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Resumen

El profesorado ha de estar en continua forma-
cion y actualizacion para adquirir competencias
en diversos métodos de ensefianza y conseguir
una educacion inclusiva y de calidad. Este tra-
bajo se centra en tres objetivos: 1) Indagar sobre
la formacién que manifiestan tener los docentes
de educacion primaria y secundaria sobre estra-
tegias metodoldgicas inclusivas; 2) Averiguar el
grado de conocimiento sobre dichas estrategias
y 3) Analizar si los docentes de educacion pri-
maria y secundaria las utilizan o ponen en prac-
tica en su aula. El disefio metodoldgico de esta
investigacion es de tipo descriptivo y de caracter
exploratorio, se utiliza el método de encuesta y el
cuestionario como instrumento. Han participado
265 docentes en activo, siendo 125 docentes de
educacion primaria y 140 de secundaria. A pe-
sar de que los docentes de educacion primaria 'y
secundaria afirman estar formados en diferentes
estrategias metodoldgicas, la clase magistral
sigue siendo la estrategia mas utilizada en el
aula. En conclusion, este estudio nos aporta
informacion relevante para los planes de forma-
cion continuada de los docentes y puede ayudar
a contribuir al nuevo paradigma de formacion.
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Abstract

Teachers must be continuously trained and updat-
ed in order to acquire competencies in different
teaching methods and achieve inclusive and
quality education. This work focuses on three
objectives: 1) To investigate the training that pri-
mary and secondary education teachers state
they have on inclusive methodological strategies;
2) To find out the degree of understanding regard-
ing these strategies and 3) To analyze whether
primary and secondary education teachers use
them or put them into practice in their classrooms.
The methodological design of this study is de-
scriptive and exploratory in nature, using the sur-
vey method and questionnaires as the instrument.
A total of 265 active teachers took part in the
study, 125 primary school teachers and 140 sec-
ondary school teachers. Even though primary and
secondary school teachers claim to be trained in
different methodological strategies, lecturing is still
the most used strategy in the classroom. In con-
clusion, this study provides relevant information
for teachers’ ongoing professional development
plans and can help contribute to the new training
paradigm.
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Introduccion

Uno de los retos mas complejos y apremiantes a los que debe hacer frente el sistema
educativo actual radica en el desarrollo de una educacion inclusiva (Monzén & Luna,
2020). Esto es, una educacion centrada en detectar obstaculos que impiden y frenan
el aprendizaje, la convivencia, la participacion y el respeto a todo el alumnado (Lépez
Melero, 2016). Con la aprobacién en Espafia de la nueva Ley de Educacion LOMLOE
de 2021, se abre una nueva oportunidad para la educacion inclusiva y para la formacion
permanente del profesorado, ya que incluye en su disposicion adicional séptima que el
Gobierno presentara, en el plazo de un afio a partir de la entrada en vigor de esta ley,
“una propuesta normativa que regule, entre otros aspectos, la formacioén inicial y perma-
nente, el acceso a la profesion y el desarrollo de la carrera docente”. Sin embargo, se
piensa que el marco sera una oportunidad perdida en base al andlisis de los valores y
las creencias en los que el marco se sustenta (Echeita, 2021). Tal como revela el Informe
McKinsey (2007) uno de los factores mas decisivos en la equidad en un sistema edu-
cativo se centra en la calidad de los docentes. Por tanto, se puede afirmar que esta en
manos del profesorado la posibilidad de ofrecer una ensefianza de calidad (Braslavsky,
2006; Condor & Remache, 2020; Low, 2007; Messina & Rodriguez, 2006; Rodriguez
et al., 2020; UNESCO, 2014) y una verdadera educacion inclusiva (Laitén et al., 2017,
Prud’homme et al., 2011; Roman-Meléndez et al., 2021). A colacién de lo anterior, nos
preguntamos sobre la formacion, el grado de conocimiento y el uso o la puesta en prac-
tica en el aula de estrategias metodolégicas por parte del profesorado de educacion
primaria y secundaria.

La formacion continua como elemento clave
para la mejora educativa

La sociedad cambia muy rapidamente. Y las concepciones de la formacioén permanente
también han ido cambiando y deberian cambiar aun mas (Imbernén, 2020a). Actualmente,
la formacion continua del profesorado constituye un tema recurrente en el debate pedago-
gico (Camargo et al., 2004; Imbernén, 2020b). Escudero (2018) plantea la necesidad de
construir propuestas y modelos para que los docentes adquieran competencias profesio-
nales y personales para que sean capaces de desarrollar buenas préacticas educativas. En
palabras de Gonzélez y Gonzélez (2017), la formacion del docente se concibe como un
proceso gradual, continuo y permanente que transita hacia la autodeterminacion en la ac-
tuacion profesional. Por tanto, se conceptualiza como un proceso permanente de valores,
habilidades, adquisicion, reestructuracion de conocimientos y formas de actuacion que se
llevan a cabo a lo largo de toda la practica docente, convirtiéndose asi en un eje formativo
estructurante (Gale et al., 2017). Por su parte, Fernandez et al. (2018) apuntan los elemen-
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tos caracteristicos de la formacion continua de los docentes: responder a las necesidades
especificas, desarrollo de un aprendizaje colaborativo, la construccion y transformacion
del conocimiento desde el propio contexto, actualizacion para el perfeccionamiento y la
renovacion, flexibilidad para introducir los nuevos avances, prepararse a lo largo del ejer-
cicio de su profesion para atender las demandas, utilizar para su concrecion la educacion
de posgrado y proveer el impacto en diferentes ambitos, como son: el familiar, comunitario
y social, el metodoldgico y el curricular. Asimismo, autores como Bolivar (2019) o Timperley
(2010) subrayan que la mejor formacion continua proviene de los aprendizajes alcanzados
en el propio contexto laboral a través de la interaccion, observacion y reflexién conjunta
realizada con los propios colegas. Por ello, es importante combinar diferentes modalida-
des y enfoques formativos. Asi como no centrarse exclusivamente en las técnicas o pro-
cedimientos (a modo de recetas), sino que debe estar orientada al andlisis, comprension,
reflexion e interpretacion (Gonzéalez & Cutanda, 2015). En este discurso cobra sentido la
figura de un docente reflexivo e investigador (Domingo, 2020; Imbernén, 2020a). Acercar
la investigacion educativa a la problematica real de las aulas y proponer la ampliacion del
rol docente, a docente-investigador, para que actie a modo de facilitador y acorte la dis-
tancia entre ensefiar e investigar en busca de la mejora educativa. Por este motivo, resulta
de vital importancia movilizar los conocimientos generados en la investigacion educativa
para intentar salvar la brecha existente entre teoria y practica (Moliner et al., 2020) y que
los avances originados en la investigacion practica tengan repercusiones directas en los
contextos (Popkewitz, 2021).

