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En los ultimos meses, o mejor decir en los ultimos dos afos, hemos podido asistir
a una generalizacion de las tecnologias de la comunicacién; generalizacidn que ha
venido impuesta, no sélo por la tecnologia, sino también por una pandemia que ha
obligado a cambiar los usos y costumbres de relaciéon de la sociedad. Todas las ac-
tividades humanas han quedado mas o menos afectadas: las relaciones afectivas,
familiares, comerciales, de ocio, de trabajo.

La ensefanza, que no es ajena a la sociedad, no se ha librado de esa implementa-
cidon, mas bien ha sido donde la repercusiéon ha tenido una manifestacion mas gene-
ralizada y con un impacto social posiblemente mas perceptible. Se ha pasado de la
clase presencial a la teleclase.

Las aulas se han vaciado vy las clases han continuado en un “no lugar”, en el ciberes-
pacio, donde profesores y alumnos han podido coincidir y mantener un desarrollo
académico mas o menos aceptable gracias a la tecnologia.

Dado que la situacion ha venido de improviso, la ensefanza, como el resto de la
sociedad, no tenia previsto un plan a aplicar y ha sido necesario improvisar. Profe-
sores y centros procuraron hacer frente a los estragos del confinamiento desde el
compromiso y la responsabilidad, apoyandose sobre todo en la disponibilidad de
instrumentos que permitieron el aislamiento fisico de los sujetos sin que ello supu-
siese un aislamiento comunicativo.

La ensefanza, mejor los politicos responsables de la ensefianza, generalizaron las
teleclases. Profesores y alumnos, en sus respectivos domicilios, se mantuvieron co-
nectados por la tecnologia. Partiendo de la idea de su disponibilidad generalizada
y que su utilizacidn nunca seria un problema se olvidaron de algo importante: “Las
tecnologias son herramientas que tienes que entender, esto es importante pero la
tecnologia no va a acudir en tu ayuda, ya que no le importas, no tiene valores”
(Leonhard, 2019, 21). A las tecnologias, de momento, hay que decirles qué hacer vy,
concretamente en la enseflanza, cdémo hacer, y esas dos cuestiones se han olvidado
en la solucién curricular pandémica a que estamos asistiendo.

Alumnos y profesores necesitaban y siguen necesitando de una formacién acorde
con el nuevo modelo de relacidn entre los alumnos, los profesores, los contenidos vy
el aprendizaje, en definitiva con los criterios pedagdgicos que deben sustentar los
nuevos modelos didacticos.
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No es que no exista informacion sobre esa relacion, el presente libro es un ejemplo
de las numerosas experiencias que con estas tecnologias se estan desarrollando en
estos momentos. Experiencias que responden al interés y a la inquietud de docentes
para hacer con ellas un uso coherente y adecuado.

El profesorado, por su parte, se ha visto obligado a improvisar unas nuevas formas
de hacer sin que en ningun momento se le haya formado, o al menos informado,
sobre qué podia hacer y cédmo hacerlo. La falta de formacion de los docentes, para
el uso de las nuevas tecnologias de la comunicacion, se ha puesto claramente de
manifiesto a lo largo de estos meses.

A esta falta de formacion se le une una falta de motivacion: “para aceptar el uso de
las tecnologias los docentes deben percibir su relevancia y beneficio en su practica
profesional. Para esto, su nivel de confianza en sus propias capacidades de aplica-
cion juega un rol fundamental” (Scherer et al., 2019), y si no hubo formacion dificil-
mente puede haber confianza.

Por otro lado, y al igual que los docentes, los alumnos se han encontrado en situa-
ciones a las que con muchas dificultades han tratado de dar respuesta, una diversi-
dad de respuestas. Hubo desde los que se adaptaron a la situacion colocando a los
alumnos y sus familias en el centro de preocupacién -generalmente centros que es-
taban ya inmersos en procesos de innovacion y de transformacion hacia una mayor
flexibilidad curricular y organizativa-, hasta los que intentaron trasladar el modelo
tradicional presencial al ambito virtual, obviamente con poco éxito.

De lo dicho se deduce que, ante la nueva situacion, se hace imprescindible una forma-
cion adecuada y permanentemente actualizada de docentes y alumnos, situacion en la
que los roles son diferentes a los tradicionales de la ensefanza presencial y que conlle-
van a asumir roles y responsabilidades distintas a las que venian siendo tradicionales.

Otra pieza importante a tener en cuenta, y que nos la ha mostrado la situacidén ac-
tual, es la necesidad de investigacion, trabajos que permitan disponer de modelos
contrastados de ensefanza en los que la presencialidad no sea el centro de la mis-
ma. La tecnologia va a estar siempre cambiando y nos obligara a que siempre ten-
gamos que descubrir y evaluar nuevas formas de hacer, lo que nos conducird a que
permanentemente tengamos que aprender algo nuevo.

Quedan dos aspectos gue se han manifestado fundamentales en esta situaciéon de
docencia pandémica. Por un lado, la organizacion de los centros y de la ensefianza
como proceso curricular. Implementar modelos no presenciales en organizaciones
creadas para la coincidencia presencial son dificiles de encajar, creando situaciones
dificilmente superables.

Por otro lado, es imprescindible tener resuelta la disponibilidad de tecnologias ade-
cuadas para poder desarrollar las metodologias pertinentes a los nuevos modelos
didacticos. Y, si bien los equipamientos tecnoldgicos no deben ser el centro sobre el
gue pivote la enseflanza, también es verdad que sin estas tecnologias dificilmente
se puedan desarrollar.
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De todo lo aprendido en esta situacion, y tratando de prepararnos para lo que pue-
de ser un futuro mas o menos cercano, podemos pensar en tres etapas. Una prime-
ra, de evolucioén, en la que docentes y alumnos se vayan aproximando a los nuevos
modelos. Una segunda, de innovacidn, en la que se integren con naturalidad estos
modelos sin conflicto con los que han venido siendo tradicionales. Y, por ultimo
y esto en su caso, puede venir impuesto desde fuera una revolucion en la que los
sistemas de ensefanza sean diferentes a los que conocemos, y para ello habrd que
estar preparado.

A partir de las consideraciones hechas, una estrategia con vistas a futuro puede par-
tir del modelo SAMR propuesto por Puentedura (2006), en el que, tomando como
eje las repercusiones de la tecnologia en los nuevos modelos didacticos, podriamos
hablar en un primer momento de sustitucion en el que la tecnologia actua como un
sustituto directo sin ningln cambio funcional. Posteriormente se puede abordar una
fase de aumento en el que la tecnologia actua, ahora si, como sustituto suponiendo
una mejora funcional (Lépez, 2015).

Superadas estas dos etapas, con los consiguientes desarrollos formativos, es posi-
ble abordar lo que hemos denominado revolucién por medio de dos nuevas etapas:
modificacion significativa de las tareas, mediante la utilizacién de las tecnologias,
gue nos llevaria a una redefinicion con nuevas tareas en las que previamente no ha-
bia sido posible y que ahora las tecnologias nos la facilitan.

Es posible lograr el cambio que la sociedad y las circunstancias estan pidiendo a la
ensefanza y buena muestra de ello es esta obra que tenemos el honor de prologar.
Pero ese cambio requiere de planificacion y saber hacer, y no de improvisacion para
salir del paso, o de donaciones indiscriminadas de medios tecnoldgicos sin sentido
ni objetivos. El futuro es dificil de predecir, pero lo que si podemos hacer es parti-
cipar en su construccion. Trabajemos todos juntos para saber a donde vamos, por
dénde y cdmo hacemos el camino.

Julio Francisco Jesus
Cabero Almenara Martinez Sanchez Salinas Ibanez
Vicepresidente EDUTEC Presidente EDUTEC Vicepresidente EDUTEC
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Resumen

El presente texto se centra en exponer el proceso de adaptacion de una materia del
grado en Comunicacion Audiovisual, de docencia presencial a remota, mostrando la
utilizacion en cada caso de diversas herramientas de caracter tecnoldgico y digital
gue ayudan en el proceso de enseffanza-aprendizaje. La experiencia se contextua-
liza en el curso 2020/2021, afio académico posterior a la declaracién del estado
de alarma en Espafa provocado por la pandemia por Covid-19. Durante este curso
todavia pervivia la incertidumbre y la inmediatez en la organizacion de la docencia
o incluso improvisacion ante las nuevas olas de contagios que provocaron cambios
en las medidas sanitarias aplicadas a los distintos dmbitos de convivencia e inte-
raccion ciudadana como el entorno educativo. Si bien en muchas universidades se
comenzaba el curso optando por la modalidad presencial o semipresencial (en fun-
cion del aforo de las aulas), ante la continuidad de la pandemia fue ofreciéndose la
posibilidad de docencia no presencial para todas aguellas personas que integraban
los grupos vulnerables y de alto riesgo. Este hecho supuso que la materia que se
aborda en esta propuesta pasase a impartirse de forma onl/ine una vez ya iniciado
el curso, obligando a una modificacion de la planificacidn ya prevista e intentando
modificar en la menor medida posible la metodologia y las actividades practicas y
trabajos tutorizados que se tenian planteados como formula principal de evaluacion
de la misma, favoreciendo la conectividad con los y las alumnos/as y apoydndose en
distintas herramientas tecnoldgicas para la elaboracion de las practicas.

Palabras clave

Docencia universitaria, TIC, docencia online, docencia presencial, comunicacion
audiovisual.
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Introduccidén

La situacion provocada por el Covid-19 provoco el establecimiento obligatorio de
la docencia no presencial en todos los dmbitos educativos, entre ellos, también el
universitario, con retos y escenarios desconocidos hasta el momento (Zubillaga y
Gortazar, 2020; Alas et. al., 2020). A partir del mes de marzo de 2020 (es decir, ya
iniciado el segundo cuatrimestre del curso académico 2019/2020 en Espafa), los
estudiantes universitarios se vieron encerrados en sus casas siguiendo su educacion
a distancia, de una forma virtual. Este hecho condujo a que comenzase a cuestio-
narse la docencia presencial como principal opcidon de ensefianza en la universidad
y conllevé la incorporacion de nuevas herramientas educativas tecnoldgicas y digi-
tales en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en la relacion docente-alumno, ad-
virtiéndose la necesidad de tener en consideracién otras posibilidades: aprendizaje
mixto, combinado o semipresencial (blended learning) y con modelos educativos
flexibles desde este punto y hacia el futuro.

Ya en el curso académico 2020/2021 las universidades se vieron obligadas a reali-
zar adaptaciones en los aforos de sus aulas, cambios en los horarios y en el tipo de
ensefanza (semipresencial, aulas espejo, etc.), asi como modificaciones en las técni-
cas y herramientas de la docencia. Asi, la principal propuesta fue la docencia mixta
(presencial y remota) y se flexibilizé la docencia no presencial en determinados ca-
sos personales de acuerdo con los reconocidos grupos vulnerables y de alto riesgo
(edad avanzada, embarazadas, personas con problemas pulmonares, enfermedades
cardiacas, cancer y ciertos trastornos sanguineos, diabetes y obesidad, enfermeda-
des renales, hepatica cronica o sindrome de Down).

Se plantea en este contexto la siguiente propuesta educativa que tiene como obje-
tivo describir e ilustrar el proceso de adaptacidon de la metodologia de ensefanza
y evaluacion de la materia Técnicas de Programacion Para Television, una materia
optativa que se cursa en el tercer curso del grado en Comunicacion Audiovisual de
la Universidade de Vigo. Configurada para ser impartida con cardacter presencial,
tras varias semanas de clase se adaptd a un formato online. En este sentido, se lle-
va a cabo una comparativa entre la planificacion inicial —en términos de desarrollo
temporal, uso de metodologias de ensefanza, sistemas de evaluacién y utilizaciéon
de herramientas TIC—para una docencia presencial en casi su totalidad y la planifi-
cacion para una docencia remota.

El objetivo principal de esta investigacion se centra en identificar y presentar los
cambios que se han llevado a cabo en el proceso de adaptaciéon de la materia objeto
de estudio a una metodologia propia de la docencia no presencial. Como segundo
objetivo se pretende realizar una descripcion de las herramientas tecnoldgicas uti-
lizadas en ambos contextos prestando especial atencion a aguellas empleadas en
la docencia no presencial que puedan ser de utilidad en la docencia de caracter
presencial con la finalidad de mejorar las competencias digitales y tecnoldgicas de
futuros alumnos.
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Método/Descripcion de la experiencia
Descripcion del contexto y de los participantes

El contexto en el que se desarrolla la experiencia es el correspondiente al curso aca-
démico posterior a que se declarase el estado de alarma, es decir, el curso 2020/2021.
Un contexto de incertidumbre ante la evolucion de la enfermedad, el incremento en
los contagios (nuevas olas) y la aparicion de nuevas variantes (Alfa, Beta, Gamma,
Delta, etc.) que suponian adaptaciones en las medidas de prevencion, contencion y
coordinacion para hacer frente a la crisis sanitaria ocasionada por el Covid-19. Estas
incidencias junto con las consecuentes medidas sanitarias influyen de forma directa
en el ambito educativo, teniendo que llevarse a cabo adaptaciones y manteniendo
por parte de los docentes una postura flexible ante la asistencia y la evaluacidn con-
tinua. Es decir, este contexto suponia pasar de la “docencia remota de emergencia”
a la “presencialidad adaptada” (Sanchez Carracedo, et al., 2020).

