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Resumen

En este estudio se han analizado las concepciones y percepciones de estudiantes de pedagogia y de
formacion del profesorado, respectivamente, de una universidad latinoamericana, acerca del papel del juego
en la ensefianza de las Ciencias con perspectiva de género. En la investigacion se ha aplicado un formulario
Knowledge and Prior Study Inventory, destinado a desvelar el conocimiento autopercibido, y se ha realizado
un debate posterior. Los resultados mostraron un escaso conocimiento del significado de la perspectiva de
género y una visién restringida de las posibilidades de uso del juego en los procesos de aprendizaje y
ensefianza de las Ciencias. Las concepciones sobre evaluacién y rol del profesorado apuntan a una visién
tradicional de la ensefianza e indican la necesidad de realizar intervenciones destinadas a modificar dicha
vision. Asimismo, se han detectado diferencias en percepciones y concepciones entre estudiantes mujeres y
hombres.

Palabras-clave: Conocimiento autopercibido; profesorado en formacion inicial; juego; ensefianza de las
Ciencias; perspectiva de género.

This study analysed the conceptions and perceptions of student teachers and trainee teachers, respectively,
at a Latin American university, about the role of play in science teaching from a gender perspective. In the
research, a Knowledge and Prior Study Inventory form was applied, aimed at revealing self-perceived
knowledge, and a subsequent discussion was held. The results showed a low awareness of the meaning of
the gender perspective and a restricted view of the possibilities of using games in science learning and
teaching processes. The results showed that there is a lack of knowledge of the meaning of the gender
perspective and a restricted view of the possibilities of using games in science teaching and learning
processes, as well as conceptions of assessment and the role of the teacher which point to a traditional view
of teaching and indicate the need for interventions aimed at changing this view. Differences in perceptions and
conceptions have also been detected between female and male students.

Keywords: Self-perceived knowledge; pre-service teacher training; game; science education; gender

perspective.

INTRODUCCION

La ensefianza de las Ciencias precisa una renovacién en métodos, recursos y estrategias para
adaptarse a las necesidades del siglo XXI, pues los métodos tradicionales no han conseguido involucrar ni
motivar al alumnado (Arteaga Valdés et al., 2016; Cleophas et al., 2020). Diversos Informes europeos
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(COSCE, 2011; EURYDICE, 2021) han sefialado la falta de aficion cientifica de la gente joven, que achacan,
sobre todo, a las metodologias tradicionales utilizadas en la ensefianza de las Ciencias y, ademas, alertan
sobre la escasez de profesorado especialista en Matematicas y Ciencias, y una gran necesidad de desarrollo
profesional mas continuo en estos campos. Para el caso de Latinoamérica, en el informe de UNESCO
(Furman, 2018) se sefiala que, aunque las problematicas son varias, las metodologias de ensefianza, en las
que predomina un rol pasivo del alumnado, la existencia de pocas actividades que le involucren en
experiencias practicas y en resolucién de problemas reales y contextualizados, la reproduccion de
conocimientos facticos y definiciones de conceptos, influyen decisivamente en el fracaso escolar. Por lo que
respecta a los contenidos, a las actitudes y competencias cientificas, se han de abordar los grandes
problemas de nuestro tiempo, referentes a la sustentabilidad de la vida en la Tierra. En este sentido, el informe
La Ciencia y el desarrollo sostenible de UNESCO (Vessuri, 2016) afirma que el nexo entre las Ciencias
naturales, sociales y econémicas es crucial, tal como se establece en los 17 Objetivos de Desarrollo
Sostenible de la Agenda 2030 (ONU, 2015).

Asi pues, todo apunta a la necesidad de establecer nuevos modelos didacticos, para lo cual es
necesaria una formacion adecuada del profesorado en formacion inicial (en adelante, PFI), que implica poner
en cuestién sus concepciones previas implicitas o explicitas sobre la Ciencia, su ensefianza, aprendizaje y
evaluacion y construir una nueva manera de pensar, entender, hablar y actuar sobre ella. Dicha construccion
requiere una reflexion metacognitiva, que le permita diferenciar distintos modelos de ensefianza, identificar el
suyo, cuestionarlo y aprender los aspectos relevantes del que se le propone, reconocer qué sabe, cdmo lo ha
aprendido o qué deberia aprender para ensefar Ciencias de otra manera. Si no se produce esta reflexion,
tenderd a apropiarse de los aspectos mas superficiales sin atender a cuestiones de fondo, es decir, adquirira
un conocimiento declarativo, pero no significativo (Garcia-Rovira & Angulo-Delgado, 2003).

Conocer las concepciones e imagenes del profesorado sobre la Ciencia y como se ensefia es
fundamental, porque influyen en las metodologias que utiliza en el aula y, a veces, constituyen obstaculos
que dificultan la adopcién de modelos innovadores (Zimermann, 2000; Ravanal et al., 2009; Bonil & Marquez,
2011; Arias-Correa, 2012, Serrallé-Marzoa et al., 2021). Diversos estudios, sobre percepciones, creencias y
concepciones del PFI respecto a la ensefianza, la metodologia y su futura actividad docente, confirman que
dichos aspectos pueden condicionar procesos de innovacion y cambio educativo (Gil Cuadra & Rico Romero,
2003; de la Cruz et al., 2006; Arias-Correa, 2012.). Otros, mostraron visiones que van desde la tradicional a
la innovadora (Van Driel et al., 2007; Fernandez et al., 2009; Arias-Correa, 2012; Solis et al., 2012) y
detectaron incongruencias entre concepciones declarativas e implicitas, asi como entre aquéllas y sus
actuaciones en el aula (Arias-Correa, 2012; Martinez & Gonzalez, 2014). Estas concepciones tienen influencia
sobre sus estudiantes, que se van impregnando de ellas gradualmente, hasta asumirlas como naturales y
propias (de la Cruz et al., 2006; Fernandez et al., 2011; Porlan, 2019). Es necesario, pues, desvelarlas para
procurar una formacién inicial del profesorado innovadora y adaptada a los retos de la educacién cientifica
actual, como ya se ha indicado.

Por su parte, Ruiz et al. (2013) indican, ademas, que las concepciones docentes son marcos en los
gue se pueden encontrar creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imagenes mentales y
preferencias. Son bases conceptuales construidas por las personas, que relacionan concepciones implicitas
con ideas previas, representaciones mentales o concepciones intuitivas (Gutiérrez & Correa, 2008), influyen
en los procesos de razonamiento y condicionan la forma en que se afrontan las tareas y se percibe el mundo
(Ramos et al., 2018). El valor de estas investigaciones reside en que contribuyen a comprender mejor la
manera en que se desarrollan las practicas de ensefianza (Martin del Pozo et al., 2005; Doménech et al.,
2006) y ayudan a establecer itinerarios posteriores en la formacion del profesorado, para adaptar sus propios
procesos formativos a lo que piensa y siente (Gunstone & Nortehfield, 1994; Copello & Sanmarti, 2001;
Sanmarti, 2001).

En busca de metologias innovadoras: juego y ensefianza de las Ciencias

El juego ha sido considerado como una préactica socio-cultural y universal, se ha planteado como
fenédmeno y componente de la cultura y como una funcion inherente al ser humano, tan esencial como la
reflexion y el trabajo (Huizinga, 2000). Los seres humanos somos seres ludicos por naturaleza y aprendemos
con mayor facilidad aquello que produce gozo y alegria y, asi, el juego puede ser considerado mas que una
actividad recreativa, pues proporciona a quien participa una serie de capacidades, funciones y privilegios
como creatividad, solucién de problemas, desarrollo de lenguajes, determinacién del rol social, aprendizaje y
comunicacion, entre otras (Maturana, 2007; Melo & Hernandez, 2014). Ademds, presenta multiples
posibilidades y oportunidades para el aprendizaje, ya que permite alejar de las aulas el aburrimiento,
dinamizar las secuencias didacticas, facilitar la produccién y transferencia del conocimiento cientifico (Lopez
& Garcia, 2020), motivar al alumnado a la par que establecer nuevas relaciones entre los conocimientos (Silva
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da Gama & Pereira, 2020), desencadenar reflexiones (Vervoort, 2019), potenciar el desarrollo cognitivo,
afectivo, comunicativo y por ende contribuir a la construccion social del conocimiento (Meza & Garcia, 2007;
Melo & Hernandez, 2014).