Competencias docentes: pilar fundamental de la educacion

Curchod-Ruedi et al. (2012) afirman que el hecho de llevar a cabo o no una pedagogia
inclusiva favorecedora de la diversidad en el aula esté vinculado a las creencias, ac-
titudes y competencias profesionales de los docentes. Asi pues, Fernandez Batanero
(2013) manifiesta que el hecho de desarrollar una educacion inclusiva requiere de unos
docentes competentes que actlen acorde con sus creencias y principios.

En palabras de Guzman et al. (2012), las competencias profesionales se corresponden
a las tareas, funciones y cualidades profesionales que facilitan al individuo solucionar
los problemas propios de su profesion. Si se centra la definicion en el &mbito educa-
tivo, esta adquiere un vinculo con caracteristicas especificas de las tareas docentes
(Hué, 2016). Las competencias docentes pueden definirse: “como el conjunto de
conocimientos, habilidades y actitudes, de orden cognitivo, afectivo y practico, nece-
sarias para el desarrollo profesional del docente” (Garcia-Ruiz y Castro, 2012, p. 302).

Existen diferentes clasificaciones sobre las competencias que han de tener los docentes
inclusivos (Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado con Necesi-
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dades Educativas Especiales, 2012; Alegre, 2010; Fernandez Batanero, 2013; Perrenoud,
2007, entre otras). Mencion especial merece la propuesta por la Agencia Europea para €l
Desarrollo de la Educacion del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales (2012),
la cual resalta cuatro valores subyacentes en los docentes considerados inclusivos: valorar
la heterogeneidad del alumnado, apoyar a todos los estudiantes, colaborar y trabajar en
equipo y desarrollo profesional y aprendizaje permanente del profesorado.

En sintesis, la formacién continua de los docentes constituye una necesidad de primer
orden para el desarrollo de las competencias que permiten un mejor desempefio pro-
fesional y que conduzca al cambio y la transformacién en las instituciones educativas
(Bernal & Teixidd, 2009). Este proceso de formacion tiene que partir de las necesida-
des de los docentes y estar sustentada en el trabajo colaborativo, en la indagacion y
experimentacion, asi como la reflexion critica sobre la propia practica pedagodgica. Los
programas de formacion tienen que contemplar estrategias que posibiliten a los docen-
tes construir y reconstruir sus saberes personales y profesionales, asi como aprender a
aprender para después, ensefiar a aprender (Garcia-Ruiz & Castro, 2012).

Estrategias metodoldgicas: herramientas de
dinamizacioén e inclusién

Los docentes emplean una variedad de métodos y técnicas (metodologias) para planifi-
car y llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje (Hernandez y Guarate, 2017).
Ahora bien, jen qué se diferencia el término método del de técnica? A menudo estos
conceptos comparten significados e, incluso, se usan indistintamente. Antes de empezar
a entrar en materia, es importante hacer una clarificacion conceptual alrededor de algu-
nos términos relacionados con la idea central de «cémo» ensefiar. Algunos de los con-
ceptos vinculados son: modelos, métodos didacticos, estrategias y técnicas didacticas.

Los modelos provienen del pensamiento del profesorado y de la cultura de las institucio-
nes. En este sentido, Lopez et al. (2016) definen los modelos didacticos como un me-
diador entre teorfa y practica. Un modelo didactico se articula desde diferentes teorfias y
se proyecta en la préctica educativa. Son un esquema tedrico que sintetiza una realidad
compleja y facilita su comprension. Los métodos didacticos implican decisiones complejas
establecidas por los modelos, que influyen en el disefio y la puesta en practica de activi-
dades, en la seleccion de los saberes basicos, asi como de los criterios e instrumentos de
evaluacion, en funcion de los objetivos que se quieren lograr. Por lo tanto, los métodos son
los caminos didacticos que se pueden emplear en el aula, distinguiendo entre los métodos
expositivos (exposicion docente), los métodos interactivos (comunicacion interpersonal) y
los métodos autbnomos (trabajo del alumnado). Las estrategias y técnicas didacticas son
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concepciones mas explicitas y especificas de los métodos, que se organizan en diferentes
secuencias de enseflanza-aprendizaje. Asi, los métodos se materializan en técnicas didac-
ticas, se unen en el que se suele denominar metodologia didactica. Un ejemplo puede ser
el método de aprendizaje cooperativo que se articula a través de diferentes técnicas sim-
ples y complejas. En palabras de Medina y Dominguez (2015), las estrategias didacticas
SON una actuacion secuenciada y consciente guiadas por uno o mas principios didacticos,
la finalidad de los cuales es la optimizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi pues, cuando hablamos de estrategias metodolégicas nos referimos a un conjunto
de actividades planificadas y organizadas que permiten el conocimiento académico
(Riguelme, 2018). Segun Muntaner y Forteza (2021), las estrategias metodoldgicas que
facilitan la inclusién educativa se caracterizan por: 1) focalizar su atencién en la deteccion
y eliminacion de las barreras contextuales que obstaculizan el aprendizaje y 2) promueven
la participacién creando nuevas oportunidades de aprendizaje. Pujolas (2001) apunta tres
tipos de estrategias para atender la heterogeneidad en el aula: 1) de personalizacién de
la ensefianza, 2) de regulacion y autorregulacion del aprendizaje y 3) de aprendizaje coo-
perativo. Ademas, podemos afiadir tres tipos de estrategias mas siguiendo a Moliner et al.
(2017). 4) Estrategias integrales, 5) Estrategias de aprendizaje dialégico y 6) Estrategias
sociocomunitarias, como el Aprendizaje-Servicio.