Debemos tener en cuenta que el 68,07% del profesorado nunca habia impartido
docencia en linea hasta ese momento si atendemos a datos de la comunidad auto-
noma gallega (cfr. Fernandez-Regueira et al., 2020), por lo que en general se apostd
“por una metodologia y evaluacion basada en la transmisién de contenidos” vy la in-
tervencion institucional se dirigio “a dotar de soporte técnico; sufragar las carencias
instrumentales con ausencia del analisis pedagdgico; y articular medidas de control”
(Fernandez-Regueira et al.,, 2020).

La experiencia se estudia en torno a una materia optativa que se imparte en el tercer
ano académico del grado en Comunicacion Audiovisual de la Universidade de Vigo.
Los participantes son, por tanto, los/as alumno/as de la misma, un total de 33 estu-
diantes y la docente de la materia, la propia autora.

Procedimiento

El disefio de investigacion utilizado se enmarca en los métodos no experimentales,
es decir, se presenta mediante un disefo esencialmente descriptivo, recurriendo a
un estudio de caso como técnica con la finalidad de ilustrar una propuesta de adap-
tacion a la docencia no presencial en el ambito universitario que pueda servir de
ayuda e inspiracion para otras propuestas e incluso contextos.

Para la realizacién inicial de la programacion y disefio metodoldgico de la materia 'y
su posterior adaptacion se atendieron a las indicaciones de diversos autores sobre
la integracion de herramientas TIC en el aula, como fue el caso de Area-Moreira et
al. (2016) para el uso de las TIC en las escuelas y las distintas herramientas de uso
(libros de texto, pizarra, otros libros, audiovisuales, pizarra digital interactiva, inter-
net, ordenadores); Colas-Bravo et al. (2018), atendiendo a los efectos o incidencia
de la inclusiéon de las TIC en las enseflanzas de Educacién Secundaria y Educacion
Primaria; o Sangra (2020), que en su decalogo para la docencia online recoge di-
versas propuestas para educar en contextos presenciales discontinuos con ideas
para el disefio de las e-actividades o claves para la evaluaciéon en linea, entre otras
cuestiones y de donde se recoge como fundamental la necesidad de generar mas
feedback con los/as alumnos/as durante todo el proceso de aprendizaje y sobre la
elaboracién de las actividades, mas alld de las correcciones finales.
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En este sentido resulta de interés resefar que ya en las escuelas, y de acuerdo con
“los nuevos medios digitales, como es el caso de las PDI (Pizarras Digitales Interac-
tivas), estan desplazando y sustituyendo a los medios audiovisuales tradicionales o
analogicos”, lo que aplicado al ambito universitario, no disponiendo de PDls, podria
traducirse en un uso cada vez mayor de los ordenadores individuales (especial-
mente si hablamos de titulos relacionados con la comunicacién en los que resulta
practicamente imprescindible disponer de un equipo propio) y también detecta una
relacién o vinculacion directa entre el modelo o patréon de uso didactico de las TIC
en el aula y el grado de utilizacion del docente de las tecnologias en su vida cotidia-
na, “a mayor grado de competencia y participacion ciudadana digital del profesor
se incrementa el uso pedagodgico de las tecnologias en el aula” (Area-Moreira et al.,
2016).

Se intentd mejorar la propuesta en el uso de las TIC, y no realizar una mera adap-
tacion, ya que semeja ser este uno de los principales problemas en este sentido,
“muchas de las practicas didacticas que se llevan a cabo con las tecnologias digita-
les, no representan una verdadera innovacion o mejora con respecto a las practicas
tradicionales de ensefanza” (Christian y Mathrani, 2014). Por ello, se ha tratado de
poner en valor la idea de potenciar el papel activo del alumno en su propio proceso
de aprendizaje, tal y como sefalan Colas-Bravo et al. (2018).

“[e]l aspecto mas llamativo es que los roles de los profesores y alumnos se
orientan a trabajar de forma constructivista, en tanto se potencia que el pro-
fesor se convierta en facilitador y guia del proceso de ensefanza-aprendizaje,
mientras que se propicia que el alumno tenga un papel mas activo en su pro-
ceso de aprendizaje, asi como una mayor autonomia y responsabilidad en los
procesos de toma de decisiones, a la mediacién de las TIC en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, y a los aprendizajes.

Por otra parte, también se tuvieron en consideracién otras experiencias de ensefianza
remota de emergencia, tanto en el dmbito universitario (Ferndndez-Regueira et al.,
2020), asi como en la formacion profesional (Garcia-de-Paz y Santana Bonilla, 2021).

Como instrumento de recogida de informacion se utilizo, por ultimo, un cuestionario
realizado al grupo de alumnos/as compuesto por 10 preguntas a través de las que se
hacia una evaluacion de la materia en sus primeras sesiones presenciales adaptadas
y en las sesiones del resto del cuatrimestre con docencia remota.

Resultados

La materia Técnicas de programacion para television comenzo impartiéndose de
forma presencial, si bien con la excepcion para las sesiones teodricas al no disponer
del aforo suficiente en ninguln aula: la mitad de la clase se encontraba en el aula de
forma presencial y, la otra mitad, seguia la clase a través del campus remoto de la
Universidade de Vigo (campusremotouvigo.gal), un sistema propio desarrollado por
los servicios informaticos de la Universidade de Vigo durante el primer confinamien-
to (marzo 2020) y que, poco a poco, fue mejorandose e incorporando mas funcio-
nalidades de acuerdo con las necesidades de los distintos docentes y materias de la
universidad. Las sesiones practicas, al encontrarse los alumnos ya divididos en dos
grupos, podian desarrollarse presencialmente sin incidencias llamativas.
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Se impartieron de forma presencial las 4 primeras sesiones, sin embargo, y derivado
de una situacion personal y temporal de la docente, a partir del 21 de octubre, se
dio paso a la docencia virtual, tanto para las sesiones tedricas como practicas. Asi,
a partir de este momento, tuvo que realizarse una adaptacion de la planificacién ini-
cial de la materia sin perder de vista el objetivo principal: “la universidad debe ofre-
cer una docencia de calidad que permita a los estudiantes adquirir las competencias
de su titulacion” (Sanchez Carracedo et al., 2020).

Tabla 1. Planificacion inicial de la materia Técnicas de programacion para television

Sem. Sesion teoria Sesion practica
1 Presentacion Practica 1: Comentario sobre el medio televisivo
2 Tema'l Explicacion e inicio Trabajo Tutorizado 1
3 Presentacion Entrega Practica 1
proyecto practico Comentarios resultados Practica 1
4 Tema'l Practica 2: Analisis parrillas.
Sesiodn tutorizacion Trabajo Tutorizado 1
5 Tema 2 . L
Entrega Practica 2
6 Tema 4 Practllc;a 3. Propuesta de estrategia transmedia para contenido
televisivo
Entrega y exposiciones Trabajo Tutorizado 1
7 Tema 4 . 7 o . .
Explicacion e inicio Trabajo Tutorizado 2
Practica 4. Cuestionario “Situacion actual del medio televisivo
8 Tema 5 =
en Espafa
Explicacion e inicio Trabajo Tutorizado 3
9 Tema 5 ., . ., . .
Sesioén tutorizacion Trabajo Tutorizado 2
10 Tema 3 Entrega y exposiciones Trabajo Tutorizado 2
Sesidn tutorizacidn Trabajo Tutorizado 3
n Tema 3
Propuesta concurso
12 Tema 6 Entrega y exposiciones Trabajo Tutorizado 3

Notas finales de los trabajos tutorizados, otras actividades
13 Concurso practicas y las exposiciones
Tutorias en despacho virtual

Fuente: Elaboracion propia

Para impartir la docencia de forma remota se utilizaron diversas herramientas TIC
(si bien algunas de ellas ya se empleaban con la docencia presencial): el Campus
Remoto de la Universidade de Vigo con sus diversas funcionalidades, la plataforma
de teledocencia Moovi, el correo electrénico y otras posibilidades de visionado de
video online.
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e Aulas virtuales en el campus remoto para la docencia sincrona en los mismos
horarios de la docencia inicial presencial, tanto para las sesiones tedricas como
practicas; se utilizaron como aulas en directo virtuales que permitieron impartir
la docencia mediante videoconferencia, y dispone de funcionalidades adiciona-
les como chat, la opcién de grabar la sesidén o la posibilidad de compartir panta-
Ila o el formato de presentacion. Son gestionadas por la direccidn de los propios
centros.

«  Opcidn “salas externas” del campus remoto: salas independientes pero vincula-
das con el aula virtual en directo. Fueron utilizadas para el trabajo en grupo de
las sesiones practicas, asi como para la realizacién de las tutorias de la docente
con los grupos (sesiones de seguimiento de los trabajos tutelados, feedback so-
bre el proceso y el trabajo ya realizado).

e« Despacho online a través del campus remoto: permite que el alumno pueda co-
nectar la cdmara y dispone de un sistema de espera y autorizacion de entrada en
el despacho por parte del docente. Utilizacion para tutorias.

e Plataforma de teledocencia de la Universidade de Vigo (Moovi) con sistema
Moodle, para facilitar el material tedrico (tanto el visto en clase como otra docu-
mentacion para ver bien antes de alguna sesion o documentacion complemen-
taria al material visto en aula), indicaciones de los trabajos y practicas o para
gestionar la entrega de actividades.

e Espacio de “Anuncios” a través de la plataforma de teledocencia Moovi para los
comunicados sobre la planificacion y otros avisos.

*  Funcién “Cuestionario” de la plataforma de teledocencia Moovi para la realiza-
cion de la Practica 4.
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e Correo electronico institucional de la Universidade de Vigo.

» Portal de contenidos audiovisuales Youtube, para el visionado de contenidos re-
lacionados con la materia: programas, piezas de continuidad y autopromociones,
etc. y donde podian almacenar sus videos de presentacion del trabajo tutorizado
3 (video-pitching).

 Pagina web de Radiotelevision Espafiola, para el visionado de la serie documen-
tal “50 aflos de TVE".

 Red social Facebook, para la participacion en una comunidad onl/ine donde se
realiza un seguimiento de programas en emision.

Debemos resefar que resultd fundamental e indispensable el uso del correo junto
con el despacho online en el campus remoto para la realizacion de las tutorias y el
contacto permanente con el alumnado, ayudando a la adaptacion y seguimiento de
la materia.

Pese al uso de todas las herramientas puestas a disposicion por la propia univer-
sidad a partir de la declaracién del estado de alarma vy el inicio de la docencia re-
mota por emergencia (en concreto el Campus Remoto), determinadas actividades
tuvieron que verse modificadas ante la imposibilidad de encontrar una féormula que
permitiese un desarrollo lo mas similar posible al presencial, de acuerdo con las in-
dicaciones recogidas y publicadas en la guia docente de la materia.

Con respecto a los contenidos y las practicas realizadas se llevaron a cabo cambios
con respecto a la planificacién inicial. En primer lugar, en relacion con las sesiones
tedricas se observa la pérdida de participacidon en un alto grado, comportamiento
ya observado durante la fase de docencia remota de emergencia en el curso acadé-
mico anterior: los alumnos no son proclives a la participacion online en el campus
remoto, no conectan la cdmara ni el audio y las intervenciones a través del chat no
acaba funcionando para un desarrollo fluido de la sesion. En segundo lugar, también
se advierte la pérdida de fluidez en las sesiones tedricas con el visionado de material
audiovisual que complementa o ilustra determinados contenidos de la materia. Por
ello se acaba optando para algunas sesiones por incluir un enlace en el propio chat
y posteriormente en la plataforma de teledocencia para que pudiesen visionarlos
cada uno de forma individual en su casa en otro momento o, incluso, para algunos
contenidos, enviar previamente el material para su visionado antes de la sesion.

En cuanto a la parte practica, los principales cambios que alteran la planificacion
inicial de la materia se determinan en el desarrollo de las exposiciones de los traba-
jos tutorizados. Las defensas orales de los trabajos (y algunas practicas) se vieron
influenciadas y mermadas en su evaluacion, debido a diversas situaciones en las que
los/as alumnos/as o bien no podian conectar la cdmara o no podia seguirse correc-
tamente el discurso de la presentaciéon por problemas con el propio audio. Estas
incidencias tecnoldgicas influian en el desarrollo de la propia presentacion (y forza-
ba que se dejase de trabajar con determinados elementos como la limitacidon en el
tiempo) vy en los criterios de la evaluacion (si no podian conectar la cdmara, no se
podria evaluar aspectos relacionados con la comunicacién no verbal), pero también
en la propia seguridad del alumnado que repercutia en su nerviosismo y en la clari-
dad discursiva. Por esta razon trataron de plantearse soluciones. De este modo, para
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el trabajo tutorizado 3 (el ultimo de los trabajos) se solicitd la exposicidon grabada
en video (video-pitching). Esto suponia la pérdida de espontaneidad y la posibilidad
de efectuar una sesion de preguntas y respuestas inmediata si bien, no obstante, se
pudieron evaluar otras competencias relacionadas con las herramientas TIC (pero
gue no resultaba una complejidad afadida puesto que los participantes eran estu-
diantes de Comunicacion Audiovisual), la capacidad de comunicacion (verbal y no
verbal) ante una cdmara, motivando la capacidad en la venta de ideas. Este formato
de exposicidén es uno de los cambios relacionados con las TIC que se ha decidido
mantener para los proximos cursos al permitir desarrollar otras competencias de la
comunicacion verbal y no verbal de los/as alumnos/as y muy orientado y acertado
para el sector audiovisual en el que al presentar propuestas en algunas convocato-
rias de ayudas publicas para el desarrollo de proyectos o en algunos festivales au-
diovisuales se solicita precisamente la presentacion de propuestas en formato video
(video-pitching).