Por su parte, Fortuna (2019a) afirma que el juego ensefia a la educacion a pensarse desde una
perspectiva ludica, de modo que revolucione sus nociones de ensefar y aprender conocimientos y pueda
contribuir a cambiar de posicion, a superar limites y a confiar en el resto de participantes.

Ademas, el juego puede generar actitudes favorables hacia la Ciencia y la capacidad para
comprenderla y divulgarla, construir conocimiento colectivamente y no sélo de manera individual (Melo &
Hernandez, 2014), generar las condiciones de reto que permitan favorecer la comprension de los hechos y
fenédmenos cientificos (Meza & Garcia, 2007). El juego en el ambito de las Ciencias es un elemento
potenciador de la ensefianza y del aprendizaje inclusivo, favorece la creatividad, el espiritu investigador y
despierta la curiosidad por lo desconocido, factores fundamentales a la hora de generar preguntas, de
promover la alfabetizacion cientifica como preparacion fundamental en un mundo en el que el saber cientifico
y el desarrollo de capacidades del pensamiento son primordiales para desarrollar una ciudadania plena
(Furman, 2018). Con el juego se generan actitudes positivas de compromiso y autosuperacion en la persona
gue juega-aprende, que constituyen potentes incentivos intrinsecos facilitadores de la interiorizacién de
aprendizajes significativos (Vazquez-Alonso & Manassero-Mas, 2017), y se brinda la posibilidad de aprender
de manera distinta y en diferentes sentidos (Melo & Hernandez, 2014). Por su parte, Wouters et al. (2013)
han constatado mejoras en el aprendizaje al incorporar juegos digitales, disefiados ad hoc, para Matematicas,
Fisica y Ciencias de la Computacion.

En la ensefianza de las Ciencias, se le reconocen multiples ventajas al juego como una metodologia
de gran valor, pues contribuye a desarrollar competencias cientificas al fomentar el interés por investigar, la
curiosidad y la emisién de hipétesis, aspectos fundamentales en la actividad cientifica (Di Modica, 2007; Meza
& Garcia, 2007; Qian & Clark, 2016); sin embargo, parece estar ausente de las practicas educativas (Mufioz,
et al., 2019), sobre todo, a medida que se avanza desde la educacion infantil hacia las etapas posteriores
(Canal de Leon et al., 2016). Existe una alta valoracion declarativa del juego como mediacion del aprendizaje,
pero su implementacion es baja. Los motivos de esta ausencia aparecen en los estudios sobre concepciones
y varian desde los costos asociados a la realizacion de juegos en el aula a aspectos que tienen que ver con
gue ello implica sacrificar tiempo o con aspectos intrapersonales, como la incertidumbre e inseguridad que
produce una supuesta situacion de desorden asociada al juego (Mufioz et al., 2019).

De todo lo anterior, se deduce la importancia del juego para desarrollar habilidades sociales, y
cognitivas, asi como para interpretar la realidad, construir el conocimiento social y actuar de agente
socializador capaz de transmitir o eliminar estereotipos (Garcia & Llull, 2009; Martinez Quesada, 2013; Melo
& Hernandez, 2014). Por ello, podria ser un recurso eficaz para promover una adecuada ensefianza de las
Ciencias con perspectiva de género en el aula, insertado en modelos didacticos innovadores. Al tratarse de
una herramienta de socializacion y de interpretacion de la realidad (Garcia & Llull, 2009; Martinez Quesada,
2013; Melo & Hernandez, 2014), puede tener una funcion simbdlica (Navarro, 2002) y permitir ensayar roles
de la vida cotidiana (Gallardo-L6pez & Gallardo-Vazquez, 2018); por lo tanto, puede ser Util para eliminar los
estereotipos de género y abrir horizontes si es disefiado y usado adecuadamente. En el caso que nos ocupa,
puede contribuir a romper con los sesgos de género del ambito tecnocientifico.

Perspectiva de género en la ensefianza de las Ciencias

Los Gender and Science Studies han puesto de manifiesto, desde los afios 80 del siglo XX, la
existencia de androcentrismo en la construccién y produccion de la Ciencia, incluida su enseflanza, que tiene
repercusiones negativas para las mujeres, para los hombres y para la sociedad (Fox, 1985; Harding,1996;
Alvarez-Lires et al., 2003; Camacho, 2013, 2017). Segun el Informe UNESCO (Bello, 2020), la Tecnociencia
es clave para abordar los retos de la Agenda 2030 (ONU, 2015) y crear sociedades mas inclusivas y
sostenibles. En este sentido, los estudios de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Mateméticas (STEM) pueden
proporcionar conocimientos y habilidades que se relacionan con cuestiones como la salud (p.e. vacunas
COVID-19), la lucha contra el cambio climatico y, en general, con la consecucién del desarrollo sostenible.
Ademas, el acceso, permanencia y promocién de las mujeres en carreras como la informética y la ingenieria,
gue tienen los porcentajes mas bajos de participacion femenina, significa contar con su talento y contribuye a
la consecucidn de la igualdad de género, puesto que ayuda a reducir la brecha salarial de género, mejora su
seguridad econémica y evita sesgos en estos campos y en los bienes y servicios que se producen.
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Es preciso, pues, detenerse a examinar someramente, por razones de espacio, qué sucede en el
sistema educativo. La escuela no es el origen de las desigualdades, pero tiene un papel reproductor y
legitimador de ellas, al socializar en cddigos de género. Subirats (2017, p.18) se pregunta al respecto

“¢,Como podemos educar a nifias y nifios para que sean mas libres y mas felices?
Hay maneras de educar que abren puertas, crean posibilidades e incitan a explorar
caminos diversos, mientras que otras hacen lo contrario: transmiten miedos,
prohibiciones, prejuicios y crean personas que tendrdn que enfrentarse a lo
aprendido, unas veces porque lo reproducen y otras porque no lo aceptan y han de
transgredirlo para vivir, pero siempre, a costa de un esfuerzo inmenso. Gran parte
de estos temores y culpabilidades surge de la transmisién de los estereotipos de
género a nifios y nifias”.

La citada autora afirma que el mundo actual “demanda urgentemente unos cambios que pongan por
delante el respeto, el cuidado de la vida y el trabajo en coman, mas que el conflicto y la violencia. La escuela
tiene un papel importantisimo, sin duda, en esta urgencia coeducativa’. Las clases de Ciencias
experimentales no son una isla en este contexto (Solsona, 2008; Arias-Correa et al., 2013). Diversos estudios
desde los afios 90 (Ruipérez & Nufio, 1996) han puesto de manifiesto que una parte importante del
profesorado de Ciencias experimentales, de todos los niveles educativos, se adscribe a una concepcion de la
Ciencia que la considera una actividad I6gica, neutral, objetiva, poseedora de verdades absolutas (Serrallé-
Marzoa et al., 2021), descubiertas por hombres geniales y desinteresados, con un estatuto de cuasi-
infalibilidad, rasgos asociados a la conducta del varén blanco de clase media-alta (Alvarez-Lires et al., 2003).
Esta concepcion androcéntrica, que forma parte del curriculo oculto e impregna los libros de texto y la
ensefianza de las Ciencias, tiene consecuencias didacticas y dificulta el acceso de las mujeres a opciones
profesionales, como las ingenierias y la fisica, asi como a altos niveles de la investigacion cientifica. Por lo
tanto, parece urgente repensar la naturaleza del conocimiento, las practicas pedagdgicas, el curriculo oculto
y las representaciones sociales, entre otros aspectos, a fin de lograr una educacién de calidad, en la que
todas las personas puedan desarrollar al maximo sus talentos en las instituciones que las acogen, en un
marco de equidad (Nufio, 2000; Astin, 2012).

