucién
al proyecto.

Gracias al trabajo con la Oficina Verde de la URJC se han podido
mejorar el proyecto y el sistema de separacién en origen mediante:

¢ Aportacién de informes de generacién de residuos en el Campus de
Mostoles de la UR]JC.

¢ Contacto con Gestién de Campus para su visto bueno del proyecto.

¢ Ayuda en los momentos mds criticos de pesada de residuos en el
aulario durante todos los dias del mes de diciembre.

e Acompafiamiento al estand de la URJC en la Feria de Madrid es
Ciencia.

o Ponente en el acto de clausura.

Por su parte, la realizacién del proyecto ha podido aportar a la Oficina
Verde datos de la caracterizacién fisicoquimica de los residuos, asi como
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del estudio tecno-econémico de instalacién de un sistema de compostaje
en el campus. Gracias a esto, la Oficina Verde ha comenzado a instalar
este sistema de tratamiento en el Campus de Mdstoles.

Al finalizar el proyecto se ha recogido en una ribrica con una ca-
lificacién de 1 a 5 la siguiente cuestion, que han contestado todos los
integrantes del equipo de trabajo, estudiantes, docentes y Oficina Verde:
«¢Cudl es ti valoracion de todo el proceso?».

La media obtenida es de 4,88, por lo que todo el alumnado considera
que el proyecto de ApS ha conseguido los objetivos de aprendizaje y de
servicio que se buscaba.

5. Conclusiones
Una vez finalizado el proyecto de ApS, se ha podido concluir que:

o Se ha detectado que existia entre el alumnado una deficiencia for-
mativa en materia de gestién de residuos, asi como un sistema de
contenerizacion ineficiente que no permitia una separacién ade-
cuada de los residuos.

Detectada esta necesidad social, el proyecto de ApS «Reciclando
URJC» ha desarrollado un servicio comunitario a través de la for-
macién mediante charlas y preparacion de material grifico, asi
como mediante el disefio e implementacién de un nuevo sistema
de contenerizacién. Estas tareas han fomentado la adquisicién de
las competencia generales y sociales de los alumnos participantes.
De esta manera, se ha realizo un servicio a la comunidad mejorando
la separacién en origen en el Aulario II del Campus de Méstoles.

El desarrollo de este proyecto, en colaboracién con la Oficina Verde,
ha permitido realizar una caracterizacién de los residuos orgdnicos
generados en el campus, los cuales tienen una composicién similar
ala fraccién orgdnica general encontrada en bibliografia, asi como
una propuesta de alternativas de valorizacién. A partir de los datos
técnicos propuestos por los alumnos, hoy hay instalado un sistema
de compostaje para la fraccién orgdnica y vegetal que permite sumi-
nistrar compost suficiente para las necesidades de las zonas verdes
e invernaderos existentes en el Campus de Méstoles de la UR]JC.

Los estudiantes han logrado un aprendizaje significativo en la gestién
de los residuos, y la comunidad universitaria ha mejorado la recogida
selectiva en su domicilio. Por lo tanto, puede concluirse que los docentes
estdn satisfechos con la labor realizada, al confirmar la sensibilizacién
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provocada en los estudiantes participantes sobre el problema de los resi-
duos generados. Por otro lado, y aunque el proyecto implica un esfuerzo
afiadido para el equipo docente, se considera necesario continuar con
otras ediciones para poder realizar esta valoracién global. En el proyecto
«Reciclando 2.0» para el curso académico 2023-2024 se han ampliado
los edificios en los que se realiza el nuevo sistema de contenerizacién.
Ademds, se realizardn infografias en las cuales se explicardn los procesos
de reciclaje de los diferentes materiales para que los usuarios se sientan
mds comprometidos con el proceso.

Como puntos débiles, se destaca que el municipio de Méstoles toda-
via no tiene instaurada la recogida selectiva de la fraccién orgdnica; sin
embargo, se estd comenzando con un tratamiento de compostaje in situ
con la fraccién orgdnica recogida selectivamente.
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Forma parte del equipo de trabajo del Grupo de Innovacién Docente Emergente
en Gestidn eficaz del trabajo colaborativo en asignaturas de dmbito tecnoldgico.
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La llamada a promover la innovacién educativa y la calidad en el proceso de ensefianza-
-aprendizaje adquiere una relevancia especial en la implantacién del Espacio Europeo de
Educacion Superior. El reto reside, sin lugar a dudas, en clarificar qué significa innovar

y dénde es necesario hacerlo. Promover la aplicacién de herramientas, metodologias y
experiencias que favorezcan aprendizajes mds activos y significativos requiere igualmente
una reflexién profunda de los docentes sobre los objetivos que persiguen, asi como sobre
los métodos que utilizan para favorecer que dichas finalidades se consigan. Las Jornadas de
Innovacién Docente de la Universidad San Jorge se constituyen como un espacio para esta
reflexion.

Con la publicacién de este decimoprimer titulo de la coleccién Innovacién Docente,
promovida por el Area de Innovacién Docente y el Vicerrectorado de Politica Académica
y Profesorado de la Universidad San Jorge, se pretende contribuir al reconocimiento y la
difusién del trabajo en innovacién y docencia de los participantes, ademds de ser un cauce
de didlogo y reflexion sobre educacién, aprendizaje e innovacién.
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