La ultima de las modificaciones vino de la mano de la imposibilidad de poder reali-
zar una de las practicas: un concurso sobre los contenidos de la materia inspirado
en el conocido quiz televisivo “Pasapalabra”. Como en el programa de television, la
actividad se desarrollaba por grupos y con distintas fases: una primera con distin-
tas preguntas y una segunda con el “rosco”. En este caso se adaptaba a preguntas
relacionadas con la television, las estrategias de programacioén, la audiencia vy la
identidad televisiva, entre otras cuestiones. No se consiguid plantear una férmula
adecuada para su desarrollo de forma online, puesto que perderia la espontaneidad
en la rapidez de las respuestas que requiere la actividad.

Discusion y conclusiones

El presente texto ha planteado una experiencia docente en la que se han recogido
los cambios en la adaptacion de la materia Técnicas de programacion para televi-
sion, cursada en tercero de Comunicacion Audiovisual de la Universidade de Vigo,
describiendo las herramientas tecnoldgicas utilizadas durante su docencia. A partir
de aqui se han identificado ciertas ideas a modo de conclusién que permiten reco-
nocer necesidades en el dmbito universitario actual pero también ideas para mejorar
la docencia de la propia materia.

La planificacion inicial de la materia objeto de esta experiencia (Técnicas de pro-
gramacion para television) se realizd durante los meses de mayo vy junio del curso
académico previo (2020/2021) contemplando la opcidén de que la docencia ya se
desarrollaria en su totalidad de forma presencial, pero incluyendo, no obstante, la
posibilidad de adaptacion a docencia remota. Sin embargo, a pesar de contemplar
esta posibilidad, tuvieron que llevarse a cabo modificaciones en el p/anning y en las
tareas propuestas que, en gran parte de los casos se produjo como consecuencia
de una conexion a internet inestable por parte del alumnado, lo que imposibilitaba
las exposiciones de los trabajos y otras practicas y plantearon problemas en los cri-
terios de evaluacion previstos.

Las adaptaciones previas de otras materias impartidas por la autora durante el pe-
riodo de confinamiento y la experiencia explicada en este texto permitieron a la au-
tora entender la docencia remota y el empleo de herramientas TIC en el proceso de
ensefanza-aprendizaje desde otro enfoque, no Unicamente como un apoyo (para el
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material utilizado en las sesiones u otra documentacion complementaria, asi como
para la resolucion de dudas) sino como la punta de lanza de este proceso, plantean-
dose una reconfiguracion en las propuestas de actividades para su continuidad en
un contexto de docencia presencial y no una simple adaptacidén circunstancial. Asi
se tuvieron en cuenta los resultados del cuestionario realizado al alumnado que en-
tendian la importancia de ciertas practicas que se basaban en el empleo de las TIC,
si bien confirmaban su preferencia por la docencia presencial frente a la remota en
el T00% de los casos.

El actual es un escenario de cambio vy flexibilidad en el ambito educativo que inevi-
tablemente estd y estard dominado por la tecnologia y el empleo de herramientas
educativas tecnoldgicas y digitales que necesitaran de internet para su utilizacion.
Todo ello hace que este tipo de reconfiguraciones en la propia concepcion inicial de
la planificacion docente no solo afecten al profesorado —que necesita de un apren-
dizaje relativo a estas competencias digitales y en relacion al propio paradigma tra-
dicional de la enseflanza a través de los contenidos mediante sesiones magistrales
y ejercicios practicos con entregas en formatos convencionales— sino que debe es-
tablecerse un nuevo proceso de enseflanza-aprendizaje en el que el alumno ocupa
en todo momento el rol central, siendo el que gestione sus propios avances. Para
ello, como se ha observado en otras investigaciones consultadas y resefadas, las
instituciones universitarias no deben limitarse a ofrecer herramientas (plataformas
de teledocencia, campus virtuales, etc.) sino que deben brindar la posibilidad de for-
macion continua y constante al profesorado, buscando su actualizacion tecnoldgica
pero también motivando el cambio de metodologias.
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Resumen

Como resultado de las demandas de la sociedad, el pensamiento computacional
estd ganando atencion en los ultimos afos por parte de investigadores, profesio-
nales y legisladores del ambito educativo y, del mismo modo, esta siendo cada vez
mas creciente su importancia en los niveles de la escuela elemental. Sin embargo,
existe un desconocimiento generalizado sobre este tema entre los estudiantes de
las facultades de educacion y futuros profesores. El presente estudio examina las
concepciones y perspectivas de 88 futuros docentes de la Facultad de Educacion
de Albacete (Espafa) sobre este tema. Utilizando una metodologia mixta, se pre-
tende conocer sus percepciones y determinar su grado de preparacion para la pro-
mocion del pensamiento computacional entre los estudiantes de Educacion Prima-
ria. Los resultados muestran una falta de conexion entre lo que los futuros maestros
asocian al pensamiento computacional y lo que establece la literatura cientifica. Mas
concretamente, los futuros docentes tienden a asociar incorrectamente el pensa-
miento computacional con ciertos aspectos como, por ejemplo, el uso genérico de
dispositivos tecnoldgicos. A pesar de esto, hay algunos signos alentadores, como
la asociacion por parte de los participantes del pensamiento computacional con la
resolucion de problemas, algo que si corresponderia con la bibliografia. Este estudio
pone de manifiesto la necesidad de que los futuros docentes se capaciten en pen-
samiento computacional, con el objetivo de mitigar las concepciones erréneas que
puedan estar presentes.

Palabras clave

Pensamiento computacional, percepciones, futuros docentes, universidad.
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Introduccidén

Actualmente se estan implementando muchas innovaciones educativas con el obje-
tivo de brindar una ensefanza de alta calidad que se adapte a los nuevos desafios
en la educacion. Una de ellas es el pensamiento computacional (PC), que goza des-
de hace poco mas de una década de una creciente popularidad en la investigacion,
las politicas y la practica educativa (INTEF, 2017). Como muestra de ello, es sabido
gue muchos paises han modificado o estan modificando sus planes de estudio edu-
cativos para promover el desarrollo del PC y conceptos relacionados. En Europa, por
ejemplo, no sdélo estdn aumentando las iniciativas de PC no curriculares, sino que
muchos paises estan comenzando también a incluirlo en la ensefanza obligatoria
para ofrecer clases de PC a todos los alumnos como un elemento obligatorio de su
educacion (Bocconi et al.,, 2016). Del mismo modo, en América Latina el PC se ha
convertido en una tendencia emergente, tanto por parte de iniciativas gubernamen-
tales como de iniciativas no gubernamentales o de indole privada (Brackmann et al.,
2016; Vazquez Uscanga et al., 2019).

En estos tiempos, la inclusidon del PC en la educacion obligatoria se justifica desde
dos perspectivas: la primera ve estas habilidades como una oportunidad para que
los niflos y jovenes piensen de nuevas formas y, como resultado, puedan resolver
problemas del mundo real desde un punto de vista diferente; la segunda busca in-
culcar habilidades de computacion en los estudiantes con el fin de prepararlos para
las futuras necesidades en el ambito laboral (INTEF, 2017). Cualquiera que sea el
caso, parece que estamos ante una nueva alfabetizacidon, que deberia comenzar en
las primeras etapas de la educacion y para la cual se debe preparar a maestros y
profesores (Zapata-Ros, 2015). En un estudio sobre la adquisicion de habilidades de
PC en nifos de Educacion Primaria, Caballero-Gonzéalez y Garcia-Valcarcel (2020)
apoyan la idea de una nueva alfabetizacioén, sugiriendo que el objetivo principal se-
ria afrontar los retos del dia a dia por medio de las TIC. Segun los mismos autores, es
necesario que la poblacidén participe activamente utilizando este tipo de pensamien-
to y dejando atras el rol pasivo que suele observar en la sociedad, lo gue denominan
como “consumidores tecnoldgicos”.

La nocion de PC cobrd fuerza ya en los trabajos de Papert (1980), donde éste enfa-
tizo la “relacion entre programacion y habilidades de pensamiento” (Zhang y Nouri,
2019, p. 3). A partir de entonces, se han propuesto numerosas definiciones, algunas
de ellas estan recogidas en la Tabla 1.

Definicion Autor

“Los conceptos computacionales se utilizan para enfocar y resolver
problemas reales, comunicarnos con otras personas y gestionar Berrocoso et al.,, (2015)
multiples aspectos de nuestra vida cotidiana.” (p.4).

“Una serie de conceptos y procesos de pensamiento de las ciencias
de computacion, que facilitan la formulacion de problemas asi como | Kalelioglu et al. (2016)
su resolucion en diferentes disciplinas.” (p. 585).
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“El pensamiento computacional involucra elementos como
problemas definidos, recopilaciones, analisis y representacion de
datos, identificacidon y evaluacion de posibles soluciones contra un Hsu et al. (2019)
criterio, y la generalizacién de pensamiento computacional en los
procesos de resoluciéon de problemas.” (p.2).

“Consideramos el pensamiento computacional como procesos de
pensamiento involucrados en la formulaciéon de problemas para que
sus soluciones puedan ser representadas como pasos y algoritmos.”
(p.832).

Aho (2012)

“El pensamiento computacional es una metodologia basada en

la implementacion de los conceptos basicos de las ciencias de la
computacion para resolver problemas cotidianos, disefiar sistemas
domeésticos y realizar tareas rutinarias.” (p.3).

Basogain-Olabe et al. (2015)

“Una coleccidon de ideas computacionales y habitos mentales que
las personas en disciplinas informaticas adquieren a través de su
trabajo en el diseflo de programas, software, simulaciones y calculos
realizados por maquinaria” (p. 120).

Tedre y Denning (2016)

Sin embargo, aunque como se ha visto existen muchas definiciones diferentes de
PC, la mas conocida es la de Wing (2006), quien afirma que el PC abarca “la reso-
lucion de problemas, el disefio de sistemas y el entendimiento del comportamiento
humano, todo basado en conceptos fundamentales de la informatica” (p. 33). Ade-
mas, la autora afade que este pensamiento es necesario para todos, no solo para los
cientificos, comparandolo con otras habilidades como leer, escribir o la aritmética.

A raiz del PC, surgieron diferentes metodologias que partieron de la necesidad de
ensefar el PC. Brackmann et al. (2017) distingue en general dos corrientes: por un
lado la ensefanza del PC mediante dispositivos tecnoldgicos (actividades conecta-
das), y por otro lado la enseffanza de esta habilidad sin la necesidad de utilizar he-
rramientas tecnoldgicas (actividades desconectadas). Esta ultima es una de las mas
conocidas, denominandose también como Unplugged. Involucra actividades e ideas
utilizadas para ensefar ciencias de la computacion sin necesidad de utilizar medios
digitales y principalmente pretende captar la atencidon de alumnos de Educacion
Primaria (Bell & Vahrenhold, 2018).

Diferentes autores (p. ej., Hershkovitz et al., 2019; Korkmaz et al., 2017; Tsarava et al.,
2019) apoyan la idea de que el PC estd vinculado a distintas destrezas como las ha-
bilidades sociales, la cooperacion o la creatividad. Otros, como Tsarava et al. (2019),
lo asocian a habilidades de razonamiento visual-espacial, asi como la aritmética.
Estos autores hablan ademas del PC como un indicador temprano de éxito escolar,
definiéndolo incluso como una habilidad necesaria para cubrir las necesidades de
los ciudadanos en el mundo digital. La Tabla 2, muestra un resumen de algunas de
las habilidades que se han asociado al PC.
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Habilidad Estudios

Aritmética y razonamiento visual-espacial Tsarava et al. (2019)

Creatividad Hershkovitz et al., (2019), Korkmaz et al., (2017),
Zapata-Ros (2015)

Resolucion y formulacion de problemas Ata y Cevik (2020), Korkmaz et al. (2017),
Zapata-Ros (2015)

Pensamiento algoritmico Ata y Cevik (2020), Korkmaz et al. (2017)

Cooperacion Korkmaz et al. (2017), Zapata-Ros (2015)

Patrones, sistemas Zapata-Ros (2015)

Con todo ello, dadas las dificultades para llegar a un consenso sobre una definiciéon
de PC entre los expertos en la materia, asi como en las habilidades asociadas al
mismo, es razonable esperar que muchos docentes se pierdan en un mar de con-
ceptos e ideas (Prieto-Rodriguez y Berretta, 2015). En esta situacion, se deduce que
comprender las percepciones de los docentes sobre el PC es un paso critico para
obtener la capacitacion del profesor (Sands et al., 2018).