Los centros educativos, en los que se socializa a nifios y nifias, tienen la intencion de tratar a todo el
mundo por igual, pues unas y otros ocupan las mismas aulas y su curriculo es el mismo, pero olvidan que
tratar de la misma manera realidades diferentes es lo mas discriminatorio que existe y siguen trasmitiendo
estereotipos de género, aunque sea de manera inconsciente (Andersson, 2012). Nada de lo que han hecho
las mujeres a lo largo de la historia de la humanidad figura en los libros de texto ni en los contenidos que se
transmiten, con la excepcion de algunas figuras como Marie Curie. Nada mas incierto que esta ausencia,
pues aun suponiendo que las mujeres no hubiesen tenido nunca protagonismo en el mundo publico, ¢es
posible pensar que, en tantos siglos de dedicacién a la atencion de las personas, a la alimentacién, al vestido,
a la salud de la familia, no hayan aportado nada valioso a la Ciencia y a la tecnologia? A no ser que se piense
en las mujeres como seres inferiores, en cuanto a inteligencia se refiere, tal suposicion carece del mas minimo
soporte cientifico; sin embargo, esa es la realidad de una cultura, la occidental, que transmiten los libros de
texto y el sistema educativo (Alvarez-Lires et al., 2003).

La perspectiva de la Ciencia, de la Tecnologia, toma al hombre como medida y patrén de todas las
cosas, incurriendo de esta manera en lo que se ha denominado androcentrismo que, en este caso, se
manifiesta en la seleccion de los contenidos del curriculo y en el tratamiento de la informacién en los libros de
texto y materiales didacticos. También es importante resaltar que diversos estudios han puesto de manifiesto
la desigual ocupacién de los espacios por parte de alumnas y alumnos, tanto del patio escolar como de los
pasillos o de los laboratorios. Se considera natural que los chicos sean poco reflexivos y desordenados,
mientras que a las chicas se les exige que sean calladas y trabajadoras y asi, en aras de una supuesta
libertad, los chicos manipulan aparatos y las chicas anotan, ordenan o limpian. Es preciso no olvidar que las
diferencias dentro de cada uno de los colectivos de chicos y chicas son inmensas, de tal forma que no
podemos generalizar: las chicas hacen..., los chicos hacen... También hay alumnas que interrumpen y
alumnos callados y trabajadores, pero las pautas generales de comportamiento indican diferencias
intergrupos importantes, como se ha sefialado (Vizcarra et al., 2015).

Asi pues, parece claro que se necesita una intervencién diferenciada y urgente, sin perder de vista
los estilos y ritmos de aprendizaje diferentes de cada persona. En el caso del PFI es necesario incluir la
perspectiva de género en su propia formacion y por su impacto posterior en las aulas de los diferentes niveles
educativos.
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Una integracion de la perspectiva de género en el area de Ciencias, desde el necesario refuerzo de
la Coeducacién (Subirats et al., 2019), ha de permitir:

Adquirir una idea mas abierta y menos dogmaética de las Ciencias, respecto a sus ideas iniciales;
Comenzar a familiarizarse con un planteamiento interdisciplinar de las Ciencias; Percibir que la historia de las
Ciencias y la historia de la humanidad no se han escrito separadamente, y que las mujeres han estado
presentes en ellas; Identificar y valorar algunas aportaciones de las mujeres a la Ciencia, Tecnologia y
bienestar de la humanidad; Cambiar de actitud respecto a la igualdad de mujeres y varones ante la Ciencia;
Mejorar la autoestima de chicas y chicos; Modificar el comportamiento agresivo e irreflexivo de un amplio
colectivo de chicos; Superar las inseguridades manipulativas de un amplio colectivo de chicas; Aumentar el
interés por las Ciencias (Solsona et al., 2021).

En este punto, admitiendo que el juego como metodologia de ensefianza puede contribuir a la mejora
del aprendizaje de las Ciencias, interesa examinar las interacciones entre juego, ensefianza de las Ciencias
y perspectiva de género. No se han podido localizar investigaciones previas respecto a dicha interaccion, ni
sobre ideas previas al respecto, aunque si sobre experiencias destinadas a analizar diferencias de género en
la ensefianza de Ciencias y Tecnologia al integrar en ella el juego (Joiner etal., 2011; Hsu etal., 2017; Osunde
et al., 2018). Sera necesario, pues, seguir investigando sobre esta interaccion, tal como se comentara en la
discusion.

De acuerdo con lo anteriormente expuesto, surgen las siguientes preguntas de investigacion, ¢ Cuales
son las concepciones del PFI en relacion con el uso del juego en la ensefianza de las Ciencias con perspectiva
de género?¢Existen diferencias entre las y los estudiantes en esas concepciones?¢Cudles son las
convergencias y divergencias observadas entre el PFl respecto al uso del juego en la ensefianza de las
Ciencias desde la perspectiva de género? Todas ellas se pueden englobar en el siguiente objetivo:

Analizar las percepciones y concepciones del PFI en relacién con el uso del juego en la ensefianza
de las Ciencias, desde una perspectiva de género, mostrando los resultados diferenciados por sexo.

METODOLOGIA

Esta investigacion forma parte de una estudio mas amplio (Barria-Diaz et al., 2022; Amorin de Abreu et al.,
2022). Se basé en el paradigma exploratorio, descriptivo e interpretativo, el cual permite comprender e
interpretar la realidad educativa, los significados de las percepciones, intenciones y acciones de las personas
(Rodriguez, 2005; Bisquerra et al., 2019). Ademas, permite seleccionar las caracteristicas fundamentales del
objeto de estudio y la descripcién de las partes, categorias o clases de ese objeto (Bernal, 2010). Se pretende
caracterizar las concepciones del PFl a partir de sus experiencias y comprender sus percepciones y
metacogniciones (Cohen et al., 2011). El enfoque metodolégico es de tipo mixto, implica un conjunto de
procesos sistematicos y la discusién conjunta, para realizar inferencias producto de toda la informacion
recabada (Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018), incluye un andlisis cualitativo y cuantitativo de los datos
recogidos. Busca, por un lado, explorar las subjetividades y comprender el fenémeno y, por otro, realizar un
andlisis cuantitativo recogiendo frecuencias y porcentajes correspondientes a las diversas categorias.

Para recoger los datos se utilizé un formulario Knowledge and Prior Study Inventory (KPSI) (Tamir &
Lunetta, 1978), que sirve para obtener informacion acerca de la percepcion del alumnado sobre su grado de
conocimiento, en relacion con los contenidos que el profesorado propone para su estudio en una determinada
materia o cuestion (Sanmarti, 2007; Arias-Correa, 2012; Bosch Fiol et al., 2014). Su aplicacion fue anonima,
individual e independiente, a través de una plataforma on-line. Se realizé una interaccién grupal sincrénica, a
través de un debate sobre los datos del KPSI, que permiti6 al estudiantado reflexionar sobre sus
conocimientos, metacogniciones y representaciones iniciales y contrastarlas con el grupo-aula (Jorba &
Sanmarti, 1994; Villegas & Zuluaga, 2001). Ademas, permitié a las personas investigadoras ayudar al PFl a
reconocer el grado adecuado de su autoevaluacién (Sanmarti, 2007) y comprobar si el nivel de conocimiento
percibido se corresponde con la realidad. La demostracion del adecuado conocimiento se produce al poder
verbalizarlo, argumentarlo y explicarlo correctamente tanto linguistica como cientificamente (Arias-Correa,
2012).