Para Llabrés y Muntaner (2020) los motivos por los cuales muchos centros optan por intro-
ducir nuevas metodologias de ensefianza son diversos. Ahora bien, la verdadera transfor-
macion exige tener la conviccion de que la implantacion de dichas metodologias implica ne-
cesariamente la presencia, la participacion y el aprendizaje de todos los alumnos (Ainscow,
2012; Azorin & Arnaiz, 2015; Barba-Martin et al., 2018; Crisol, 2019). La inclusién educativa
por si misma debe ser suficiente para iniciar un proceso de innovacion metodoldgica. Por
ello, es necesario trabajar con metodologias activas que faciliten la inclusion y favorezcan
un aprendizaje de calidad para todos los estudiantes (Sanahuja, 2021). Dicho presupuesto
supone la necesidad de replantearse las metodologias Unicas, rigidas, pasivas e individua-
listas, que dificultan que todos los alumnos participen y aprendan juntos (Gonzalez-Gil et al.,
2019). Por ende, las practicas que posibilitan la participacion de todo el alumnado son prac-
ticas abiertas, significativas, globales, que permiten a los alumnos trabajar objetivos diferen-
tes, pero dentro del mismo espacio y dentro de la misma propuesta didactica, que permiten
la manipulacion, la experimentacion, la colaboracion, la comunicacion, que emplean diver-
sidad de recursos y estrategias y que fomentan la participacion de las familias, entre otros.
Todo ello partiendo de una mirada centrada en las capacidades y con altas expectativas
para todo el alumnado. Asi pues, las précticas pedagdgicas inclusivas van en consonancia
con los postulados del Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) (Alba-Pastor, 2019; Figueroa
et al., 2019; Griful-Freixenet et al., 2020). En definitiva, si replantearse las metodologias de
ensefianza a favor de las metodologias activas es imprescindible para la participacion y el
aprendizaje de algunos alumnos, es también una necesidad y una oportunidad para mejorar
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la calidad de la educacion para todos. Esta decision, sin embargo, no debe depender solo
de la voluntad individual del docente, sino de una transformacion del centro basada en un
proceso de toma de decisiones consensuadas (Llabrés, 2019). Por tanto, se considera im-
portante la necesidad de la actualizacion de las practicas docentes en el aula y una buena
estrategia para ello son los procesos de investigacion-accion (Benet et al., 2018).

Un trabajo impulsado por Orozco y Morifia (2020) analiza las estrategias metodolégicas
que ponen en practica docentes de infantil, primaria y secundaria. El estudio revela
que el aprendizaje dialégico, el juego, el aprendizaje cooperativo, la tutoria entre igua-
les y el trabajo por proyectos son las estrategias metodoldgicas que mas utilizan los
docentes entrevistados. Sin embargo, los proyectos de trabajo no son muy utilizados
por los docentes de Educacion Secundaria Obligatoria. En la misma linea, y en otro
trabajo (Orozco & Morifia, 2019), centrado en docentes de Educaciéon Primaria, sefia-
lan que los docentes de dicha etapa desarrollan una pedagogia inclusiva a través del
empleo de diversas estrategias metodoldgicas activas y democraticas, destacando el
aprendizaje cooperativo, la gamificacion, el ABN (Aprendizaje Basado en Numeros), los
grupos interactivos, la Inteligencia Emocional, la convivencia pacifica y la Neurocien-
cia. Para Garcia-Prieto et al. (2021), en la etapa de educacion infantil y primaria, una
educacion inclusiva comporta el uso de estrategias y metodologias didacticas como,
por ejemplo, el aprendizaje cooperativo, la tutoria entre iguales, rincones vy talleres, las
aulas invertidas, las redes de colaboracion, la ludificacion, el ABP (aprendizaje basado
en problemas) o el ApS (Aprendizaje-servicio). Otro trabajo centrado en el andlisis de
préacticas inclusivas de aula desde la investigacion-accion participativa (Sanahuja et al.,
2020a) ilustra como todos los agentes de la comunidad educativa: alumnado, docen-
tes, familias y equipo investigador analizan y problematizan sobre diferentes préacticas
empleadas (l4piz en el centro, rincones, leemos en pareja y puzzle de Aronson) en un
Colegio Rural Agrupado para mejorarlas.

Desde la revision de la literatura vemos como esta ampliamente estudiado cémo son
diferentes las estrategias metodoldgicas que contribuyen a la inclusiéon del alumnado.
Seguidamente, vamos a apuntar algunas de ellas.

Por ejemplo, tanto las investigaciones del aprendizaje dialégico (Flecha, 2015) con los gru-
pos interactivos (Valls & Kyriakides, 2013) y las tertulias literarias dialdgicas (Molina, 2015),
como del aprendizaje cooperativo (Baines et al., 2022; Pujolas y Lago, 2018; Putnam, 2015)
a través de los tres ambitos del Programa Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar
(CAJAC) (Riera et al., 2022; Traver et al., 2023) corroboran la mejora de la inclusion del alum-
nado que encuentra mas barreras para participar y aprender en el aula ordinaria.

Los proyectos de trabajo inclusivos (Moliner et al., 2017; Sanahuja et al., 2015), los rin-
cones vy talleres (Moliner et al., 2017), las estaciones de aprendizaje (Signes y Moreno,
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2021) o la gamificacion (Garcia-Tudela, 2019; Salvador-Garcia, 2021) también aportan
desde la investigacion o la innovacion educativa ejemplos précticos de cémo estas es-
trategias metodoldgicas ayudan a materializar los principios de la educacion inclusiva
en el contexto educativo.

También se deben considerar el Aprendizaje Basado en Problemas (Satrustregui et al., 2021)
o los algoritmos abiertos basados en nimeros (ABN) (Bracho-Lépez & Adamuz-Povedano,
2014). En la misma linea, la revisién de experiencias empleando Flipped Classroom en
distintos niveles educativos de Navarro y Abril (2016), apunta las ventajas para atender a
la diversidad en el aula, destacando que permite aumentar la motivacion del alumnado por
el simple hecho de utilizar las TIC, una atencién individualizada del profesor a cada alumno
en el aula y el hecho de poder aprovechar el tiempo de clase para realizar las tareas con
el alumnado. Por su parte, el Aprendizaje-Servicio permite desarrollar un enfoque inclusivo
en cuanto y tanto desarrolla iniciativas socioeducativas proximas al territorio trabajando el
curriculo (Mendia, 2012).