En este sentido, el tema de investigaciéon que aborda el presente estudio es la poten-
cial falta de conocimientos sobre PC entre los futuros docentes de Educacion Pri-
maria. De esta forma, se pretende determinar qué saben los futuros maestros sobre
este tipo de pensamiento. Para lograrlo, se utilizard un enfoque mixto, combinando
un test validado en Sands et al. (2018) con una pregunta abierta. El estudio forma
parte de un proyecto mas amplio dirigido a difundir y promover el PC entre los do-
centes, siendo el objetivo de este trabajo examinar las concepciones y percepciones
iniciales sobre el PC entre los futuros docentes de Educacién Primaria.

Método
Descripcion del contexto y de los participantes

En este estudio participaron 88 estudiantes de la Facultad de Educacion de Alba-
cete (Universidad de Castilla-La Mancha). La investigacion se llevd a cabo desde la
asignatura de Ciencias Sociales Il Historia y su Didactica, que forma parte del segun-
do curso del Grado de Maestro en Educacién Primaria.

Instrumentos

En este estudio se utilizé un instrumento validado desarrollado por Sands et al.
(2018) para analizar las concepciones de los docentes sobre el PC. Los futuros maes-
tros debian puntuar cada uno de los items en una escala Likert de 5 puntos (1- Total-
mente en desacuerdo; 2- En desacuerdo; 3- Ni de acuerdo ni en desacuerdo; 4- De
acuerdo; 5- Totalmente de acuerdo). Por otro lado, los datos cuantitativos se com-
plementaron cualitativamente con las respuestas de los estudiantes a una pregunta
abierta en la que se les pidid que definieran el PC, y cuyas respuestas se analizaron
e interpretaron utilizando un proceso de analisis de contenido a través de Atlas.ti.

34



01| Innovacién Docente

Procedimiento

El proyecto en global abarca seis sesiones, si bien sdlo la primera de ellas entra den-
tro del alcance de este trabajo. En la primera, de la que emerge este estudio, se pidid
a los estudiantes que completasen un cuestionario sobre sus percepciones sobre el
PC vy respondieran a una pregunta abierta en la que debian aportar una definicion
de PC. Dicha sesion fue seguida de cuatro sesiones de instruccion divididas en dos
fases claramente diferenciadas: dos sesiones de trabajo fueron basadas en el PC
desconectado, vy las otras dos sesiones, en PC conectado. Después de las fases de
instruccion, se realizd un post-test equivalente al pre-test. Ademas, se solicitaron
participantes voluntarios para la realizacion de una serie de grupos focales con el fin
de extraer comentarios de mas valor sobre la experiencia.

Resultados

Los resultados del cuestionario basado en Sands et al. (2018) se recogen en la Tabla
3. Debe aclararse en este punto que, segun el mencionado estudio, los items 1, 2,
3y 4 corresponderian a aspectos especificos del PC, mientras que no lo harian los
items 6, 7, 8, 9 y 10. El item 5 estaria fuera de clasificacion debido a que no habria
suficientes evidencias de su correspondencia con la definicion de PC.

El pensamiento computacional implica... Promedio Mediana
1.  Resolver problemas 3,989 4
2. Utilizar algoritmos 3,652 4
3. El pensamiento Iégico 3,946 4
4. Pensar como un ordenador 2,369 2
5. Codificar/programar 3,688 4
6. Hacer matematicas 3,204 3
7. Usar ordenadores 4,172 4
8. Saber como usar un ordenador 4,141 4
9. Utilizar tecnologia 4,344 4
10. Jugar a juegos online 2,860 3

Como se muestra en la Tabla 3, el item de menor valor, por amplio margen, es el
nimero 4 (pensar como un ordenador), seguido del item 10 (jugar a juegos online).
Ambos items estdn por debajo del limite de 3 puntos. Por el contrario, en los items
7, 8 'y 9 se obtuvieron los valores mas altos, todos ellos por encima del limite de 4
puntos. Finalmente, los items del 1 al 6 se encontrarian entre 3 y 4 puntos.

La categorizacion de términos que se realizd a partir del andlisis de contenido de
las definiciones de PC presentadas por los participantes en el estudio se resume en
la Tabla 4. La categoria con mayor representacion es la relacionada con la formula-
cion y resolucion de problemas (29). También destaca la categoria sobre el uso de
la tecnologia y la informatica (27), seguida del pensamiento ldgico (25) y el uso de
una computadora (22). Las categorias con menos apariciones fueron aquellas que
relacionaban el PC con los juegos (1) y el desarrollo de habilidades sociales (1).
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Caédigo (of} £-13

Algoritmos 5
Habilidad social 1
Juegos 1
Matematicas 13
Uso de ordenador 22
Pensar como un ordenador 8
Patron/Sistema n
Pensamiento critico 5
Pensamiento espacial 3
Pensamiento ldgico 25
Problemas 29
Programacion 12
Sistema 2
Uso de tecnologia/Informaética 27
Vida real 5
TOTAL 169

Tabla 4. Categorizacion de términos realizada a partir de las definiciones de PC aportadas.

Discusion y conclusiones

Las respuestas obtenidas a partir del cuestionario realizado por los estudiantes re-
velan una desconexidn entre lo que establece la literatura y lo que los futuros do-
centes creen que el PC implica. Esto es, los items que corresponderian al PC segun
diferentes estudios relevantes, recibieron puntuaciones mas bajas por parte de los
participantes que aquellos que, de hecho, no serian constituyentes del PC. La Unica
excepcion es el concepto de “Jugar a juegos online”, que los futuros profesores aso-
ciaron correctamente como una caracteristica basica no constituyente del PC.

Respecto a las definiciones que los futuros docentes formulan sobre PC, se observa
con nitidez que los estudiantes para maestro entienden que este tipo de pensamiento
estd asociado a la resolucion y formulacion de problemas, como indican la mayoria
de los autores que definen este concepto (p. ej., Wing, 2006). Sin embargo, emergen
ideas erroneas, como la asociacion inherente entre PC y el uso de tecnologia.

Los hallazgos de este estudio ponen de manifiesto la necesidad de formacién de los
futuros docentes respecto al PC, con el fin de mitigar las concepciones erréneas que
pudieran darse a este respecto. La contribucidn de este trabajo a la investigacion
y ensefanza del PC concierne principalmente a la capacitacion de un profesorado
gue parece inevitablemente destinado a trasladar dichas ensefianzas a sus futuros
discentes.
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ENSENAR Y APRENDER '
REMOTAMENTE FISICOQUIMICA EN
TIEMPOS DE RECLUSION PANDEMICA.

Flores, Pedro
Soriano, M. R.
Barbiric, Dora A.

Resumen

El COVID-19 nos enfrentd al desafio de cursos totalmente virtuales en la universidad.
En este trabajo nos enfocamos en un curso de Fisicoquimica para la carrera de In-
genieria Quimica en la Universidad Nacional General Sarmiento. Las cohortes eran
reducidas en los cursos presenciales y se desarrollaba un trabajo muy participativo
con los estudiantes, formando grupos pequenos de discusion. éCodmo hacer algo asi
en encuentros a través de las pantallas? La propuesta: que ellos mismos explicaran
los temas de la asignatura y disefaran los problemas. Se les ofrecid una carpeta de
apuntes subidos a la Catedra Virtual, pero tenian libertad de recurrir a las fuentes
gue quisieran. Hubo que escuchar atentamente sus reclamos y ser capaces de hacer
modificaciones, en consecuencia. Las evaluaciones semanales realizadas ayudaron a
todos. A los docentes para analizar el progreso de los estudiantes, detectar proble-
mas y hacer cambios a tiempo. A los alumnos para ir viendo en forma cotidiana qué
esperaban los docentes de ellos y ser capaces a la vez de comprobar su progreso. A
pesar de los problemas de conexidn, el curso llevd un buen ritmo. El espacio que se
les proporciond para generar su propio material, nos reveld una capacidad creativa
muy interesante. El trabajo realizado bajo esta metodologia nos dejé un material
sumamente valioso para los proximos cursos.

Palabras clave

COVID-19, curso virtual, PLTL, Fisicoquimica, Ingenieria Quimica.
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Introduccidén

En 2020 enfrentamos una situacion inédita: debiamos quedarnos en nuestras casas y
en las universidades los cursos habrian de ser totalmente virtuales. Lo inesperado de
la pandemia nos encontrd poco preparados para encarar esta crisis sin precedentes
(Sokal et al.,, 2020; Aguilera-Hermida, 2020; Dhawan, 2020). Habia que desarrollar -e
incluso improvisar- de forma urgente y de algun modo ingenioso, cursos diferentes.
Era necesario un despliegue especial para lograr un buen aprendizaje a distancia usan-
do una variedad de formatos y plataformas con las que no estdbamos familiarizados.

La emergencia llevd a un cierre masivo de los centros de estudio, lo que obligd a una
transicion de la forma de ensefanza cara-a-cara a la forma remota. En muy poco
tiempo los docentes debimos adaptar los procesos de ensefianza a un formato ex-
clusivamente virtual. No habia a la mano antecedentes del tema ni forma de buscar
ayuda a expertos. Tuvimos que hacer un camino propio, arriesgar e improvisar; po-
ner especial atencion en las herramientas virtuales para lograr disefos innovadores,
adecuados y que favorecieran el aprendizaje. Jugaban en contra la falta de habili-
dades tecnoldgicas y un estilo de enseflanza dificil de adaptar a una comunicacion
a distancia. Pasado un afio del momento en que hubo que tomar decisiones, hay
mucho publicado sobre esta problematica en las que los autores vuelcan sus expe-
riencias (Reyes-Chua et al., 2020; Coman et al., 2020; Mishra et al., 2020).

En nuestros cursos de fisicoquimica contabamos con un Aula Virtual (AV). En ella
ofrecemos apuntes relacionados con los temas de la asignatura, las guias de proble-
mas del curso, y problemas diferentes que consideramos desafiantes; ideas nove-
dosas, sitios web y videos que muestran temas afines. Se trata de un aula en la que
cambiamos cada afo gran parte del contenido, ya que esa es una de las virtudes que
nos ofrecen las tecnologias de la informacidon (TIC). Los estudiantes suelen ser muy
habilidosos con las TIC, pero no los vemos contactar el AV tanto como quisiéramos.

Los cursos de Fisicoquimica (FQ) en UNGS se iniciaron en 2014 con una Unica alum-
na; desde entonces los grupos permanecen reducidos pero la matricula ha ido cre-
ciendo. Grupos peguefos nos permiten dedicarle atencidon especial a cada alumno:
ver diferencias, reconocer dificultades y aciertos. En el aula los temas se discuten,
no se exponen. Llevando problemas planificados podemos ayudarles a ir compren-
diendo por si mismos, a preguntarse y responderse colaborando entre los grupos
para entender los nuevos temas. Algunos lo logran antes que otros, y respetar los
tiempos individuales tiene que ver con insistir sobre los que tienen dificultades para
qgue dediguen mas tiempo al estudio porgque hay un cronograma gque respetar. La
Facultad es parte de una institucion, tiene reglas y otorga diplomas. Se pide a los es-
tudiantes desarrollar un proyecto vinculado con los temas de la asignatura, con apli-
caciones e interés ingenieril; aunque lo exponen en dos etapas, hay un seguimiento
periddico. En los dias de clase, agrupados alrededor de varias mesas, los estudiantes
discuten problemas sobre papel o sobre pantallas. Los docentes observamos de
cerca su desenvolvimiento y discusiones e intervenimos en cualquier momento. Los
vemos progresar, entender y ayudamos a que ellos perciban su propio progreso.
Es un estilo de clase que nos hace buscar y ofrecer permanentemente nuevo mate-
rial, problemas interesantes, publicaciones actuales, datos experimentales para que
ellos analicen mediante los temas aprendidos. Al ser grupos reducidos, notamos de
manera directa su avance, cdmo crece su autonomia en el proceso de aprendizaje,
y también nos ayuda a nosotros mismos a progresar (Eberlein et al., 2008; Lundin et
al., 2018; Han 2021) y mejorar cada afio.
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Un curso desarrollado bajo esta metodologia de ensefianza con trabajo guiado,
donde el docente es el facilitador del aprendizaje y no el informador, donde el estu-
diante explora, profundiza, integra y aprehende los temas de la asignatura, era dificil
de imaginar en la virtualidad. EI AV no podia ser nuestra Unica ayuda. No era posible
basar el curso en apuntes o en exposiciones sincronicas o asincronicas. Pasar clases
en un power-point con formulas, ecuaciones, graficos era un retroceso. La virtuali-
dad era un elemento esencial para enfrentar la continuidad de las clases, pero hacia
falta pensar en como hacerlo. Este trabajo describe las opciones elegidas para en-
frentar la crisis, sabiendo que se necesitaba ingenio, algo de improvisacién y hasta
estar preparados para reprogramar, si habia errores.