El instrumento se construyd con afirmaciones que se centraron en conceptos y también en aspectos
metodoldgicos, epistemoldgicos y de actitudes (Sosa & Ortiz Bergia, 2018), de manera que respondiese a
una estructura destinada a autorregular el aprendizaje. Consta de 15 afirmaciones referentes a tres categorias
relacionadas con el conocimiento autopercibido sobre: Perspectiva de género, Juego en la ensefianza de las
Ciencias y Aplicacion del juego y rol del profesorado. Las personas participantes responden a los items de

264



Investigag¢bes em Ensino de Ciéncias — V28 (1), pp. 260-280, 2023

acuerdo con su autopercepcion sobre lo que saben, a través de una escala graduada de 1 a 4, siendo 1: No
sé nada sobre esto, 2: He oido hablar de ello, 3: Puedo decir algo sobre ello y 4: Puedo explicarselo a otra
persona (Jimenez-Liso et al., 2021).

El grupo de informantes incluy6 un total de 43 estudiantes, 36 mujeres y 7 varones, de la carrera de
Formacién de Profesorado y de Pedagogia Basica, mencion Ciencias, de una universidad latinoamericana.
La edad promedio es de 25 afios. El criterio de seleccién fue que ya hubieran cursado la asignatura de
Didéactica de las Ciencias en su programa de formacion.

A continuacién (Tabla 1), se presentan las fases de la investigacion:

Tabla 1 — Fases de la investigacion establecidas para aplicacién del KPSI.

4, Realizacion de

3. Aplicacion del debate para que el 5. Nueva aplicacién

2. Seleccion de

1. Definicion y
concrecion de la
investigacion.

los aspectos
gue se han de
evaluar.
Elaboracion del
KPSI

KPSI. El PFI
indica su
conocimiento
autopercibido.
Recogida de
datos.

PFI reflexione sobre
sus metacogniciones,
las contraste con el
grupo y se compruebe
si el grado indicado es

acorde con la realidad.

del KPSl tras el
debate. Recogida
de datos y grafica
de los nuevos
resultados.

Los resultados cuantitativos obtenidos en el KPSI (inicial y posterior al debate) fueron analizados y agrupados
en las categorias que se indican (Tabla 2). Para los datos cualitativos se establecieron las mismas categorias
y se realizé un analisis de contenido de los relatos registrados en el debate, en el que se buscaron temas
comunes 0 agrupaciones conceptuales en el conjunto de narraciones recogidas como datos de campo

(Bisquerra et al., 2019):

Tabla 2 — Categorias observadas.

1. Conocimiento autopercibido sobre
Perspectiva de Género

2. Conocimiento autopercibido sobre
Juego en la ensefianza de las Ciencias

3. Conocimiento autopercibido sobre
Aplicacion del Juego en el aula de
Ciencias y el Rol del profesorado

RESULTADOS Y DISCUSION

A partir de los objetivos propuestos para este estudio y de la recoleccién de datos a través del KPSI,
en su posterior debate, se presentan los resultados analizados segun tres categorias relacionadas con el
conocimiento autopercibido sobre: 1. Perspectiva de género, 2. Juego en la ensefianza de las Ciencias y 3.
Aplicacién del juego y el Rol del profesorado, tal como se muestra a continuacion:

a) Conocimiento autopercibido sobre Perspectiva de Género

Juegos y juguetes cientificos con perspectiva de
género para desarrollar diferentes contenidos...

Adaptacion de juegos para la ensefianza de las
ciencias con perspectiva de género.

Juego y perspectiva de género

Perspectiva de género
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Figura 1 — Resultados promedio, desagregados por sexo, de estudiantes de pedagogia, de las
afirmaciones relacionadas con la categoria 1, “Conocimiento autopercibido sobre perspectiva de género”,
obtenidos del KPSI posterior al debate. Escala graduada de 1 a 4, siendo 1: No sé nada sobre esto, 2: He
oido hablar de ello, 3: Puedo decir algo sobre ello y 4: Puedo explicarselo a otra persona

Los resultados comparativos entre mujeres y varones, en esta categoria (Figura 1), muestran que en
la autopercepcion de conocimiento sobre “perspectiva de género” y “género y juego”, ambos grupos se sitlan
en el valor 2 (He oido hablar de ello). En las afirmaciones relacionadas con “juegos y juguetes con perspectiva
de género” y “adaptacion de juegos...”, las mujeres se autoevallan con un 2 (He oido hablar de ello) y los
varones con 1 (No sé nada sobre eso).

En el debate, ambos grupos sefialan que requieren mayor informacion y formaciéon en “perspectiva
de género en la ensefianza de las Ciencias”. Las estudiantes son capaces de referir algunos aspectos sobre
lo que han escuchado y reflexionado en torno al “sexismo en la ensefianza, los estereotipos de género en el
juego y la mirada reduccionista basada solo en la biologia, la presencia de androcentrismo en la educacién
en Ciencias”- Los varones reconocen que “no han profundizado en el tema”y que "gracias al feminismo existe
mMAs precupacion por estas tematicas”.

Cuando hablan del conocimiento autopercibido sobre “juego, género y ensefanza de las Ciencias”,
mujeres y varones consideran que éste es mayor si se habla de cada aspecto por separado que si se habla
de la interaccion entre ellos, es decir, de “juegos con perspectiva de género para la ensefianza de las
Ciencias”. Por ejemplo: “cuando mezclaban mas de un tema, me complicaba, porque al menos tenia alguna
idea cuando se hablaba de un concepto por separado, pero cuando se unen varias ideas...”.

Este conocimiento incipiente sobre “juego” y “género”, separadamente, se debe a que han tenido
estudios o lecturas previas sobre uno y otro aspecto, lo cual coincide con los resultados obtenidos por Arias-
Correa (2012). Respecto a la interaccion sefalada, ya se ha indicado que no se dispone de bibliografia al
respecto y que uUnicamente se han localizado estudios sobre la incidencia de la integracion del juego en el
aprendizaje de mujeres y varones. Asi, Joiner et al. (2011) hallaron que el alumnado aprendié mas sobre
ingenieria y no hubo diferencias de género en el efecto beneficioso del juego. Por su parte, Hsu et al. (2017)
integraron dos tipos de elementos de juego, la competicion (animacion gamificada) y la cooperacion
(animacién social gamificada), no se apreciaron diferencias de género en su efecto sobre el aprendizaje. No
obstante, Osunde et al. (2018) y Joiner et al. (2011) encontraron que el juego motivaba mas a las mujeres
gue a los varones. Habida cuenta de que propiciar la adquisicion de competencias tecnocientificas, en un
marco de igualdad, es un objetivo fundamental en el horizonte de la ensefianza de las Ciencias (Alvarez-Lires
et al., 2014), sera preciso disefiar intervenciones especificas y experimentarlas en el aula para investigar
sobre la citada interacciéon desde un paradigma de transformacion social (Fortuna, 2019a).

Los varones sefialan: [la] “condicion fisica de mayor fuerza en el hombre y menor en la mujer, la
mayor coordinacién de las mujeres”, “una cosa es perspectiva de género y otra, las condiciones que
representan los géneros, los chicos terminan jugando a la chola y los que terminan ganando son los hombres,
ya que tienen resistencia, los juegos en si condicionan”, “hay juegos que no me gustaba jugar con mujeres
porque no podia dar el maximo, ya habia lastimado a algunas compafieras”.