Respecto a la utilizacion del cuestionario KPS/ |a literatura existente destaca que cuantos
mas estudiantes puedan autorregular su aprendizaje (siendo autbnomos) mejor para que
la persona docente se centre en el alumnado que mas lo necesite (Pujolas, 2001; Sana-
huja, 2017); aunque este instrumento es uno de los menos conocidos y aplicados como
estrategia de autorregulacion y regulacion del aprendizaje por parte de los profesionales
de educacion especial y de comunicacion y lenguaje (Sanahuja et al., 2021b).

Los enfoques de la ensefianza multinivel y el disefio universal del aprendizaje (Alba-Pas-
tor, 2022; Ruiz et al., 2008), aunque todavia son escasas las investigaciones (Elizondo,
2020), nos permiten avanzar hacia un curriculum mas inclusivo. Con la docencia com-
partida (Oller et al., 2018) se cuenta con dos maestros/as en el aula facilitando una mejor
atencion a la diversidad e impulsando una metodologia diversificada a lo largo del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje. No hay que olvidar la importancia del uso de la clase
magistral/expositiva (Gatica-Saavedra & Rubi-Gonzalez, 2021; Rapanta et al., 2021).

Por todo lo dicho anteriormente en la fundamentacion tedrica, los objetivos de este estudio son:

a) Indagar sobre la formacién que manifiestan tener los docentes de educacion primaria
y secundaria encuestados sobre estrategias metodoldgicas inclusivas.

b) Averiguar el grado de conocimiento que tienen los docentes de educaciéon primaria y
secundaria encuestados sobre dichas estrategias.

c) Analizar si los docentes de educacion primaria y secundaria encuestados las utilizan
0 ponen en practica en su aula.
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Estos propdsitos se asientan en la piramide de Miller (1990) sobre cémo evaluar compe-
tencias. El primer objetivo hace referencia al saber (conocimiento), el segundo objetivo
corresponde con el saber como (explicacion) y el tercer objetivo hace referencia al hacer
(desarrollo o desempefio real).

Método

El disefio metodoldgico de esta investigacion es de tipo descriptivo y de caracter explo-
ratorio, se emplea el método de encuesta y, como instrumento, el cuestionario.

Muestra
Se ha seguido un muestreo de tipo no probabilistico en cadena o bola de nieve. Han
participado un total de 265 docentes de educacion primaria y secundaria. Seguidamen-

te, se presenta una descripcion de la muestra de manera desglosada (ver tabla 1).

Tabla 1
Distribucion de la muestra

Docentes Sexo* Equipo directivo Afos de experiencia TOTAL
Primaria 90 33 13 112 4 21 15 36 49 125
720%  264% 104% 896%  3.2% 168% 120% 28.8%  39.2%
Secundaria 110 30 14 126 10 23 10 23 74 140
786%  21.4% 10% 90% 7.1% 164%  7.1% 164%  52.9%

TOTAL 265

Nota: * Dos participantes prefieren no revelarlo
Fuente: Elaboracion propia

En cuanto a la especialidad de los docentes de educacion secundaria hay que apun-
tar que el 15% (21) eran de lengua extranjera: inglés, el 11,4% (16) de lengua caste-
llanay literatura y un 10% (14) de fisica y quimica y de geografia e historia respectiva-
mente. Un 9,3% (13) de matematicas, un 8,6 % (12) de lengua catalana vy literatura, un
7,9% (11) de biologia y geologia y un 6,4% (9) de orientacién educativa. Seguidamen-
te, un 4,3% (6) del profesorado era del Area de Formacién Profesional: Especialidades
de Informéatica y Sistemas Electrénicos y tecnologia y procesos industriales respectiva-
mente, un 3,6% (5) de lengua extranjera: francés y un 2,9% (4) de filosofia y educacion
fisica respectivamente. Finalmente, un 2,1% (3) era de dibujo. Ademas se destaca un
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0,7% (1) para la especialidad de economia y un 0,7% (1) para el area de Formacion
Profesional: Empresa, Comercio y Turismo.

Instrumento

Para la recogida de los datos se ha utilizado un cuestionario disefiado ad hoc (basado en
Sans, 2004) y un formato similar ha sido empleado en otros estudios sobre las competen-
cias evaluativas de los docentes en activo (Sanahuja & Sanchez-Tarazaga, 2018) o de los
docentes en formacion (Sanahuja et al., 2018). Y para indagar sobre las competencias de
los profesionales de comunicacién y lenguaje y de educacion especial sobre las estrate-
gias de autorregulacion y personalizacion de la ensefianza (Sanahuja et al., 2020b).

El instrumento esta formado principalmente por dos partes. En la primera parte, se han
recogido datos de tipo contextual y demogréfico (sexo, afios de experiencia docente,
tipologia de centros, especialidad y pertenencia a equipos directivos). Asi mismo, se
ha pedido el consentimiento informado (Dos Santos, 2017; Sales et al., 2019) por parte
de los informantes dando su aceptacion para utilizar sus respuestas en esta investiga-
cion. La segunda parte del cuestionario corresponde a preguntas sobre la formacion
(p.ej.: ¢Te has formado o has leido sobre grupos interactivos?), el nivel o gra-
do de conocimiento (p. ej.: Nivel de conocimiento que crees tener sobre gru-
pos interactivos) y la aplicacion de las diferentes metodologias en el aula
(p.ej.: ¢Has puesto en préactica en el aula los grupos interactivos?). El bloque
de preguntas sobre formacién y puesta en préactica hacia referencia a pre-
guntas dicotomicas (Si/No). Mientras que las preguntas referentes al grado de
conocimiento estaban presentadas mediante una escala tipo Likert de 1 a 5
(1=No lo conozco/ no lo comprendo, 2= Lo conozco un poco/ lo comprendo un poco,
3= Lo conozco bastante/ lo comprendo bastante, 4= Lo conozco bien/ lo comprendo
bien y 5= Lo domino de forma que sabria explicarlo). Para identificar las diferentes
estrategias metodoldgicas inclusivas se ha seguido a Pujolas (2001) y Moliner et al.
(2017), ya que seleccionan estrategias metodoldgicas que ayudan a gestionar la hete-
rogeneidad del aula desde una perspectiva inclusiva.