Descripcion de la experiencia

El curso de FQ dispone de una clase presencial de seis horas semanales. Para el
curso virtual 2020 optamos por dos encuentros online, de respectivamente dos y
cuatro horas cada semana. Agregamos encuentros de consultas, muy interesantes y
concurridos por los estudiantes. Asi pudimos acercarnos a ellos que fueron ganando
confianza, consultando sus dudas y ellos mismos respondiéndoselas. Los alumnos
exponian los temas en las clases.

Se organizaron en seis grupos de tres alumnos cada uno, conocidos entre si o no.
Les presentamos un listado de temas, cada uno con fecha programada en un crono-
grama de exposiciones. Ellos debian elegir los temas que expondrian a lo largo de la
cursada. Les acercamos, a través del AV, carpetas con apuntes recomendados como
ayuda para la preparacion de sus clases, seleccionados por provenir de buenos au-
tores, por ser claros, completos y del nivel requerido. Esto fue una oferta inicial, pues
ellos podian buscar ayuda donde quisieran y preparar sus clases con toda libertad.
Cada semana un grupo exponia y en el encuentro siguiente se discutian los proble-
mas. Evaludbamos las exposiciones semanalmente y envidbamos a los expositores
un detallado informe. Respecto a los problemas, los alumnos que habian explicado
el tema colaboraban especialmente en la discusidn de la resolucidon. Muchos proble-
mas de la asignatura se pueden desarrollar sobre una planilla de datos, asi que les
pedimos enviar el trabajo grupal para ver los logros y devolverles observaciones en
las clases de consulta o por e-mail. La clase virtual permite exponer la pantalla del
docente, pero también la de los estudiantes, de modo que los alumnos podian mos-
trar sus avances sobre la hoja de célculos. Esto posibilitaba que, con intervencion de
todos, se resolvieran dudas e inconvenientes.

Pros y contras de la propuesta inicial

La propuesta de que los alumnos explicaran los temas, colaboraran en la discusion
de problemas, enviaran su resolucion de problemas en hojas de calculo mostraron
pros y contras ya en las primeras semanas de clases.

Podemos sefialar a favor que los alumnos expusieron con la profundidad que requie-
re la asignatura; fueron organizados e ingeniosos con los recursos. Hablaban claro,
pausado, preguntaban. Presentaron problemas muy bien elegidos. Cada miembro del
grupo, al inicio de su explicacion, retomaba las ideas del expositor anterior, o incluso
las expuestas por otro grupo, mostrando haber prestado atencion a las disertaciones
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precedentes y haber establecido interconexiones. Los estudiantes mostraron habili-
dades para resolver problemas de conexion y nos ofrecieron informacion util sobre
diferentes plataformas y pizarras electrdnicas.

Aspectos en contra fueron los problemas de conexidén, cortes de electricidad, servi-
cio de internet deficiente y que algunos alumnos contaran solo con un celular. Ade-
mas pudimos saber que las exigencias resultaban demasiadas. No podian entregar
semanalmente trabajos; preparar exposiciones y problemas; leer apuntes y resolver
problemas de temas nuevos. A los grupos integrados por alumnos antes descono-
cidos entre si, les resultd aun mas complicado organizarse en el trabajo virtual con-
junto. Habia que buscar otras propuestas. Los escuchamos y realizamos cambios.

Replantear la modalidad

Ante la demanda de los estudiantes, decidimos dedicar una semana a consultas y
a reforzar los temas vistos. Hubo muchas preguntas y fue bueno, ya que sabemos
gue se aprende mucho planteando buenas preguntas. Hubo respuestas de ellos vy
nuestras, y durante una semana retomamos temas que no habian quedado claros.
El didlogo fluido y la posibilidad del ajuste para darles tiempo de asimilar y com-
prender, les devolvid confianza en el curso y en si mismos. Realizamos cambios en
el cronograma: les dejamos a ellos parte de los temas y los docentes nos hicimos
cargo de los restantes.

Finalmente quedaron tres exposiciones por grupo. Al escucharlas, aprendimos a
apreciar las habilidades y virtudes de varios de los alumnos para explicar con clari-
dad y en forma interesante los temas. En su propio lenguaje exponian a sus compa-
fAeros las dificultades que habian encontrado en el tema y cémo las habian supera-
do. Algunos grupos mejoraron marcadamente entre una exposicion y la siguiente:
buscaron aplicaciones interesantes y ejemplos apropiados para el tema; optimiza-
ron la claridad y los tiempos; aprendieron unos de otros diferentes habilidades sobre
la plataforma para enriquecer las exposiciones. Ellos mismos comentaron cuanto les
ayudaron tanto nuestras detalladas observaciones sobre sus clases, cuanto escuchar
a los compaieros también. Podemos sefalar que cada grupo expositor aprendia
mucho sobre su tema y los oyentes, también, escuchaban la clase con sumo interés
y hacian comentarios muy apropiados. Los temas se desarrollaban en un lenguaje
mas cercano al de los estudiantes, sin perder claridad ni profundidad.

Una evaluacion diferente

Las exposiciones de los estudiantes fueron solo una de las claves de su evalua-
cion. También solicitamos entregas de trabajos realizados en hojas de calculo. Te-
nemos preparados TTPP para analizar temas como: Propiedades Parciales Mola-
res, Adsorcion de gases sobre solidos y Gases Reales. El primer caso se trata del
analisis detallado del comportamiento de una mezcla NaOH-H,O, que presenta un
comportamiento interesante para hacer un analisis muy completo, basado en datos
experimentales de mezclas, para las que contamos con datos precisos de densidad
y molalidad. El segundo es un trabajo basado en dos publicaciones (Amora Jr et
al., 2009; Delevar et al., 2010), una con datos de adsorcion de tres hidrocarburos
peguefos sobre carbdn activado y el otro, con datos a diferentes temperatura para

43



01| Innovacién Docente

uno de ellos. El tercero analiza el comportamiento de CO, ya que tenemos un con-
junto bien medido de valores de Z (coeficiente de compresibilidad) a diferentes
temperaturas. Por otro lado los problemas de equilibrio Liquido-Vapor se pueden
enriquecer trabajando sobre una hoja de calculos. Lo hacemos en las clases presen-
ciales, en las virtuales les solicitamos ir presentando en pantalla y luego enviarlos
para su revision. Para la entrega de los trabajos hubo fechas limites. Los informes
fueron exhaustivos, bien presentados, en formato libre. Algunos lo presentaron en la
hoja de calculo con graficos y tablas; otros lo presentaron en documento aparte con
la insercion de graficos y tablas correspondientes.

A la evaluacion de las exposiciones y las entregas de los TTPP agregamos un ex-
perimento sencillo que pudieran realizar en sus casas para analizar "tension su-
perficial”. El grupo a cargo del tema “capilaridad”™ presentd espontdneamente un
experimento sencillo en el que analizaron, también con medios caseros, la altura
de la columna del capilar relacionandola con la temperatura y para diferentes li-
quidos (aceite, agua, alcohol). Los trabajos estaban acompafiados de videos y de
un informe bien redactado.

A mitad del curso se les pidiod presentar dos problemas integradores por grupo. Esto
no es comun y asi debieron elaborarlos ellos mismos. Las instrucciones para estas
entregas eran claras y bien estipuladas: Preparar dos problema que comprenda dos
0 mas de los temas vistos vinculandolos en forma interesante de modo que los te-
mas se interrelacionen e integren de forma coherente. El problema debe ser original,
novedoso pero similar a los desarrollados en clase, con nivel curso de FQ, solicitan-
do calcular propiedades o parametros que vimos a lo largo del curso. Sera valioso
Si se relaciona con aplicaciones concretas: tecnologicas, medioambientales, practi-
cas, etc. Hacer una corta presentacion, dos renglones o tres, en la que explican qué
temas estan desarrollando correspondientes a la asignatura, en el problema. Poner
los nombres de todos los integrantes del grupo que presenta el problema. Describir
en forma sintética como proponen que se resuelva el problema. Les puede ayudar
pensarlo como un problema que podra incluirse en la guia de problemas de FQ. Una
nueva guia de Problemas integradores o bien un problema que apareceria al final
de alguna de las guias existentes. Al acabar la cursada se volvid a pedir un problema
pero esta vez debia integrar al menos tres de los temas vistos. Los trabajos, que fue-
ron evaluados, debieron respetar las fechas de entrega y las devoluciones también
se hacian en forma casi inmediata porque consideramos que recibir nuestra aprecia-
cion de su trabajo ayudaba a mejorar el siguiente.

Estas exigencias hicieron que cuatro alumnos, que no pudieron cumplirlas, dejaran
el curso. Los cinco grupos restantes entregaron diez problemas, la mayoria muy
bien desarrollados (ver Anexo |). La presentacion de los problemas, la redaccion e
incluso el esquema de resolucidon que los autores proponian, revelaban puntos que
no habian quedado claros, lo que nos permitidé retomar esos temas y revisarlos entre
todos. Nuestros comentarios ayudaron a los autores y también a los demas.

Para continuar valorando el desempefo, intercambiamos los problemas presenta-
dos para que otro grupo lo resolviera y entregara. Lo importante es que pediamos
una critica constructiva y aguda del problema desarrollado por no expertos. Los
alumnos supieron hacer un analisis muy interesante sobre defectos y virtudes de
los problemas ajenos disefados. Para ejemplificar reproducimos uno de los comen-
tarios de los estudiantes sobre el problema que les tocd resolver: A primera vista,
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se percibe un enunciado extenso que intimida pero que facilita la comprension del
problema. Se destaca el buen empleo de herramientas visuales que dan contexto a
la situacion planteada. Ademas, se aprecia la utilizacion de una situacion real en el
problema, que aborda la tematica tedrico-practica vista en clase. Un detalle menor
es la ausencia de epigrafe sobre la tabla de datos. Como conclusion grupal, pode-
mos decir que el ejercicio propuesto por el equipo resultd ser novedoso y motivo
a la aplicacion de resoluciones, algunas de ellas conocidas y otras que requirieron
de apoyo bibliografico. Sin embargo, si tenemos en cuenta que este ejercicio puede
llegar a ser evaluado de forma presencial, nos resulta excesivo ya que los tiempos de
resolucién y razonamiento fueron extensos. Finalmente, se considera haber cumpli-
do con los objetivos propuestos y esperamos que las criticas constructivas sirvan de
soporte para mejorar el enunciado.

La construccion de problemas que interrelacionan temas, el esquema de resolucion
presentado por los autores y finalmente la resolucion del problema por parte de pa-
res, nos permitio reforzar nuestro conocimiento sobre el progreso y la comprension
de cada uno.

Resultados

Evaluar semanalmente el trabajo de los estudiantes y enviarles un escrito detallado
sobre las observaciones como devolucién nos hizo dedicarle mucho tiempo al cur-
so. Ponemos como ejemplo nuestros comentarios a uno de los problemas presen-
tados en primera instancia: £/ Problema 2 es un problema tradicional de Equilibrio
Quimico, bien planteado y adecuado en dificultad. No se entiende por qué se pide
la Kra 50 atm en el item a), si en el item a) se trabaja a 70 atm. De esta forma no
parece haber conexion entre los distintos items. ¢Habra sido un error? Combinan un
problema de equilibrio como los de la guia (cdlculo de Ky composicion en el equi-
librio), lo analizan a partir de datos de Kp en funcion de la presion, que no es lo que
mas hemos visto, lo que es un aporte valioso. Hay que encontrar fugacidades porque
se trata de gases reales por la presion algo elevada (¢50 atm o 70 atm?), aunque
la temperatura es muy elevada y puede que el J(@) termine siendo cercano a 1. Por
otra parte, resultd interesante que hayan empleado una reaccion diferente de la ob-
tencion del amoniaco (muy usada) y hayan buscado otra. El unico inconveniente es
que, por la estequiometria de la reaccion, la resolucion podria haber involucrado un
polinomio de grado 4. Esto no es grave, porque es totalmente resoluble, pero seria
un poco complicado el tiempo de resolucion.

En conjunto los dos problemas son muy buenos, el primero es mas del tipo de lo que
esperamos, completo, original, diferente, novedoso, y a la vez reconocible; aunque ten-
ga detalles a revisar. Es uno de los problemas elegidos para que lo resuelva otro grupo.

Las exposiciones también fueron cuidadosamente evaluadas, a modo de ejemplo:
Una presentacion muy clara. Este grupo remarca y aclara las dificultades que pue-
den presentar ciertos desarrollos, una verdadera ayuda para los demas al hacer sus
presentaciones. Destacable los problemas elegidos. Son muy buenos en su trabajo
de preparacion en grupo. Estuvieron muy bien, mejorando notablemente su presen-
tacion respecto de la primera exposicion:. mas aplomados y seguros. Un progreso
notable. En todos los casos se sefialaron virtudes y defectos. Los alumnos se mos-
traron conformes y agradecidos por los comentarios; ellos mismos dijeron que les
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ayudaban a mejorar y a apreciar su aprendizaje mas que una nota numérica, que
también recibian. Por otro lado, cruzar problemas sirvid para que vieran errores en
problemas de no expertos: falta de claridad en la redaccién o ausencia de algunos
datos. Pero también descubrieron que sus propios compaferos habian sido capaces
de presentar problemas muy interesantes, completos y originales.