A pesar de los avances obtenidos en términos de igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres
en las Ultimas décadas, todavia existen expectativas distintas sobre el rendimiento y las competencias de
unos y otras. De las mujeres se espera que sean buenas en gimnasia, baile deportivo o patinaje. En estos
deportes se fomenta la expresién corporal y la colaboracién con el resto de integrantes de un equipo. Por el
contrario, de los hombres se espera que desarrollen competencias deportivas en ambitos como el futbol, el
balonmano, el ciclismo, o el baloncesto. En estos Ultimos deportes se promueve la competitividad, la
competencia, y el liderazgo. Tomar conciencia de este sesgo nos debe ayudar a luchar contra las creencias
sexistas en el desarrollo de las actividades deportivas, empezando por las clases de educacion fisica (Sainz-
Ibafiez, 2022).
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Las estudiantes, por su parte, sefialan que existe una visién estereotipada de los juguetes “set de
cocina para nifias” y “la pelota para los nifios”, asi como de los juegos correspondientes, “que se transmite
culturalmente”, ya que en su propia experiencia de vida escuchaban que “algunos juegos no son para nifias”
“en mi caso, cuando era nifia, me gustaba el football”.

Existe una tradicién de etiquetar juegos y juguetes segun roles de género en el ambito familiar y
escolar, como sefialan las propias estudiantes. Por ello, es fundamental analizarlos y ofrecer alternativas sin
marca de género, puesto que constituyen potentes herramientas de socializacién y se convierten en
importantes instrumentos socializadores y educativos, transmisores de un determinado sistema de valores
socioculturales (Williams & Best, 1990; Martinez-Reina & Vélez, 2005; Alvarez et al., 2017).

Asimismo, ellas hacen referencia al androcentrismo y al sistema patriarcal como responsables de la
inequidad:

“hay que tener en cuenta que influye la cultura, el androcentrismo”, “en la escuela
prevalece un sistema patriarcal que, como en todo, en el juego no permite la
equidad”. Admiten que en la bibliografia actualizada han leido sobre “perspectiva de
género”, pero no saben “definir qué es” o sefialan que “hay visiones diversas sobre
lo que es” y no sabrian “seleccionar una adecuada”: “No estoy segura de lo que sé,
tengo una idea, pero me siento insegura” “Siempre que buscamos bibliografia mas
actualizada aparece la perspectiva de género, tengo una idea que creo, pero no
estoy segura. “Hay tantas visiones, definiciones, que no me siento segura; tengo
una idea pero no podria explicarselo a alguien”

Las mujeres comentan que “la prevalencia del sistema patriarcal no permite la equidad”. Se observa
gue son sensibles al género y detectan estereotipos en mayor medida que los estudiantes. Ademas, son
capaces de referir algunos aspectos sobre “sexismo en la educacion”y “estereotipos de género”. Los varones
reconocen que “no han profundizado en el tema [de género]” y consideran que “gracias al feminismo existe
mas precupacion por estas tematicas”. Creemos que estas afirmaciones estan relacionadas con el contexto,
ya que en 2018 se gener6 un gran movimiento social feminista, denominado “la cuarta ola del feminismo” que,
obviamente influy6 en las demandas de igualdad en la educacién. Segun Varela (2020, p.96), dicho
movimiento:

“es multicultural, definido por la tecnologia, con puentes con el ecologismo y, no
menos importante, intergeneracional, el feminismo 4.0 esta erosionando los
cimientos del patriarcado y politizando a nuevas generaciones sin perder los vinculos
con las antiguas. [...] El feminismo, o los feminismos, como movimiento transnacional
entendido como rechazo de las falsas fronteras de género o raza y las falsas
construcciones del «otro” [...], reconoce la diversidad, la libertad y la igualdad, que
se define a través y mas alla del dialogo entre el Norte/Occidente y el Sur/Oriente”.

Ellas comentan, también, la necesidad de la “inclusividad en la practica pedagdgica”. Manifiestan que
“no estan de acuerdo con realizar actividades solo para las mujeres o nifias”, ya que consideran que “vuelven
a segregar”. Hay que “buscar una educacion cientifica equitativa’.

Se observa que confunden la realizacién de algunas actividades o experiencias separadas, para paliar
las carencias de unas y otros, con segregacion (Arias-Correa et al., 2013). En la busqueda de una educacion
equitativa, desconocen enfoques y practicas que establecen la necesidad de organizar talleres especificos
separados para alumnas y alumnos, infantes o adolescentes, en determinados momentos, a fin de disminuir
‘la amenaza del estereotipo” (“Stereotype Threat Condition and Gender”), presente en su socializacién
diferencial (Hill et al., 2010). Estos talleres tienen la finalidad de desarrollar, por ejemplo, habilidades
tecnoldgicas en niflas y habilidades de organizacién y cuidado en nifios. Incluso, proyectos de gran éxito y
prestigio establecen diferentes estrategias para hombres y mujeres a fin de avanzar en la equidad (NSF,
2019).

En los debates se evidencia desconocimiento del significado de “perspectiva de género”, pese a que
admiten que “en la bibliografia mas actual nos hemos encontrado con la expresién perspectiva de género”,
confusiones y uso indiferenciado de los términos sexo/género y, ademas, identifican género con sexo: sexo
se corresponde al plano biolégico y género es producto de una construccién socio-cultural (Tubert, 2003).
Incluso, emplean como sindnimos perspectiva de género e identidad de género: “debe hacerse con
perspectiva de género, la identidad de género es importante”. Asi lo sefiala Espinar (2009), quien menciona
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gue en muchas ocasiones se confunden los términos de género y sexo. Este escaso conocimiento en
perspectiva de género por parte del estudiantado ya se habia mostrado de manera general sobre la tematica
de “género”; en el debate exhibieron escasa argumentacion y grandes inseguridades, ademas de evidenciarse
presencia de estereotipos. Estos resultados concuerdan con los obtenidos por Garcia Pérez et al. (2011), que
sefialan que el alumnado universitario de Ciencias de la Educacion y Biologia presenta un grado insuficiente
de conocimientos basicos sobre el género como categoria de analisis.

Las mujeres, en comparacion con los varones, indican mayor capacidad de adaptabilidad y apertura
a nuevas estrategias, que se puede deducir de sus propios comentarios en los debates que coinciden con
sus autopercepciones: “se pueden adaptar juegos, darles un nuevo enfoque, dotarlos de perspectiva de

TS

género”, “se podrian adaptar juegos modificando reglas, imagenes”. En cambio, los varones ponen el foco en

o,

que requieren “conocimiento”, “para poder desarrollar juegos diferentes, usar estrategias y adaptar juegos”.

Se observan dificultades en las y los estudiantes para autoevaluar su conocimiento, tal como indican
en el debate. En este sentido, se ha de tener en cuenta que autoevaluarse es decisivo para progresar en el
aprendizaje y constituye el motor para construir conocimiento, estimular la reflexién sobre él y su actuacion.
Ademas, es fundamental para transformar la practica (Sanmarti, 2007; Pou et al., 2009; Hénard, 2010). Por
otra parte, sin el compromiso institucional para estimular la reflexién sobre el papel de la ensefianza en el
proceso de aprendizaje no sera posible dotar de sentido el tan utilizado concepto de calidad, ain sin asidero
en la vida educativa institucional. Es viable hacer de la reflexion critica un instrumento institucional para la
formacion permanente del profesorado (Hénard, 2010).

Pese a las dificultades sefaladas, los resultados muestran que el alumnado autopercibe escaso
conocimiento sobre género. Es necesario incluir los Estudios de Género en la formacidn del profesorado para
evitar este desconocimiento en personas que asumiran la educacién de nuevas generaciones (Garcia-Pérez,
et al., 2011). Coincidimos con Gémez y Sanchez (2017) en que es necesario invertir esfuerzos en reforzar la
formacién inicial, para fomentar la igualdad de oportunidades (Melo-Letelier & Martinez-Galaz, 2017) entre
chicos y chicas en el marco de una educacién en valores (Subirats, 2010).

b) Conocimiento autopercibido sobre Juego en la ensefianza de las Ciencias

Juegos cientificos (dentro y fuera del aula).