Ademas, podemos decir que se trata de un instrumento fiable, puesto que la prueba alfa
de Cronbach da un valor de 0,78. Varios estudios (Gliem & Gliem, 2003; Rodriguez-Ro-
driguez & Reguant-Alvarez, 2020) sefialan que un valor entre 0,70 y 0,95 se puede con-
siderar adecuado y razonable.
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Procedimiento de la investigacion

Para la recogida de datos se utilizé la herramienta de Google Formulario. Se dio difusién
por correo electronico, el cual contenia un enlace al cuestionario empleado en la investi-
gacioén y una breve explicaciéon del motivo de la realizacion del trabajo, el agradecimiento
por su colaboracion, asi como solicitando su difusion. Se opté por utilizar los grupos de
maestros presentes en las redes sociales y al equipo de asesores/as y prospectores/as de
algunos CEFIREs (Centros de Formacion, Innovacion y Recursos) de la Comunidad Valen-
ciana. Los participantes han contestado de manera voluntaria garantizando su anonimato.

Analisis de los resultados

Por lo que respecta al andlisis de los resultados, se realizaron mediante el SPSS Statis-

tics (version 27) para calcular los porcentajes, las frecuencias, la media, la desviacion
tipica y el andlisis de fiabilidad (alfa de Cronbach). Posteriormente, se procedié con la
elaboracion de las Tablas para facilitar el extracto y la presentacion de la informacion.

Resultados

a) Formacion que manifiestan tener los docentes de educacion primaria y secundaria
sobre estrategias metodoldgicas inclusivas (dimension del saber).

En la tabla 2, se presentan las frecuencias y los porcentajes referentes a la formacion
que manifiestan tener los docentes de educacién primaria y secundaria encuestados
sobre diferentes estrategias metodolégicas inclusivas.

24



Formacion, grado de conocimiento y praxis de estrategias metodolégicas inclusivas en educacion...

Tabla 2
Formacidn sobre estrategias metodoldgicas inclusivas

Estrategias metodologicas Docentes Primaria Docentes Secundaria
Si Si
N % N %
Clase magistral/expositiva 83 66.4 102 72.9
Grupos interactivos 105 84.0 102 72.9
Tertulia literaria dialdgica 97 77.6 76 54.3

Habilidades cooperativas

(Ambito A: aprendizaje cooperativo) e e 12 S
s s 4 ot w4 s e
SIS UGS g g4 e 6o
Cuaderno del equipo (Ambito C: aprendizaje cooperativo) 71 56.8 79 56.4
Proyectos de Trabajo 111 88.8 123 87.9
Rincones 102 81.6 57 40.7
Estaciones de Aprendizaje 52 41.6 25 17.9
Talleres 107 85.6 96 68.6
Gamificacion 71 56.8 108 771
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 62 49.6 91 65.0
Aprendizaje Basado en Nameros (ABN) 49 39.2 24 17.1
Flipped classroom (clase invertida) 52 41.6 103 73.6
Aprendizaje-Servicio 51 40.8 70 50.0
Cuestionario KPSI (Knowledge and Prior Study Inventory) 11 8.8 12 8.6
Bases de orientacion o guias de trabajo 26 20.8 43 30.7
Planes de Trabajo Personalizados 68 54.4 75 53.6
Contratos didécticos 40 32.0 51 36.4
Programacién multinivel 78 62.4 68 48.6
Docencia compartida (dos docentes en la misma aula) 89 71.2 110 78.6
Disefio universal de aprendizaje (DUA) 51 40.8 53 37.9

Fuente: Elaboracion propia

Pulse 2024, 47. 15-41 25



Aida Sanahuja Ribés, Jesus Roca Guerola y Santiago Traver Albalat

Las estrategias metodoldgicas inclusivas sobre las cuales méas se han formado y han
leido los docentes de educacion primaria son las habilidades cooperativas con un 92.8%
(116), seguido de los proyectos de trabajo con un 88.8% (111) y de los talleres con un
85.6% (107). Con porcentajes similares se encuentran; los grupos interactivos 84.0%
(105), los rincones 81.6% (102) y las estructuras simples de aprendizaje cooperativo
con un 78.4% (98). En el otro extremo, y por tanto las metodologias didacticas sobre las
cuales menos se han formado los participantes, encontramos con un 8.8% (11) los cues-
tionarios KPSI, seguido de las bases de orientacion o guias de trabajo con un 20.8% (26)
y de los contratos didacticos con un 32.0% (40). Nétese también que los docentes de
educacion primaria apenas se han formado o han leido sobre el ABN con un 39.2% (49),
DUA (disefio universal de aprendizaje) y Aprendizaje-Servicio ambos con un 40.8% (51)
respectivamente y la Flipped classroom o clase invertida y las estaciones de aprendizaje
ambas con un 41.6% (52) respectivamente.

Asimismo, las estrategias metodoldgicas inclusivas sobre las cuales mas se han forma-
do y han leido los docentes de educacion secundaria son las habilidades cooperativas
(Ambito A: aprendizaje cooperativo) con un 88.6% (124), los proyectos de trabajo con
un 87.9% (123) y la docencia compartida con 78.6% (110). Con porcentajes similares se
encuentran; la gamificacion con un 77.1% (108), la Flipped classroom o clase invertida
con un 73.6% (103) y los grupos interactivos y la clase magistral o expositiva ambas con
un 72.9% (102). Las estrategias metodoldgicas sobre las cuales menos se han formado
son: los cuestionarios KPSI con un 8.6% (12), ABN con un 17.1% (24) y las estaciones
de aprendizaje con un 17.9% (25).

b) Grado de conocimiento de las diferentes estrategias metodolégicas inclusivas
(dimension del saber cémo).

En la tabla 3 se presenta el grado de conocimiento que manifiestan tener los docentes
de educacion primaria sobre diferentes estrategias metodolégicas inclusivas. Si nos fija-
mos donde creen tener mayor dominio los docentes de educacion primaria (agregacion
de nivel 4 y 5) son clase magistral y las habilidades cooperativas 51.2% (64), seguidos
de los grupos interactivos 43.2% (54). En el extremo opuesto (nivel 1) encontramos que
los cuestionarios KPSI 84.0% (105) es la metodologia que menos dominio presenta el
profesorado. Le siguen las bases de orientacion o guias de trabajo 65.6% (82) y el Dise-
Aio Universal de Aprendizaje (DUA) 50.4% (63).
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Tabla 3

Nivel de conocimiento de los docentes de primaria sobre estrategias inclusivas’

1.No lo conozco/ 2.Lo conozco
no lo comprendo  un poco/ lo
comprendo un
poco

n % n %

Clase magistral/
expositiva 16 128 21 168

Grupos interactivos 9 7.2 28 224

Tertulia literaria

dialégica 10 8.0 36 288
Habilidades

cooperativas (Ambito

A: aprendizaje 6 448 ar 216
cooperativo)

Estructuras simples:

1-2-4, lectura

compartida, folio

giratorio, lapices 20 160 23 184
al centro...(Ambito

B: aprendizaje

cooperativo)

Estructuras complejas

(puzzle de Aronson,

tutorfa entre 33 264 39 31.2
iguales, grupos de

investigacion...)