Al finalizar el curso, como ya se menciond, se pidid un problema que reuniera al me-
nos tres temas del curso y, como la vez anterior, estuvo todo claramente especificado.

Recibimos muy buenos trabajos (Anexo Il) basados en datos experimentales bus-
cados en distintas publicaciones que citaron al pie de la presentacién, superaron
largamente la calidad de los primeros problemas, que habia sido buena. Estos pro-
blemas novedosos, bien planteados, con pequefas correcciones podran incluirse
en nuestras guias de problemas. El curso desarrollado de este modo, con multiples
evaluaciones extensamente comentadas y un seguimiento permanente, fue una exi-
gencia para nosotros, pero nos dejé una enorme ensefianza. Contamos con ocho
0 nueve evaluaciones por alumno y somos conscientes que tuvieron que dedicarle
tiempo y esfuerzo al aprendizaje, analisis y razonamiento critico para poder progre-
sar a lo largo del curso.

Discusion y conclusiones

Los cursos virtuales marcaron diferencias: claramente perdimos el contacto personal,
tan importante, pero también nos ahorraron los tiempos de traslados, que se perciben
como tiempos muertos, desaprovechados, y aparecio el tiempo ganado. La pérdida
del contacto personal resultd un desafio para docentes y estudiantes, mientras que
el tiempo ganado hizo que algunos estudiantes se inscribieran en mas asignaturas
gue las habituales. Salir de un aula virtual para entrar en otra era solo cuestion de
segundos en un medio electrdnico. Sin embargo, a medida que los cursos avanza-
ban, los que habian hecho esta opcidon tuvieron que admitir que hay un tiempo de
comprension y reflexion, un tiempo de ejercitacion y practica, que no se acorta de
ninguna manera. Esos tiempos para apropiarse del conocimiento son muy persona-
les, y pueden variar dependiendo del tema. La ayuda que significa interactuar con los
otros en forma personal y directa es siempre importante, valiosa. Y en este caso no
hubo tal interaccion. Los estudiantes fueron descubriendo estas dificultades, por eso
hubo quienes renunciaron a completar algunas de las asignaturas en las que estaban
inscriptos. Para nosotros el tiempo dedicado a enviar semanalmente devoluciones
extensas, exhaustivas y detalladas excedid sobradamente nuestro tiempo de traslado.

El curso de FQ en UNGS siempre recurrio a las herramientas TIC. Ademas del AV,
renovada cada afo, usamos planillas de calculo con tanta normalidad como el papel,
y los videos y paginas web nos permiten presentar experimentos que no podriamos
hacer en nuestros laboratorios. Con estos recursos bien administrados nos encon-
tro la crisis del 2020 y nos impuso con urgencia, un cambio no pautado, el salto a
una completa virtualidad. Sin duda nuestro trabajo previo fue de gran ayuda, pero
perder la relacion personal con los estudiantes exigia otros cambios. Nuestro curso,
basado en el trabajo en equipo en clase sobre actividades especialmente desarro-
[ladas para que los estudiantes aprendan mejor, estando activamente comprometi-
dos y construyendo su propio conocimiento, parecia dificil de lograr en un trabajo
totalmente online.
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La idea fue invertir roles. Ellos mismos deberian preparar las clases y disefar los
problemas. Los alumnos aceptaron el reto. Hubo que equilibrar cantidad de clases
y qué temas prepararian, la urgencia causo gue tuviéramos adelantos y retrocesos,
pero con saldo positivo. Los estudiantes participaron activamente, se comprometie-
ron, nos sorprendieron con ideas y trabajos muy bien desarrollados. En las primeras
semanas, el grupo que debia exponer se presentaba en los horarios de consulta
cargado de inquietudes, queriendo consultar si estaban bien preparados en el de-
sarrollo de la clase a presentar. Con el tiempo ganaron autonomia, aprendieron a
aprender, a ayudarse entre ellos y valoraron el encuentro virtual con docentes para
la pregunta y la repregunta. Hubo un cambio notable. Sabemos que con este grupo
de estudiantes ganamos una experiencia muy valiosa, tenemos un material de tra-
bajo que enriquece el curso y entendemos que algunos aspectos de la modalidad
desarrollada deberdn persistir en los cursos presenciales. No podemos negar, sin
embargo, que extrafamos y deseamos regresar a los cursos cara-a-cara.
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Anexo |

Problema integrando dos temas del curso presentado por uno de los grupos a
mitad de la cursada (se ha respetado el texto original).

PROBLEMA 1

Una empresa de industria cosmética desea comenzar con la fabricacién de quitaes-
malte con el fin comercializarlo en todas sus tiendas a nivel nacional. Para ello pro-
graman la fabricacion de un Lote piloto de 2000 kg.

El quitaesmalte se encuentra compuesto por un 94% de solventes (24% de Acetona y
un 76% de Acetato de etilo) y un 6 % restante corresponde a otros componentes que
retardan el proceso de evaporacion de dichos solventes al momento de su aplicacion.

Como es un producto nuevo, el ingeniero de procesos se encarga de hacer los cal-
culos correspondientes de las masas que se deben adicionar de cada materia prima
para la eficiente elaboraciéon del producto, y para ello parte de la siguiente tabla de
datos experimentales:

% de Acetona % Acetato de etilo Densidad registrada (g/mL )
27,89 72,11 0,84198

23,98 76,02 0,84748

20,87 79,13 0,85218

17,59 82,41 0,85748

15,42 84,58 0,86121

12,46 87,54 0.86662

10,00 90,00 0.87142

8,24 91,76 0.87502

6,07 93,93 0.87971
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Determinar el volumen parcial molar de cada componente en la mezcla cuando se
alcanza el % deseado para la calidad final de producto.

Determinar los volumenes requeridos de cada uno de los solventes para la fabrica-
cion de batch piloto sabiendo que las densidades para la Acetona y para el Acetato
de etilo son 0,79 g/mly 0,92 g/ml correspondientemente. (Se sugiere utilizar méto-
do grafico en ambos items)

Grafico ilustrativo del equipo de fabricacién utilizado.
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Una vez fabricado el producto se procede a llevar una muestra al laboratorio de
control de calidad en el cual los técnicos determinaran si los calculos del ingeniero
fueron correctos y el producto cumple con los parametros de calidad deseados. Sin
embargo, al momento de analizar las muestras por el cromatdégrafo gaseoso deno-
tan que este ultimo se quedo sin Helio (gas Carrier utilizado como fase movil del
equipo) y el proveedor demora 24 hs en reponer el tubo.

Por lo cual como el laboratorio cuenta con un dispositivo para medir la presién y un
recipiente hermético adecuado, el técnico decide experimentar y calcular las frac-
ciones molares de cada componente en la mezcla para tener una idea aproximada
de como se encuentra compuesto el producto elaborado. El técnico parte sabiendo
gue las presiones de vapor de la Acetona pura y del Acetato de etilo puro son 181,72
mmHg a 20°C y 173 mmHg a 20° C y que la presion final que alcanza el recipiente
luego de la mezcla es de 40 torr.

Realice todos los calculos correspondientes para determinar las fracciones molares
de cada componente en la mezcla liguida y en fase vapor, luego exprese los resulta-
dos obtenidos en % P/P.

Sabiendo que los puntos de ebullicidon para la Acetona y para el Acetato de etilo son
56,5 °Cy 771 °C correspondientemente vincule en forma tedrica estos datos, con los
datos obtenidos en el item anterior, con las presiones de vapor y con las respectivas
estructuras quimicas de cada componente.
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Anexo |l

Problema Integrador Final. Fisicoquimica 2020. Problema presentado por uno de
los grupos. (se ha respetado el texto original).

Desarrollar un problema integrador, en base a algunos de los temas vistos en la materia.

Actualmente, las industrias descargan entre 10%-15% de la produccidon de tintes en
aguas residuales.

Debido a que los métodos tradicionales de purificacién no son del todo efectivos,
se propone la eliminacion de azul de metileno (MB) por adsorcion, mediante carbon
de bambu como adsorbente.

N
=
HaC & - CHa
"‘u.T 5 T.-""
CH, CH

Figura 1: Molécula de azul de metileno.

1 En base a la Figura 2, explique el comportamiento de las siguientes curvas y las
tendencias observadas.

60
0
="1]
E 50
°
S 40
=]
(7]
2 30
(ua]
'..E_. 20 * 30T
b = 40T
E A 50T
2 10 ’
=
< U- 1 1 | 1
0 100 200 300 400 50(
t (min)

Figura 2: Masa de azul de metileno adsorbido por gramo de carbon de bambu en
funcion del tiempo, para distintas temperaturas.
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Respuesta 1

Tema abordado: Isotermas de adsorcion.

En este item, esperamos se pueda predecir que ocurre con la masa de MB adsor-
bida en funcion del tiempo y también el efecto de la temperatura en el proceso de

adsorcion.

2) Experimentalmente se determind que la adsorcion de azul de metileno sigue un
modelo de segundo orden.

a) Plantee las ecuaciones que describen esta condicion.

b) A partir de la Tabla 1, siendo k, la constante de segundo orden, grafigue y obtenga
la energia de activacion mediante la linealizacion de la ecuacion de Arrhenius.

Temperature (°C) k/(g/(mg'min))
30 0.000557
40 0.000723
50 0.001100

Tabla 1: Parametros cinéticos de segundo orden para la adsorcion de azul de metileno en carbon de bambu.

Respuesta 2

Tema abordado: Cinética Quimica (adsorcion). Orden de reaccidn. Energia de acti-
vacion.

Se espera que se pueda identificar la ecuacion que responde a la cinética de segun-
do orden, su linealizacién y de esta forma obtener la energia de activacion.

3) Determine si se trata de un proceso de fisisorcidon o quimisorcion. El proceso, ées
endotérmico o exotérmico?

Considere AS°= 0,1621 KJ/Mol.K

T (°C) K, (m'/mol) AG (kJ/mol)
30 136.33 -12.382
40 251.42 -14.384
50 336.27 -15.625

Tabla 2: Parametros termodinamicos de la adsorcion de azul de metileno en carbon de bambu.
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Respuesta 3
Tema abordado: Termodindmica Quimica. Ecuacién de Van’t Hoff.

Se espera que obtengan el valor de AH® a partir de la ecuacién de Van’t Hoff, para
identificar el tipo de adsorcidn y si se trata de un proceso endotérmico o exotérmico.

Conclusion

En el desarrollo del problema integrador logramos incorporar los temas vistos en
la cursada. Como base, tomamos la devolucién del primer parcial realizada por los
compaferos y los docentes. Ademas, intentamos mejorar nuestro trabajo en equipo,
el cual supimos percibir que fue un tanto escaso en la primera etapa.
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LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE
EN EDUCACION SUPERIOR

Parra Bernal, Lina Rosa
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Resumen

En este texto se presentan los resultados parciales de la investigacion denominada
“Apropiacion de las Competencias Digitales en Docentes de Educacion Superior y
su contribucion en la generacion de Ambientes Educativos Innovadores”, la cual
indaga acerca del uso y apropiacion de las competencias digitales que poseen los
profesores de educacion superior. Derivado del andlisis acerca de los distintos mar-
cos y estdndares de competencias digitales docentes - CDD de Espafa, Inglaterra,
Estados Unidos, Colombia, Chile y Unesco entre otros, se realiza el disefio y valida-
cion de un instrumento que permita evaluar la CDD en educacion superior desde las
dimensiones: pedagodgica, investigacion, gestidon de la informacioén, desarrollo pro-
fesional, vinculacidén e intervencion social, comunicacidn y colaboracién, ciudadania
y responsabilidad digital. De esta manera se busca aportar insumos para la mejora
educativa y el perfeccionamiento de la carrera docente.

Palabras clave

Competencia Digital Docente, Evaluaciéon de la Competencia Digital Docente,
Marcos de Competencia Digital Docentes.
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Introduccidén

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion - TIC, a lo largo de los afos,
han propiciado cambios significativos en la educaciodn, los cuales se han visto refle-
jados en los procesos de ensefanza y aprendizaje. Apoyados en las investigaciones
de Coll (2008) se puede expresar que del uso de estas tecnologias surgen diversas
formas de comunicacion e interaccion y una nueva ecologia de medios, lo que ha lle-
vado a que las Instituciones de Educacidn Superior, incorporen en sus modelos, las
nuevas pedagogias que emergen alrededor del avance cientifico - tecnoldgico, para
adentrarse asi en la era del aprendizaje digital. Como lo afirman (Busque,et al, 2013),
citados por (Vinals y Cuenca, 2016, p.105), “las TIC han provocado nuevos alfabetis-
mos que potencian habilidades y competencias propias del siglo XXI, las cuales se
ejercitan principalmente en las practicas digitales que los jévenes llevan a cabo en
contextos de aprendizaje informal”, de alli la importancia que tiene para el docente
de educacion superior, reflexionar acerca del coémo ensefar y coOmo aprenden sus
estudiantes en esta era digital.