Caracteristicas que debe tener un juego
cientifico

El juego como herramienta en el aprendizaje
de las ciencias

El juego, sus caracteristicas y tipos

0 1 2 3 4

Varones Mujeres

Figura 2 — Resultados promedio de las afirmaciones relacionadas con la categoria 2, “Conocimiento
autopercibido sobre Juego y ensefianza de las Ciencias”, obtenidos del KPSI posterior al debate,
desagregados por sexo, de estudiantes de pedagogia. Escala graduada de 1 a 4, siendo 1: No sé nada sobre
esto, 2: He oido hablar de ello, 3: Puedo decir algo sobre ello y 4: Puedo explicarselo a otra persona

Las convergencias encontradas en esta categoria (Figura 2), dan cuenta de que en la afirmacién
sobre “las caracteristicas que debe tener un juego cientifico”, mujeres y varones coinciden en la
autovaloracién 2 (He oido hablar de ello). También coinciden en lo referido al “juego como herramienta en el
aprendizaje de las Ciencias” y en “Juegos cientificos (dentro y fuera del aula)”: en estas afirmaciones se sittan
en 3 (Puedo decir algo de aquello). Solo divergen en la afirmacién relacionada con “el juego, sus
caracteristicas y tipos”: las mujeres autogradian su conocimiento en 3 (Puedo decir algo de aquello) y los
varones en 2 (He oido hablar de ello).
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Las y los estudiantes perciben que tienen conocimientos sobre el juego en general y no en relacién
con el area de Ciencias. Si bien, el nivel de conocimiento autoatribuido fue alto, éste se moderé con el debate
al hacerse conscientes de las limitaciones en sus conocimientos, “si cubriese ahora el cuestionario realmente
me puntuaria menos”.

Sobre el juego en general se puntlan alto, porque han trabajado antes sobre la tematica “en el
semestre anterior” “nos ensefiaron un poco el juego en la educacién” “en el curso de didactica tuvimos que
crear un juego” “en Matematicas, vimos el tema de los tipos de juegos, por ejemplo, recreativos, de rol, de
estrategias, se podian clasificar en distintos tipos. En el debate evidencian que no saben argumentar sobre
juego, no saben clasificar los juegos ni identificar sus tipos y detectan limitaciones propias “Las caracteristicas
que tiene un juego, no recuerdo mucho, deberia tener un sentido, no es jugar por jugar”, “cuales son los tipos,
me cuesta”, “deberia saberlo porque lo trabajamos, pero no...”, “no sé los diferentes tipos segun categorias,
no, solo que hay de rol, recreativos... El PFI percibe inicialmente tener conocimientos sobre alguna de esas
cuestiones, pero son vagos y superficiales y en el debate se hace consciente de que no son conocimientos
profundos y no sabe relacionarlos ni aplicarlos.

Al debatir acerca de “juego y Ciencias” y “juegos cientificos dentro o fuera del aula”, las y los
estudiantes coinciden en que no conocen las caracteristicas de un juego cientifico ni sobre éste en diferentes
espacios y asi lo manifiestan “puse 2, porque habré escuchado, porque no lo he puesto en practica, ni
tampoco lo podria explicar”, hablan de la importancia de las Ciencias en el espacio exterior “hacer juegos
afuera, que tengan contacto con la naturaleza, sacar provecho a lo rural, quizas tenemos mas a favor nuestro
contexto”. Asimismo, al analizar el debate respecto a la afirmaciéon de “juego como herramienta para el
aprendizaje de las Ciencias”, se puede apreciar que tienen dificultades en aplicarlo a la ensefianza de las
Ciencias, se observa resistencia para su uso por desconocimiento, argumentan que solo han ‘“tenido la
experiencia previa del juego en Mateméticas”, comentan que “en Ciencias no hemos visto al juego como
herramienta, solo en Matematica, lo veo dificil en las Ciencias, aunque debe ser importante”. Dan cuenta de
que el juego es entretenido, pero para ensefiar Ciencias “es mas complejo”, y asi se aprecia en sus
comentarios, “el juego sirve mas que para entretener, podemos aplicarlo para la ensefianza, pero no sabria
como hacerlo en el caso de ensefiar Ciencias, en Ciencias no lo veo, necesitaria formacion”.

En este caso, las y los estudiantes concluyen que requieren formacion para el desarrollo de
estrategias innovadoras, como el juego para la ensefianza de las Ciencias. Coiciden en las ventajas que tiene
el juego como estrategia motivadora, pero no sefialan el juego como estrategia para introducir, producir o
transferir informacién o conocimiento ni para construirlo. Son conscientes de la relevancia del juego; sin
embargo, no poseen una visién global de las posibilidades del juego en la ensefianza de las Ciencias ni en la
ensefianza en general. Reconocen la importancia del juego para la ensefianza, pero encuentran dificultades
para aplicarlo en Ciencias por desconocimiento. Volveremos sobre la necesaria formacioén del profesorado en
este aspecto al final del presente apartado.

Se observa, ademas, que ambos grupos tienden a confundir el conocimiento del vocabulario con la
apropiacién de conceptos o de procesos y se autoevallan con puntuaciones altas cuando han tenido contacto
previo con la teméatica. Solamente, cuando tienen que argumentar o ejemplificar, son conscientes de cuél es
su conocimiento real, lo cual coincide con Arias-Correa (2012) y con Mifio et al., (2013), quienes indican que
con el KPSI se puede dar cuenta de la incongrencia en el alumnado, ya que éste declara saber pero sus
respuesta y argumentaciones lo contradicen. Podemos ejemplificar lo dicho anteriormente con los expresado
por las y los estudiantes “lo hemos visto en clases, en el curso de didactica”,” deberia poder explicar sus
caracteristicas ya que es reciente, lo vimos el semestre pasado”, “las caracteristicas que tiene un juego, no

recuerdo mucho, no es jugar por jugar”, “cuéles son los tipos, me cuesta”, o ponen algun ejemplo, “me ha
tocado jugar hartos juegos de las Ciencias ligados a la sustentabilidad como Sustentépolis”.

Hablan, ademas, de juego y modelos de Ciencia, pero no lo argumentan en el debate y no se alcanza

a saber qué entienden por modelos: “visualizar a través del juego, los modelos de Ciencias”, “cubo de hielo,
atomos, tener modelos”; “ver los modelos de la Ciencia a través del juego”.

La actividad de modelizacién es objeto de interés en la Didactica de las Ciencias desde hace un
tiempo (Aduriz-Bravo & lzquierdo, 2009) y ha comenzado a considerarse como una competencia de la
educacion cientifica. Por ello, es importante desarrollar dicha competencia a través de la formacioén cientifica
(Arag6n et al., 2018). Aduriz-Bravo (2012) habla de modelo cémo la representacion de un objeto, un
fendmeno, o sistema con el propésito es describir, explicar o predecir el comportamiento de la parte del mundo
real a la que intenta evocar. Por su parte, Justi y Gilbert (2002) entienden la modelizacién, como el proceso
de aprendizaje que acompafia al trabajo con modelos, no solo a la hora de construirlos, sino también de
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aplicarlos, revisarlos, modificarlos o, llegado el caso, cambiarlos por otros distintos, entendiendo su valor, su
utilidad, su caracter aproximativo, cambiante y sus limitaciones. No parece que el alumnado implicado se
refiera a esta actividad, dada la visién tradicional de la ensefianza que se trasluce en sus discursos.
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¢) Conocimiento autopercibido sobre Aplicacién del Juego en el aula de Ciencias y el Rol del
profesorado.