Cuaderno del equipo
(Ambito C: aprendizaje 39 312 35 280
cooperativo)

Proyectos de Trabajo 5 40 28 224

Rincones 8 6.4 28 224
Estaciones de

Aprendizaje 47 376 36 288
Talleres 13 10.4 25 20.0
Gamificacion 33 264 39 312

Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) 45 360 35 280

Aprendizaje Basado en
nimeros (ABN) 50 40 36 288

Flipped classroom
(clase invertida) 5% 440 3% 280

3.Lo conozco
bastante/ lo

comprendo
bastante

n %

24 192
34 272
32 256
28 224
31 24.8
20 16.0
19 152
29 232
34 272
13 104
28 224
28 224
21 16.8
22 176
14 112

4.Lo conozco  5.Lo domino de
bien/ lo
comprendo bien explicérselo a

29
27

20

36

26

17

23
31
29
12

30
18

16

15

14

%
232
216

16.0

28.8

20.8

13.6

18.4
248
232
9.6

24.0
14.4

12.8

12.0

11.2

forma que podria

otras personas

n % M
35 280 34
27 216 33
27 216 31
28 224 34
25 200 31
16 128 26
9 72 24
32 256 35
26 208 33
17 136 23
29 232 33
7 5.6 2.4
8 64 23
2 16 21
7 56 21

DT
1.4
1.2

13

1.2

1.4

1.4

1.3
15
1.2
1.4

1.3
1.2

1.3

1.1

1.2

Continda en p&g. sig. >>
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>> Viene de pdg. ant.
Aprendizaje Servicio 47 376 30 244 23 184 11 8.8 14 112 23 14

Cuestionario KPSI
(Knowledge and Prior 105 84 13 104 3 2.4 2 1.6 2 16 13 07
Study Inventory)

Bases de orientacion o

quias de trabajo 82 656 26 208 1 8.8 3 2.4 3 24 16 09

Planes de Trabajo
Personalizados 4 352 36 288 23 184 11 8.8 11 88 23 1.3
Contratos didécticos 56 448 36 288 14 112 12 9.6 7 56 20 1.2

Programacion

multinivel 26 208 36 288 30 240 21 168 12 96 27 1.3
Docencia compartida

(dos docentes en la 17 136 37 296 26 208 31 248 14 112 29 12
misma aula)

Disefio universal de
aprendizaje (DUA)

[=2]
w

504 24 192 14 112 9 7.2 15 120 21 1.4

Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 4 se presenta el grado de conocimiento que manifiestan tener los docentes
de educacién secundaria obligatoria sobre diferentes estrategias metodolégicas
inclusivas. Si nos fijamos en donde creen tener mayor dominio los docentes de
educacion secundaria (agregacion de nivel 4 y 5) son la clase magistral 75.7%
(106), seguido de las habilidades cooperativas (dambito A: aprendizaje cooperativo),
con un 47.9% (67), la docencia compartida 45.7% (64) y las estructuras simples de
aprendizaje cooperativo 42.2% (59). En el extremo opuesto (nivel 1) encontramos que
los cuestionarios KPSI 87.1% (122) es la metodologia que menos dominio presenta el
profesorado. La siguiente hace referencia al ABN con un 74.3% (104) y las estaciones
de aprendizaje con un 68.6% (96).
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Tabla 4

Nivel de conocimiento docentes de secundaria sobre estrategias inclusivas

1.No lo conozco/ 2.Lo conozco
un poco/ lo

no lo comprendo

Clase magistral/
expositiva

D

Grupos interactivos 30

Tertulia literaria

dial6gica &
Habilidades
cooperativas (Ambito
A: aprendizaje
cooperativo)

oo

Estructuras simples:

1-2-4, lectura

compartida, folio 34
giratorio, lapices al

centro

Estructuras complejas
(puzzle de Aronson,

tutorfa entre 36
iguales, grupos de
investigacion...)

Cuaderno del equipo
(Ambito C: aprendizaje 48
cooperativo)

Proyectos de Trabajo 7

Rincones 65
Estaciones de %
Aprendizaje

Talleres 25
Gamificacion 16
Aprendizaje Basado en £
Problemas (ABP)
Aprendizaje Basado en 104
Nameros (ABN)

Flipped classroom 2

(clase invertida)

Aprendizaje-Servicio 57

%
43
214

30.7

5.7

24.3

25.7

343

46.4
68.6

17.9
1.4

28.6

743

15.7

40.7

13
26

35

31

23

28

30

39
28
24

33
35

29

20

31

19

comprendo un
poco

%
9.3
18.6

25

221

16.4

20

214

279
20
171

23.6
25

20.7

14.3

22,1

13.6

3.Lo conozco
bastante/ lo

comprendo
bastante

n %

15 107
30 214
25 179
34 243
24 171
27 193
22 157
39 279
23 164
9 6.4
40 286
33 236
25 179
6 43
35 25

23 164

4.Lo conozco  5.Lo domino de

bien/ lo

27

29

19

33

27

23

17

25

24
34

24

34

21

%
19.3
20.7

13.6

236

19.3

16.4

12.1

17.9
6.4

171
243

171

3.6

243

forma que podria
comprendo bien explicérselo a
otras personas

n

79

25

18

34

32

26

23

30
15

18
22

22

18

20

%
56.4
17.9

12.9

243

22.9

18.6

16.4

214
10.7
2.9

12.9
15.7

16.7

3.6

12.9

143

M

41

3.0

2.5

34

3.0

2.8

26

3.2
22
1.6

2.8
31

2.7

15

3.0

25

DT
1.2
1.4

1.4

1.2

1.5

15

15

1.2
1.4
1.0

1.3
1.3

1.4

1.0

13

15

Continda en pdg. sig. >>
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>> Viene de pdg. ant.