Con el interés de aportar a las reflexiones y discusiones en este ambito, se viene
adelantando este proceso investigativo, el cual indaga acerca del uso y apropiacion
de las competencias digitales, que poseen los docentes de educacion superior, para
lo cual es necesario identificar el tipo de competencias que poseen relacionadas
con el “[...] diseflo, implementacién y evaluacién de espacios educativos significati-
vos mediados por TIC”, (Valencia et al., 2016. p.16). Desde la investigacion se busca
contribuir a esta necesidad, a partir del diagndstico de las competencias digitales
de los profesores (de las universidades participantes asi: Universidad Catodlica de
Manizales -Colombia, Universidad de los Lagos - Chile, Universidad de la Republi-
ca - Uruguay), a través del cual se podra identificar las competencias referidas al
conocet, utilizar y transformar las TIC en sus practicas pedagdgicas. Este texto tiene
como propodsito presentar los principales hallazgos del rastreo tedrico realizado en
la investigacion, el cual ha permitido identificar y conceptualizar las dimensiones a
considerar en un instrumento para evaluar la competencia digital docente en edu-
cacioén superior.

Aproximaciones tedricas

La competencia digital docente se comprende como el conjunto de conocimientos,
habilidades y estrategias propias de la profesion docente que permiten solucionar
los problemas vy retos educativos que plantea la denominada sociedad del conoci-
miento (Cabero y Palacios, 2020; Prendes y Gutiérrez, 2013), con las cuales se espera
gue los profesores universitarios puedan formar a los ciudadanos que demanda esta
nueva sociedad. Actualmente se referencian distintos marcos de estandares y orien-
taciones para definir dimensiones e indicadores respecto al nivel de CDD de los y las
docentes, a continuacion, se presentan algunos de los abordados en la investigacion.
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Marco de competencias Dimensiones

Competencias y Estandares TIC para la
Profesién Docente - Modelo Enlaces:
Centro de Educacién y Tecnologia, Enlaces
de Chile, desde el Ministerio de Educacion
(2007). Actualizado en 2011.

Pedagdgica

Técnica

Gestion, social, ética y legal

Desarrollo profesional

Cada dimension se asocia con competencias que
cumplen roles determinados y contemplan una
serie de criterios

Marco de competencias de los docentes en
materia de TIC - UNESCO

La organizacidon de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura

- UNESCO, ha divulgado tres versiones

del Marco de Competencias en TIC para
Docentes (ICT-CFT): 2008, 2011 y 2018.

El marco de competencias esta constituido en
seis aspectos propios de la practica docente,
contemplando 18 competencias y tres niveles de
uso pedagodgico de las TIC.

Comprension del papel de las tic en la educacion
Curriculo y evaluacion

Pedagogia

Aplicacion de competencias digitales
Organizacion y administracion

Aprendizaje profesional de los docentes

Marco Comtn de Competencia Digital
Docente - INTEF

Instituto Nacional de Tecnologias Educativas
y Formacion del Profesorado (INTEF),
organismo del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte (MECD) del gobierno
espanol.

Presenta la competencia digital estructurada
en 5 dreas competenciales y 21 competencias
estructuradas en 6 niveles competenciales.
Informacién y alfabetizacién informacional
Comunicacioéon y colaboracidn

Creacidén de contenidos digitales

Seguridad

Resolucidn de problemas

Competencias TIC para el desarrollo
profesional docente.
Ministerio de Educacién de Colombia

Se estructura en cinco competencias: tecnoldgica
comunicativa,

pedagdgica,

gestion

investigativa.

Competencias y estandares TIC desde la
dimensién pedagdgica.

UNESCO y Universidad Javeriana de
Colombia

Presentan las competencias y estandares TIC desde
una vision pedagdgica

Disefo

Implementacion

evaluacion

fundamentadas en tres niveles de apropiacion asi:
Nivel 1 - Integrar, Nivel 2 Re-orientar y Nivel 3 -
Integrar
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Método
Descripcion del contexto

La investigacion se encuentra en desarrollo de la primera fase correspondiente al
rastreo documental, el cual ha permitido identificar los diferentes marcos de com-
petencia digital docente en algunos paises de América Latina y Europa. Los insu-
mos obtenidos han permitido la construccion de un instrumento diagndstico, cuyo
objetivo es evaluar las competencias digitales de los docentes de las universidades
participantes en el estudio.

Con el interés de realizar la revision documental de la investigacion para la explo-
racion de las CDD y su contribucién a la generacion de ambientes educativos in-
novadores, se realiza la busqueda de informacion en las bases de datos SCOPUS vy
SCIELO, empleando como ecuacidn de busqueda “competence*” AND “high* edu-
cation”. Se consultaron 131 articulos, de los cuales se seleccionaron y analizaron 46,
y con ellos se elabora una matriz de analisis en la que se tuvieron en cuenta los datos
de autoria, fecha de publicacion, palabras claves, resumen, metodologia, técnicas y
resultados. Este rastreo permitié la consolidacion de un fondo documental con las
categorias: Competencia digital docente en educaciéon superior y evaluaciéon de la
competencia digital docente, las cuales cumplian con los criterios de pertinencia
tedrica y conceptual.

Procedimiento

La revision documental contempla el analisis de resimenes, metodologia, posturas
tedricas, conclusiones y fuentes bibliograficas, de igual manera, la trayectoria de
algunos de los autores analizados permitio ampliar la busqueda, ya que aportan
aspectos esenciales a considerar en la evaluacion de la CDD. Seguidamente desde
la perspectiva cualitativa, se realiza el andlisis de contenido que en palabras de Ga-
leano (2009, p.124) va “mas allad de la frecuencia de aparicion de un simbolo, térmi-
no o palabra, el analisis de contenido tiene mayor fortaleza en la construccion de
categorias y en la contextualizacién de la informacidn”. La autora, al referirse a los
estudios documentales, plantea que, en estos, se realiza la busqueda y recuperacion
sistematica de informacion y a su vez permiten la reflexién acerca del conocimiento
objeto de la investigacidon, (Galeano, 2009).

Es por esto que, en esta fase, el proceso para la recoleccion y analisis informacion,
se realiza a partir de las fases planteadas como se presenta en la figura 1.
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Articulos de investigacion

Lib Scopus
y S s Scielo
Capitulosdelibro
Definir el periodo Biisqueda Categorias
£ sl preliminares
hlsl;?noo I & 25,
Tipos de documentos Resultados en
consuitados Bases de Datos
El rastreo contempla CompetenciaDigital Docente
publicaciones de los itlimos 5 Competencia Digital Docentey

anos Educacién Superior

Evaluacion competencias digital

Figura 1. Procedimiento rastreo documental
Autoria propia

Una vez obtenido el acervo documental, se consolida el material empirico, las unida-
des de anaélisis, la codificacion y categorizaciéon de los datos, el analisis y presenta-
cion de los resultados a partir de las categorias nodales, competencia digital docen-
te - CDD y evaluacion de la competencia digital docente y se realiza la elaboracion
del instrumento para el diagndstico de la CDD en profesores de educacion superior,
como se presenta a continuacion en los resultados.

Resultados
Competencia digital docente:

Se destacan las investigaciones focalizadas en el desarrollo de competencia digital
docente en la formacion inicial de los profesores como es el caso de Chile y Uruguay
en el estudio realizado por Silva et al. (2019), se presenta un desarrollo basico en las
cuatro dimensiones de la CDD y se destaca el porcentaje de hombres que alcanza
competencias digitales avanzadas para la dimensién de planificacidn, organizacion
y gestion de espacios y recursos tecnoldgicos. Los autores recomiendan que las ins-
tituciones formadoras de docentes implementen politicas a diferentes plazos y en
diversos ambitos de la FID como el sistema educativo, la formacién y la docencia,
para mejorar el nivel de desarrollo de la CDD.

Para el caso de Colombia se identifican un buen niumero de publicaciones acerca
del tema, entre las cuales se reconocen los alcances planteados por el Ministerio
de Educacién y la Universidad Pontificia Javeriana con el documento Modelo de
Competencias y estandares TIC desde la dimension pedagdgica (2013), donde se
presentan las competencias y estandares TIC desde una vision pedagdgica, contri-
buyendo a la identificacion y reconocimiento de las practicas y/o estrategias educa-
tivas adaptadas por los docentes y su correspondiente evaluacion.
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El estudio realizado por Pérez. (2019) en el cual se analizan las competencias digita-
les docentes de profesores universitarios, concluye que los docentes presentan un
nivel de formacidén en TIC suficiente o bueno, evidenciado en el manejo técnico de
herramientas tecnoldgicas y el acceso a Internet; pero cuando se requiere del disefio
e implementacion de ambientes de aprendizaje ludicos e interactivos que vinculen
otro tipo de contenidos digitales su competencia disminuye, lo que pone de mani-
fiesto el desarrollo de procesos de formacioén en usos pedagdgicos de herramientas
digitales. La formacién docente ha de considerarse en un aspecto relevante en las
instituciones de educacion superior, puesto que la calidad del proceso de ensefan-
za, aprendizaje y evaluaciéon se constituye en el eje nodal de estas instituciones,
desde esta perspectiva Cipagauta (2020) plantea que los profesores han de estar
actualizados tanto en su saber especifico como en pedagogia.

Evaluacién de la competencia digital docente

La Competencia Digital Docente, se ha reportado en resultados de numerosas inves-
tigaciones focalizadas en la educacion superior, sin embargo en su gran mayoria se
implementan instrumentos que buscan conocer, describir y analizar las potencialida-
des de experiencias de aprendizaje, niveles, dominios y necesidades formativas, pero
desde una perspectiva de autoevaluacidn, grados de percepcidn y/o autopercepcion
a través de encuestas, grupos focales o cuestionarios tipo Likert (Usart et al., 2021;
Cabero, Barroso et al., 2020; Domingo et al., 2020; Falcd, 2017; Alonso, 2018; y Mo-
reno et al.,, 2018). Los estandares utilizados preferentemente como referentes son
el Marco Europeo de Competencia Digital para Docentes DigComEdu, seguido por
el Marco Comun de Competencia Digital Docente del INTEF (Cabero, Romero et al.,
2020) y el Marco Competencial TIC para Docentes de la UNESCO (2018).

Los resultados de las investigaciones revisadas son variados, asi quienes aplicaron
el COMDID-A de autoevaluacion de la CDD para la FID en una muestra de 144 es-
tudiantes de grado de educacion en una universidad catalana, refieren sus conclu-
siones en funcion de cuatro dimensiones competenciales propuestas por Lazaro y
Gisbert (2015), planteando a nivel de resultados que los estudiantes mayores se au-
toevallan asi mismos como menos competentes que los mas jovenes. No se obser-
van diferencias de género. Se evidencia que el instrumento se puede implementar
como evaluacion formativa. (Usar et al, 2021).

En otro estudio que busca conocer el nivel de CDD del profesorado de educacion
superior y las diferencias significativas de su autopercepcidn, antes y después de
aplicar el DigComEdu Chek-in, a una muestra de 2.262 docentes de 9 universidades
publicas de Andalucia en Espaia, presentan como resultados que la percepcion fren-
te a su dominio de las CDD es moderada, especialmente en el compromiso profesio-
nal y en recursos digitales, con niveles bajos en la CDD. La puntuacidén mas elevada se
asocia a la competencia “pedagogia digital” (Cabero, Romero, Barroso et al., 2020).

Domingo et al., 2020 por su parte, investigaron la percepciéon de estudiantes y do-
centes sobre la CDD a través de grupos de discusion y cuestionarios de autopercep-
cion con preguntas cerradas tipo Likert, aplicado a 1.051 docentes y 473 estudiantes
de pedagogia de 9 universidades catalanas. Concluyen que la formacién univer-
sitaria se deberia sincronizar con la escuela y la sociedad. El dominio de la CDD
del profesorado universitario es deficiente y la alfabetizacién digital del alumnado
es una necesidad. Por otro lado, la dimensidn prioritaria de la competencia digital
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metodoldgica es la comunicacion y colaboracion, asi mismo enfatizan en la ética y
civismo digital como una dimension emergente a contemplar durante la actividad
educativa. Por ultimo, se plantea la importancia del uso de recursos digitales utiles
para ensefar y aprender.

En otro ambito, un estudio que indaga las potencialidades de una experiencia so-
bre ABP para contribuir a la CDD en la FID del grado de educacién infantil en la
Universidad de Santiago de Compostela, aplicaron una encuesta tipo Likert consi-
derando los modelos propuestos por (Krumsvik, 2011; Ministerio de Educacion de
Espafa, 2011; Mishra y Koehler, 2006) para conocer el grado de satisfaccion a partir
de una muestra de 50 estudiantes. Los resultados reportan una gran satisfaccion del
alumnado con la propuesta, especialmente con la posibilidad de implementar sus
proyectos en las visitas a la escuela, lo que contribuye al desarrollo del componente
didactico-pedagodgico y el desarrollo profesional de la competencia digital docente.
El estudio pone de manifiesto la importancia de las metodologias activas en la FID,
asi como la necesaria colaboracidn entre escuela y universidad. (Alonso, 2018).