Aplicaciones y programas para crear juegos digitales para
la ensefianza de las ciencias

El juego en las actividades de ciencias: exploracion,
introduccion de la informacién, estructuracion de la
informacién, evaluacién y aplicacion de lo aprendido.

Roles de alumnado y profesorado en el juego como
herramienta didactica

0 1 2 3

Varones Mujeres

Figura 3 — Resultados promedio de las afirmaciones relacionadas con la categoria 3, “Conocimiento
autopercibido sobre aplicacion del juego en el aula de Ciencias y el Rol del profesorado”, obtenidos del KPSI
posterior al debate, desagregados por sexo, de estudiantes de pedagogia. Escala graduada de 1 a 4, siendo
1: No sé nada sobre esto, 2: He oido hablar de ello, 3: Puedo decir algo sobre ello y 4: Puedo explicarselo a
otra persona

En esta categoria (Figura 3) existe convergencia entre las y los estudiantes en sus autovaloraciones
en todas las afirmaciones. La valoracion es menor 2 (He oido hablar de ello), en lo que se refiere al "juego en
las actividades de Ciencias”. Comparten la valoracion 3 (Puedo decir algo de aquello), en las afirmaciones
como Aplicaciones y programas para crear juegos digitales para la ensefianza de las Ciencias y en los roles
de alumnado y profesorado en el juego como herramienta didactica. Como parte de la discusidn, en el debate
coinciden en la “necesidad de mayor formacion en el area del juego para Ciencias”, ya que no sienten mucha

L A1)

seguridad al respecto y consideran “que el juego es interesante en la ensefianza”, “el juego consigue mas
implicacion del alumnado, el juego hace mas atractivo el aprender”.

En la afirmacion “Aplicaciones y programas para crear juegos digitales para la ensefianza de las
Ciencias”, las y los estudiantes asimilan actividades digitales a juegos digitales, “puse un 3 ya que en el curso
vimos a través de mis compafieros algunos juegos y paginas para hacer juegos, pero yo no lo he usado,
hicieron actividades digitales y nos presentaron algunas para jugar”;, “Kahoot, Quizzes, Blooket, que se
pueden crear juegos digitales, también posiblemente para ensefiar Ciencias” “Vimos por la pandemia que lo
digital esta bien, ha sido una posibilidad para crear juegos digitales”.

En relacion con “el juego en las actividades de Ciencias”, la autovaloracién en ambos grupos de
estudiantes es 2 (He oido hablar de ello). Sefialan que “no conocemos ni sabemos del uso del juego en
distintos momentos de la clase de Ciencias”, “el juego en Ciencias es complejo imaginarlo”; sus relatos estan
situados y limitados al juego como estrategia motivadora, para atraer la atencion del alumnado, “focalizar
mejor la atencion de las nifias y los nifios”, o para mejorar el clima de aula, “el juego mejora el clima escolar,
se genera un ambiente rico”. En el debate dicen que “el juego en la parte de la evaluacion no sabria”, “el juego
para evaluar no lo veo, porque si hay juego los estudiantes se pueden distraer”, “la evaluacion es algo serio,

con un juego no sé”, “con la evaluacion hay que saber si aprendieron después de un proceso, si aprendio
cada persona, el juego, no lo veo”.

Cuando debaten sobre los roles del alumnado y profesorado, ambos grupos coinciden en algunos
aspectos como “el rol de mediador que debe tener el profesorado”, “mediador en el juego, debe ser su rol, no
encuentro cémo definirlo exactamente”y enfatizan sobre la “confianza que se genera en el alumnado y sobre
las diversas facetas que puede tomar el rol del profesorado”, “el profesorado debe explicar las reglas”, “debe
mantener en clase el orden, que no haya caos”. Los resultados indican que los roles atribuidos al profesorado
en el proceso de ensefianza y aprendizaje varian segun los grupos (mujeres y varones). Algunos varones
sefalan que “la confianza debe estar mediada, ya que siempre el profesor tendré un rol de autoridad frente a
sus estudiantes”, el profesorado, comentan, “puede tener mas protagonismo al explicar las reglas, pero no a

la hora de jugar”, “el alumnado tendra rol participante en el juego, si dirige puede perderse eficacia”. Las
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futuras profesoras dan cuenta de un rol més flexible y cercano, “el profesorado puede participar en el juego”,
“puede jugar, considero, no solo dirigir” .

De acuerdo con lo observado, la concepcién de los roles del profesorado varia segun los grupos
(mujeres y varones). Las futuras profesoras dan cuenta de un rol algo mas flexible y cercano en comparacion
con el rol de autoridad que establecen los varones. Esta mirada divergente entre las y los estudiantes, puede
deberse a los estereotipos de género, que también se traduce a los constructos de orden simbdlico y cultural;
en este caso, el rol autoritorio de los varones y el rol mas cercano, abierto y flexible de las mujeres,
respectivamente (Scantlebury, 2014).

En esta categoria existe convergencia entre mujeres y varones sobre la autopercepcion de su
conocimiento y asi lo vemos en la graduacién autoadjudicada en el KPSI. Lasy los estudiantes reconocen la
importancia del juego, pero encuentran dificultades para aplicarlo en Ciencias por desconocimiento.
Consideran importante la preparacion y formacion en este tema durante la formacion inicial docente, como
también infieren ventajas de ser profesor o profesora con estas competencias, ya que esto permite favorecer
los procesos pedagdgicos en el aula.

En el debate se observa que confunden actividades digitales con juegos digitales (indican que lo
digital es divertido y lo asimilan al juego “lo digital me gusta, es divertido, es un juego”). Se verifica también
cuando mencionan aplicaciones y programas para crear juegos, ponen ejemplos de algunas que sirven para
la creacidon de actividades, pero no juegos. Consideran que cualquier actividad digital es un juego,
simplemente por ser motivadora. No parecen darse cuenta de que la diferencia entre una actividad presentada
digitalmente y la misma actividad presentada en formato no digital es simplemente el soporte, y ello no la
convierte en un juego.

Respecto al juego en las diferentes actividades de Ciencias, sus relatos estan situados y limitados
solo al juego como estrategia motivadora, para atraer la atencién del alumnado, “focalizar mejor la atencion
de las nifias y los nifios” o para mejorar el clima de aula, “el juego mejora el clima escolar, se genera un
ambiente rico”, no consideran adecuado el juego para la evaluacién ni como herramienta para evaluar, bien
por desconocimiento, “el juego en la parte de la evaluacion no sabria”, bien porque no lo consideran adecuado
para evaluar, “el juego para evaluar no lo veo, porque si hay juego los estudiantes se pueden distraer”.

Se detecta durante el debate que, ademas, poseen una vision parcial, reduccionista y tradicional de
la evaluacién, pues se refieren basicamente a la evaluacion final del alumnado, realizada por el profesorado
-heteroevaluacion-, con la Unica funcién de medir el aprovechamiento y no con funcion formadora o reguladora
ni integrada en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Estos resultados coinciden con investigaciones
anteriores (Arias-Correa, 2012). El PFI muestra carencias a la hora de utilizar el juego en las diferentes fases
de los procesos de aprendizaje y ensefianza. No menciona el juego en ninguna de las otras fases o tipos de
actividades de exploracion, introduccién de la informacion, estructuracion. El PFI manifiesta desconocimiento
sobre el uso del juego en distintos momentos del aula de Ciencias, lo ve (til en la fase inicial de motivacién
hacia la tematica y la focalizacion de la atencién del alumnado (fase de exploracién), pero no considera
adecuado el juego para la evaluacion. En estudios previos, los resultados dan cuenta de que la utilizacion del
juego como instrumento o herramienta evaluativa genera incertidumbre (Deluca, 2018), aunque existen
investigaciones que informan del uso de contextos de juego por parte del profesorado para evaluar (McNair
et al., 2003; Brown, 2011; Gullo & Hughes, 2011; Pyle & DelLuca, 2013). Para el caso de esta investigacion,
los resultados concuerdan con lo mencionado anteriormente, ya que las y los estudiantes entienden como
evaluacion un proceso de mediciobn de conocimientos tradicional. Por ello, consideramos relevante que
vivencien en sus propios procesos de formacién experiencias distintas para evaluar (Hidalo & Murillo, 2017).