Cuestionario KPSI
(Knowledge and Prior 122 87.1 10 71 3 2.1 4 29 1 0.7 12 0.7
Study Inventory)

Bases de orientacion o
quias de trabajo 83 593 26 186 13 9.3 10 71 8 5.7 18 12

Planes de Trabajo
pI—n_— . 48 343 29 207 3 29 19 136 12 86 24 13

Contratos didacticos 80  57.1 16 114 24 171 13 9.3 7 5 19 1.3

Programacion
e 51 364 26 186 32 29 20 143 11 79 24 13

Docencia compartida
(dos docentes en la 16 114 30 214 30 214 29 207 3 25 33 13
misma aula)

Disefio universal de

aprendizaje (DUA) 75 536 28 20 10 71 17 121 10 71 20 13

Fuente: Elaboracion propia

c) Aplicacion en el aula de las diferentes estrategias metodolégicas inclusivas
(dimension del hacer).

En la tabla 5, se presentan las frecuencias y los porcentajes referentes a la puesta en
préactica o aplicacion en el aula de las diferentes estrategias metodolégicas inclusivas
por parte de los docentes de educacion primaria y secundaria encuestados.
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Tabla 5

Aplicacion de estrategias metodoldgicas inclusivas en el aula

Estrategias metodologicas

Clase magistral/expositiva
Grupos interactivos

Tertulia literaria dialdgica

Habilidades cooperativas (Ambito A: aprendizaje
cooperativo)

Estructuras simples: 1-2-4, lectura compartida, folio
giratorio, ldpices al centro

Estructuras complejas (puzzle de Aronson, tutorfa entre
iguales, grupos de investigacion...)

Cuaderno del equipo (Ambito C: aprendizaje cooperativo)
Proyectos de Trabajo

Rincones

Estaciones de Aprendizaje

Talleres

Gamificacion

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

Aprendizaje Basado en ndmeros (ABN)

Flipped classroom (clase invertida)

Aprendizaje-Servicio

Cuestionario KPSI (Knowledge and Prior Study Inventory)
Bases de orientacion o guias de trabajo

Planes de Trabajo Personalizados

Contratos didécticos

Programacion multinivel

Docencia compartida (dos docentes en la misma aula)
Disefio universal de aprendizaje (DUA)

Fuente: Elaboracion propia

Docentes Primaria

103

86

77

102

85

61

49

103

90

39

99

©9)

38

31

28

32

12

17

60

35

66

84

41

Si
%
82.4
68.8

61.6

81.6

68.0

48.8

39.2
82.4
72.0
31.2
79.2
44.0
30.4
24.8
22.4
25.6
9.6
13.6
48.0
28.0
528
67.2

32.8

Docentes Secundaria

130

79

44

116

89

83

52

101

26

20

67

88

58

13

64

35

10

37

74

41

52

81

35

Si

%
92.9
56.4

31.4

82.9

63.6

59.3

37.1
721
18.6
14.3
47.9
62.9
41.4
9.3
45.7
25
71
26.4
52.9
29.3
37.1
57.9

25
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En referencia al uso de las diferentes metodologias didacticas en el aula, en cuanto a
los docentes de primaria, los resultados muestran que la clase magistral y los proyectos
de trabajo son las metodologias més utilizadas por los docentes con un 82.4% (103),
seguidos en tercer lugar de las habilidades cooperativas con un 81.6% (102). Con por-
centajes similares encontramos los talleres con un 79.2% (99), los rincones 72.0% (90),
los grupos interactivos con un 68.8% (86), las estructuras complejas con un 68.0% (85)
y la docencia compartida con un 67.2% (84). En el otro extremo, encontramos con por-
centajes bajos, que un 9.6% (12) utilizan los cuestionarios KPSI, un 13.6% (17) utilizan
las bases de orientacion y el 22.4 (28) la Flipped classroom (clase invertida). Nétese
también que los docentes de educacion primaria apenas utilizan en su préctica docente
el ABN con un 24.8% (31), el Aprendizaje-Servicio con un 25.6% (32) y los contratos
didacticos con un 28.0% (35).

Si nos centramos en los docentes de secundaria vemos como las metodologias mas
usadas son: las clases magistrales con un 92.9% (130), las habilidades cooperativas
(Ambito A: aprendizaje cooperativo) con un 82.9% (116) y los proyectos de trabajo con
un 72.1% (101). Con porcentajes similares encontramos las estructuras simples 63.6%
(89), la gamificacion 62.9% (88) y las estructuras complejas de aprendizaje cooperativo
con un 59.3% (83). Sin embargo, las metodologias inclusivas menos utilizadas son: el
cuestionario KPS| con un 7.1% (10), el ABN con un 9.3% (13), las estaciones de apren-
dizaje con un 14.3% (20) y los rincones con un 18.6% (20).

Discusion de los resultados y conclusiones

En cuanto al objetivo 1 (formacién docente) los resultados del estudio sefialan que los
docentes de educacion primaria estan formados mayoritariamente en habilidades coo-
perativas, los proyectos de trabajo, los talleres, los grupos interactivos, los rincones y
las estructuras simples de aprendizaje cooperativo. Mientras que los docentes de edu-
cacion secundaria obligatoria afirman tener mayor formacién sobre las habilidades coo-
perativas, los proyectos de trabajo, la docencia compartida, la gamificacion, la flipped
classroom y los grupos interactivos. Sin embargo, las estrategias con las que menos
formados se sienten los docentes de educacion primaria son: los cuestionarios KPS, las
bases de orientacion o guias de trabajo y los contratos didacticos. Los docentes de edu-
cacion secundaria obligatoria afirman no sentirse formados en los cuestionarios KPS,
ABN vy las estaciones de aprendizaje. Estos datos pueden deberse a lo que Camargo et
al. (2004) identifican como necesidades formativas derivadas de practicas de aula que
no responden a los enfoques pedagdgicos estudiados y conocidos por el profesorado
durante su formacién inicial en la universidad.
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Por lo que respecta al grado de dominio de estrategias docentes (objetivo 2), los re-
sultados muestran que los docentes de educaciéon primaria manifiestan tener mayor
dominio en la clase magistral, las habilidades cooperativas y grupos interactivos. Sin
embargo, dicho colectivo de docentes afirma no dominar los cuestionarios KPS|, bases
de orientacion o guias de trabajo y el Disefio Universal de Aprendizaje. El colectivo de
docentes de educacion secundaria obligatoria tiene mayor dominio en la clase magis-
tral, las habilidades cooperativas, la docencia compartida y las estructuras simples de
aprendizaje cooperativo. Y manifiestan no tener dominio en los cuestionarios KPSI, ABN
y las estaciones de aprendizaje. Coincidiendo con las estrategias metodoldgicas sobre
las cuales afirman no tener formacion.