En lo relativo a roles del alumnado y del profesorado, aunque mujeres y varones coinciden en sefialar
el “rol de mediador del profesorado”, se aprecia que no saben definir dciho rol en el juego o bien le otorgan
un rol mediador (en un nivel declarativo) pero, cuando explican qué quieren decir, el rol es directivo. Se aprecia
en este sentido una perspectiva tradicional sobre quién modera y quién juega en el juego en Ciencias, y no
asumen que puedan existir distintos roles en profesorado y alumnado. Esto concuerda con Alvarez-Lires et
al., (2013) y Pontes y Poyato (2016), que afirman que el profesorado de educacién infantil y de educacion
primaria en formacién inicial tiene una concepcion sobre los roles de profesorado y alumnado que obstaculiza
la posibilidad de aprender metodologias innovadoras en ensefianza de las Ciencias; por ello; hay que desvelar
dicha concepcién y usarla como punto de partida en procesos de intervencion acordes con las demandas del
siglo XXI. Se necesita una reconceptualizacion de roles de alumnado y profesorado, pues se detecta
concesion de relevancia al rol transmisivo del profesorado. Si no ocupa esa posicion de poder, se considera
“desaparecido del proceso” y que “el alumnado aprende por si mismo”.
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En este punto, conviene detenerse en la formacion ltdica del profesorado, que el colectivo investigado
demanda, y cual o como debe ser dicha formacion. Respecto a esta cuestion, Fortuna (2019a. p.4) se refiere
al “amplio arco de la pedagogia ludica”, que va desde la construccion y utilizacion de juegos hasta una actitud
ladica vital, marcada por el humor y la implicaciéon con otras personas y con la situacién. La citada autora,
siguiendo a Chapela (2002) y a Sarlé (2006), afirma que lo que define una situacién como ludica es “que se
realice de manera libre, en una esfera temporal de la vida, con orientacién propia, capaz de absorber a quien
juega de forma intensa, independiente de intereses materiales y segun ciertas reglas”. Si el énfasis se pone
en el aprendizaje de un contenido curricular, en el producto y no en el proceso, si todas las actividades estan
programadas, se habran convertido en “juego didactizado”, que no es lo mismo que la “didactica ludica”, que
propone actividades interesantes que propician la construccién de conocimiento y el desarrollo de habilidades
y competencias (Chapela, 2002). Mediante una formacion lidica docente es posible que el profesorado
aprenda mas que el alumnado, “pues encuentra en el acto de jugar un nuevo paradigma para la relacion
pedagégica e incluso para la relacion con la vida”. Desde esta perspectiva, dicha formacion debe contribuir
a la capacitacion del profesorado y a mejorar la escuela para promover la inclusion y la emancipacion social.
Ese es el sentido de la “pedagogia ludica” (Fortuna, 2019a, 2019b).

CONCLUSIONES

El instrumento utilizado para conocer las concepciones y autopercepciones del PFI, el KPSI, ayuda
al profesorado a orientar los procesos de aprendizaje y ensefianza al permitirle conocer el punto de partida
del alumnado respecto de una tematica, para disefiar una eficaz intervencion docente. El debate de los
resultados proporciona la posibilidad de que el alumnado se autoevalle, reflexione sobre lo que sabe y sobre
los puntos fuertes y débiles de ese conocimiento, le ayuda a detectar cuestiones sobre las que profundizar o
aprender. Permite desarrollar la funcién autorreguladora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, en los
gue no solo hay intervencion de profesorado y alumnado de manera individual, sino también del grupo-clase
y sus interacciones multiples que favorecen la construccion del aprendizaje (Jorba & Sanmarti, 1994). En esta
investigacion, los resultados indican la necesidad de formacion para disefiar juegos, adaptar juegos cientificos
y trabajar desde una perspectiva de género desde una perspectiva lidica y didactica.

El PFI manifiesta valorar el juego como metodologia interesante en el aula de Ciencias, pero indica
desconocimiento y dificultades para utilizarlo. Autopercibe menos competencia en la aplicacion y no tanto en
los conceptos. El alumnado, a pesar de haber cursado asignaturas en las que se hablaba de juego, sigue
teniendo el modelo tradicional como referente: explicaciones del profesorado, examenes reproductivos.
Manifiesta inseguridades ante cambios de modelo. Sin embargo, cuando ha vivenciado situaciones (por
ejemplo, sobre el juego en Matematicas), hay cambios hacia lo innovador, aunque no haya llegado a hacer
transferencias a otras asignaturas. Es necesario que el PFI se forme en las funciones del juego y su uso, a
través de la practica, en las diferentes fases del proceso de aprendizaje (exploratoria, de introduccion y
estructuracion de la informacion y de aplicacion de lo aprendido)

En este mismo sentido, las y los estudiantes declaran que requieren de mayor conocimiento y
formacion en estrategias innovadoras; esto coincide con lo sefialado por Pyle y DelLuca (2016), quienes
concluyeron en su estudio con PFI que la evaluacién es un reto importante para el aprendizaje basado en el
juego, ya que requeria mayor desarrollo profesional y mas recursos en este aspecto de su trabajo. Ademas,
necesitan adquirir diversos conocimientos para involucrar exitosamente a sus estudiantes en practicas de
ensefianza no tradicionales (Crawford & Capps, 2018). Si bien es cierto que la aplicacion de un juego para la
ensefianza y evaluacion de aprendizajes se convierte en un desafio para el profesorado, ya sea desde su
formacién o en su rol en el aula, requiere de investigaciones futuras que se centren en las distintas maneras
en las que se produce la evaluacion y sus multiples propdsitos en diversos contextos de aprendizaje basado
en el juego, al comprender que la aplicacion del juego es una practica multidimensional en la que se integran
diversos niveles de participacion docente y de autonomia del alumnado (DelLuca, 2018). Coincidimos con
Borjas (2013) y Borjas et al., (2019) en que, al aplicar el juego como herramienta evaluativa, se vive una
experiencia que aborda el desarrollo de distintas habilidades, como la cooperacion, participacién, el didlogo y
ademas permite reducir los niveles de ansiedad y mejorar el desempefio de las y los estudiantes. Cleophas
et al., (2020) concluyen que el juego (en su caso, el juego de realidad alternativa- ARG-) puede ser utilizado
como estrategia de evaluacién formativa, que fomenta la autorregulacion y la autoevaluacion y puede
utilizarse para diagnosticar las debilidades y fortalezas estudiantiles durante la construccién de su
conocimiento. Las concepciones reduccionistas que presenta el PFl sobre las posibilidades del juego, la
evaluacion y los roles de profesorado y alumnado requieren de una intervencion adecuada que permita
modificarlas.
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Finalmente, consideramos que es necesario incluir en los programas de formacién inicial del
profesorado en ensefianza de las Ciencias, la perspectiva de género. Esta investigaciéon da cuenta de la
carencia de conocimiento del estudiantado y la escasa reflexiéon critica alrededor de esta tematica en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Es posible y deseable interrelacionar el uso de metodologias
innovadoras, del juego en este caso, y trabajar con perspectiva de género, que puede contribuir, ademas, a
disminuir la brecha de género en el campo de las Ciencias, desde un paradigma de “pedagogia ludica”
(Fortuna, 2019a).
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