Finalmente, los hallazgos referentes al uso de las metodologias en el aula (objetivo 3),
ponen de manifiesto que las estrategias méas usadas por los docentes de educacion
primaria que han participado en este estudio son: la clase magistral, los proyectos de
trabajo, las habilidades cooperativas, los talleres, los rincones, los grupos interactivos,
las estructuras complejas y la docencia compartida. Mientras que en el caso de los
docentes de educacién secundaria obligatoria las estrategias mas usadas en el aula
son: las clases magistrales, las habilidades cooperativas, los proyectos de trabajo, las
estructuras simples de aprendizaje cooperativo y la gamificacion. Mientras que las me-
nos usadas en el aula por parte de los docentes de primaria son: los cuestionarios KPSI,
las bases de orientacion y la Flipped classroom (clase invertida), el ABN, el aprendizaje
servicio y los contratos didéacticos. Y las menos usadas en el aula de secundaria son: el
cuestionario KPSI, el ABN, las estaciones de aprendizaje y los rincones.

Los principales hallazgos de este estudio coinciden parcialmente con los trabajos
impulsados por Orozco y Morifia (2019, 2020) y Garcia-Prieto et al. (2021). Podemos
afirmar que los docentes no utilizan una Unica estrategia metodolégica en sus aulas,
sino que se caracteriza por el uso variado de diferentes estrategias metodoldgicas que
permiten ir materializando los postulados inherentes a la educacion inclusiva (Ainscow,
2012; Azorin & Arnaiz, 2015; Barba-Martin et al., 2018; Crisol, 2019; Laitén et al., 2017;
Prud’homme et al., 2011; Roman-Meléndez et al., 2021). En el estudio de Garcia-Prie-
to et al. (2021) algunos de los métodos y de las estrategias mas utilizados por parte
de los especialistas de pedagogia terapéutica de educacion infantil y primaria de la
comunidad auténoma andaluza son: “método Teacch, método Denver, trabajo coope-
rativo, trabajo colaborativo, tutorias entre iguales, técnicas de habilidades sociales y
agrupamientos flexibles” (p. 295). Una pedagogia inclusiva se sustenta, segun Orozco
y Morifia (2019), en el uso de multiples y variadas estrategias metodoldgicas, en una
evaluacion y autoevaluacion auténtica y el cambio de rol, esto es, el profesorado tiene
que adjudicarse un rol de guia o acompafante y el estudiantado tiene que ser el pro-
tagonista de su propio aprendizaje.
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A raiz de este trabajo podemos afirmar que en el caso de los docentes de educacion
secundaria obligatoria participantes en este estudio una de las estrategias mas usadas
en el aula son los proyectos de trabajo. Dato que difiere del estudio realizado por Orozco
y Morifia (2020), las cuales afirman que es una asignatura pendiente de dicho colectivo.
Si bien es cierto que la formacién y la aplicabilidad de estos enfoques metodolégicos
suelen estar mas arraigados en la etapa de educaciéon primaria, vemos cémo a través
de los esfuerzos de la formacion inicial y permanente son cada vez mas conocidos por
el profesorado de secundaria. Y los desafios para la educacion inclusiva en secundaria,
recogidos por Guerrero-Castafieda (2016), cada vez son mas tangibles y se van mate-
rializando en las aulas.

De los hallazgos de este estudio merece especial atencion el hecho de que a pesar
de que los docentes de educaciéon primaria y secundaria afirman estar formados en
diferentes estrategias metodoldgicas, la clase magistral sigue siendo la estrategia mas
utilizada en el aula, poniendo de manifiesto que el cambio nunca se produce de forma
lineal y suele desarrollarse en las personas de manera lenta. Las personas necesitamos
experimentar, adaptarnos e interiorizar sobre aquellos aspectos en los que nos hemos
formado (Imbernén, 2020a). Al respecto, Garcia-Ruiz y Castro (2012) o Garcia-Prieto
et al. (2021) afirman que a pesar de que el profesorado esta mas formado que nunca,
estos reclaman una mayor aplicabilidad de la formacion recibida en su propio contexto
educativo. No obstante, los resultados del estudio de Garcia-Prieto et al. (2021) apuntan
que en la dindmica de aula se emplean diversas técnicas y estrategias que atienden a
la heterogeneidad. Imbernén (2020b) propone dejar paso a un modelo mas indagativo y
de desarrollo donde los docentes de un determinado contexto asuman el protagonismo
y sean éstos quienes planeen, forjen y valoren su propia formacién mediante proyectos
de innovacion.

A modo de cierre hay que decir que, este estudio nos aporta informacion relevante para
los planes de formacién continuada de los docentes y puede ayudar a contribuir al nue-
vo paradigma de formacion, tal y como reclama Escudero (2020). Dicho autor apunta a
la necesidad de un cambio de mirada sobre los actores involucrados, los procesos, los
significados y los escenarios formativos.

Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Las limitaciones observadas en este estudio han sido marcadas por la dificultad para
conseguir respuestas al cuestionario. Resultaria interesante completar el estudio con
grupos de discusién para profundizar en el aporte de las estrategias didacticas a la
inclusion y con entrevistas en profundidad donde se preguntara a los docentes por los
motivos concretos de la no utilizacion de diferentes metodologias a pesar de que ase-
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guran que estan formados en ellas. La observacion directa en el aula nos aportaria mas
informacioén sobre cémo ponen en practica las diferentes estrategias metodoldgicas y
como las adaptan teniendo en cuenta las necesidades contextuales, lo cual contribuiria
notablemente a reforzar y completar el tercer objetivo del presente estudio. También
resultaria interesante ampliar el estudio a diferentes etapas educativas (p.ej. educacion
infantil o ensefianzas universitarias). En el caso de secundaria resultaria interesante am-
pliar la muestra en las distintas especialidades o ramas de conocimiento para tener una
informacién mas detallada.
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