Por ultimo, el estudio de autopercepciodn de futuros graduados en Educacion Infantil
y Primaria en relacién a su CDD utilizando el marco de DigComEdu y la UNESCO
2014 con su Orientacion Normativa Estratégica de la Alfabetizacion Mediatica e
Informacional, se aplicd un cuestionario tipo Likert a 104 estudiantes de los grados
mencionados en la Universidad Internacional de Valencia, los resultados evidencian
gue los alumnos muestran un nivel competencial avanzado en las adreas de informa-
cion, comunicacion y creacion de contenidos audiovisuales, lo que garantiza com-
petencias tanto multimedia e informacionales como digitales, mientras que las ha-
bilidades mas bajas estan vinculadas con la seguridad y la innovacién tecnoldgica.
(Moreno, Gabarda y Rodriguez, 2018).

Instrumento para evaluacion de la competencia digital docente en educacién superior

El abordaje de los modelos de competencias digitales se convirtié en insumo para la
construccion de un instrumento diagndstico de las competencias digitales docentes
para educacion superior. Este permite evaluar el desempefio de los docentes en el
manejo de las herramientas TIC. El analisis realizado a los modelos de competencias
mas relevantes se convirtid en el punto de partida para la definicion de las dimen-
siones y criterios pertinentes a evaluar en profesores de educacion superior, ya que
la mayoria de los estudios en este dmbito se han centrado en la evaluacion de com-
petencias digitales en la formacion inicial docente.

El contenido del instrumento, asi como su estructura ha sido sometido a un proce-
so de validacion, para ello se aplicd la técnica de juicio de expertos propuesta por
Escobar y Cuervo (2008), quienes afirman gque este “se define como una opinidn
informada de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros
como expertos cualificados.

La valoracion para la competencia digital docente se estructura a través de 55 cri-
terios agrupados en ocho dimensiones, toma como base la escala de Likert con los
siguientes niveles de respuesta: 1: Nunca, 2: Casi siempre, 3: A veces, 4: Siempre, tal
como se presenta en la (Figura 2).
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Figura 2. Dimensiones de la CDD en Educacion Superior
Elaboracion propia

En el anexo 1. Matriz de criterios para evaluar la Competencia Digital Docente en
Educacioén Superior, se presentan las dimensiones vy los criterios considerados para
cada una de ellas.

Discusion y conclusiones

Las investigaciones abordadas acerca del desarrollo de la competencia digital do-
cente en educacion superior, permiten evidenciar la necesidad que tienen las univer-
sidades de continuar formando a sus profesores con respecto al uso y apropiacion
de las tecnologias digitales, puesto que en la mayoria de las investigaciones se con-
cluye la baja autopercepcion de los docentes en este campo. Puesto que, si bien en
los ultimos afos se ha venido trabajando en el proceso de alfabetizaciéon digital, aun
no se refleja directamente en la practica pedagdgica. Al parecer la responsabilidad
se le ha designado solo al profesor. Sin embargo, la crisis sanitaria derivada por el
covid 19, ha puesto de frente a las instituciones de educacidon superior ante esta ne-
cesidad de formacion.

La inserciéon de las TIC en el desarrollo de procesos de ensefanza, aprendizaje y eva-
luacidn, esta asociada a los procesos de formacidn, a las intencionalidades pedago-
gicas y al desarrollo de habilidades y competencias digitales desde una perspectiva
integradora hacia la transformacion de las practicas pedagdgicas y educativas.

Revisando los distintos marcos y estandares tecnoldgicos de las CDD de Espafa,
Inglaterra, Estados Unidos, Colombia, Chile y Unesco entre otros, se ha realizado
el proceso disefio y validacion de un instrumento que permita evaluar la CDD en
educacion superior en las dimensiones pedagdgica, investigacidon, comunicacion y
colaboracion, gestion de la informacion, ciudadania y responsabilidad digital, desa-
rrollo profesional y vinculacion e intervencion social, para asi aportar insumos para
la mejora educativa y el perfeccionamiento docente.
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Anexo 1.

Matriz de criterios para evaluar la Competencia Digital Docente en Educacion Superior

Dimensiones Criterios

Planifico actividades de ensefanza y aprendizaje con apoyo de las
tecnologias digitales.

Disefio e implemento ambientes de ensefanza y aprendizaje incorporando el
uso de las tecnologias digitales.

Disefio experiencias de aprendizaje que fomentan la diversidad e inclusion
con el apoyo de tecnologias digitales.

Utilizo recursos digitales de aprendizaje (webs educativas, textos en linea,
video de YouTube, etc.) como mediacidon pedagdgica.

Implemento estrategias de aprendizaje que fomentan: busqueda, localizacién
y seleccidn de informacioén en la Web.

Disefio e implemento estrategias de evaluacidn empleando tecnologias
digitales.

D1: Pedagégica Incorporo estrategias innovadoras apoyadas con tecnologias digitales en las
aulas de clase.

Utilizo diferentes herramientas digitales para la tutoria y acompafamiento
pedagdgico.

Disefo recursos digitales como (blogs, sitios web, infografias, podcast,
capsulas informativas, entre otras) como apoyo y mediacidn en el proceso de
ensefanza y aprendizaje.

Utilizo entornos virtuales de aprendizaje de facil acceso para garantizar
igualdad de oportunidades a los estudiantes.

Promuevo la interaccion y el trabajo colaborativo con el uso de tecnologias
digitales a través de estrategias tales como: resolucion de problemas,
métodos basados en proyectos, aprendizaje colaborativo, entre otras.

Selecciono las herramientas digitales mas pertinentes a los contenidos y
competencias requeridas en los cursos que orienta.

Exploro acerca de las tendencias investigativas propias de mi disciplina con
el apoyo de las tecnologias digitales y las incorporo a mi practica docente.

Analizo datos derivados de mis investigaciones con el apoyo de tecnologias
digitales (Excel, SPSS, Nvivo, Atlas TD).

Disefo proyectos de investigacion colaborativos utilizando tecnologias
digitales.

Desarrollo proyectos de investigacion relacionados con: formacion virtual,
formacién a distancia, formacién del profesorado en y con TIC, competencias
digitales de los docentes.

Busco informacion en linea empleando descriptores y operadores |dgicos
para encontrar la informacion de manera precisa y oportuna en las bases de
datos indexadas.

D2: Investigativa

Utilizo gestores de informacion (Zotelo, Mendeley, Ednote entre otros) como
apoyo a los procesos investigativos.

Implemento instrumentos para la recoleccidon de datos mediante el uso de
tecnologias digitales (forms, surveymonkey, entre otros).

Publico los resultados de mi investigacion cientifica con el apoyo de las
tecnologias digitales.

Transfiero el conocimiento producido en las investigaciones a través de medios
digitales (congresos en linea, revistas, redes de colaboracion cientifica).
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D3: Comunicacién
y colaboracién

Colaboro con pares académicos en la implementacidon de experiencias de
aprendizaje con apoyo de tecnologias digitales.

Trabajo de manera colaborativa con pares académicos para explorar nuevos
recursos digitales.

Utilizo herramientas para la comunicacién en linea con pares y estudiantes
como foros, mensajeria instantadnea, chat, entre otros.

Comparto informacién y contenido educativo en: redes sociales,
comunidades académicas y diversos espacios virtuales.

Promuevo la generaciéon redes de conocimiento para apoyar los procesos de
ensefanza y aprendizaje con uso de tecnologias digitales.

Utilizo las plataformas institucionales y el software para videoconferencias con
gue cuenta la institucion educativa y los incorporo en mi practica docente.

Incluyo la marca de identidad digital de mi institucién en la comunicaciéon y
colaboracidn con otros pares académicos.

Utilizo los recursos digitales de la institucion educativa como apoyo a la labor
administrativa y pedagdgica.

Diseflo presentaciones que me permiten comunicar el conocimiento.

Fomento el uso de normas bdasicas de comportamiento y de comunicacion
en la red. (Netiqueta, evitar el plagio)

D4: Gestion de la
informacién

Utilizo herramientas de productividad digital (procesador de textos, hoja
de calculo, presentaciones, entre otras) para generar diversos tipos de
documentos.

Utilizo diferentes buscadores (Google, Bing, Yahoo! Search, etc.) para
localizar y seleccionar la informacion mas relevante en el dmbito de mi
gestion.

Empleo recursos digitales para gestionar procesos académicos y
administrativos (expedicion de certificados - actualizaciéon de plataformas en
linea - gestores de informacidn, calendarios académicos, etc.) propios de las
funciones sustantivas: docencia, investigacion e intervencion social.

Empleo herramientas digitales para dinamizar la labor académica a través de
plataformas de videoconferencias y herramientas de colaboracion.

Gestiono y almaceno informacién en la “nube”.

D5: Ciudadania y
responsabilidad
digital

Participo en actividades que promueven el compromiso social, responsable y
ético del uso de las tecnologias digitales.

Utilizo las tecnologias digitales como apoyo a la solucidn de problemas del
contexto local y global para un mundo mas pacifico y sostenible.

Promuevo el respeto por la diversidad cultural hacia el desarrollo de
competencias para una ciudadania global.

Fomento la conciencia critica frente al impacto tecnoldgico en el medio
ambiente.

Conozco los derechos de autor y distintos tipos de licencias (copyright,
copyleft y creative commons) relacionados con los contenidos digitales.

Realizo en forma periédica tareas de mantenimiento basico de los
dispositivos (pc, tablets, etc.).

Contribuyo a generar conocimiento de bien publico

Comprendo el actuar ético y legal con respecto al uso de software y
tecnologias digitales.
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D6: Desarrollo
profesional
docente

Realizo formacioén y actualizacidon continua en competencias digitales.

Reflexiono acerca de los resultados y logros alcanzados en experiencias de
aprendizaje con apoyo de tecnologias digitales.

Disefo instrumentos de autoevaluacion para analizar el resultado de la
practica docente con apoyo de tecnologias digitales

Fomento el didlogo con pares y otros actores de la comunidad educativa,
acerca del uso de las tecnologias digitales en la practica docente.

Poseo habilidades para incorporar reflexivamente las tecnologias digitales en
la practica docente.

Utilizo las tecnologias para la comunicacion y colaboracién con iguales y
la comunidad educativa en general con miras a intercambiar reflexiones,
experiencias y productos que coadyuven a su actividad docente.

DS5: Vinculacién con
el medio

Implemento proyectos de vinculacion e intervencién social con apoyo de
tecnologias digitales.

Divulgo los resultados de las buenas practicas de proyectos de vinculacién e
intervencion social en medios digitales (revistas, conferencias, etc.)

Utilizo las tecnologias digitales como medios para la apropiacion del modelo
de intervencion social de mi institucion.

Utilizo las tecnologias digitales para fomentar actividades de cooperacion,
vinculacidn e intervencion social (email, sitios web, WhatsApp, redes).

Fomento a través de las tecnologias digitales estrategias de innovacion para
contribuir al desarrollo humano y social.

Fuente: Autoria propia
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REPENSAR LA PRACTICA DOCENTE
EN ENTORNOS COMBINADOS: UNA
EXPERIENCIA FORMATIVA EN EL
AMBITO UNIVERSITARIO

Sifanes, Lidia Gabriela
ORCID 0000-0002-4173-3871

Resumen

Ante las condiciones que se fueron dando en un contexto de pandemia, las institu-
ciones educativas tuvieron que replantear diversas dimensiones (gestiéon institucio-
nal, pedagdgicas-didacticas, administrativas, tecnoldgicas entre otras). En el caso
de la Universidad Nacional de Salta, se disefaron diversos proyectos de formacion
para asesorar, acompafar y posibilitar el desarrollo de las actividades académicas.
Entre las acciones formativas que actualmente tienen continuidad, se encuentran
los cursos de formacién a distancia destinada a los equipos docentes de las seis
Facultades dependientes de la universidad. Las tematicas propuestas estuvieron
orientadas hacia la produccién de materiales didacticos digitales, la evaluacion en
entornos virtuales, el disefio de estrategias de enseflanza y la organizacidn de las
aulas virtuales. En la presente comunicacion se desarrolla la organizaciéon, modali-
dad y valoracién de un ciclo de formacidn de postgrado sobre enseffianza universi-
taria mediada por tecnologias digitales. En la evaluacion del curso, realizada a través
de una encuesta, los docentes participantes consideraron que las tematicas y activi-
dades lograron satisfacer sus expectativas, destacaron los encuentros sincronos con
especialistas invitados y las orientaciones dadas para el redisefio de planificaciones
tendientes a posibilitar la articulacion entre los escenarios presenciales y entornos
virtuales; asi también, valoraron positivamente las practicas tutoriales.

Palabras clave

Formacion, virtualidad, universidad.

68


https://orcid.org/0000-0002-4173-3871

01| Innovacién Docente

Introduccidén

Ante un contexto de pandemia, las universidades transitan una situacion inédita
ante la no presencialidad por lo que debieron generar acciones con un denominador
comun: tener una vision integral estratégica para afrontar esta contingencia. Entre
los macro-desafios asumidos por nuestra universidad durante el 2020, estuvo la
adecuacion y creacion de condiciones para el desarrollo de estrategias pedagodgi-
cas y recursos tecnoldgicos sobre enseffanza y el aprendizaje en entornos virtuales.
Para el presente ailo académico se prevé alternar con esquemas de presencialidad,
garantizando la igualdad en los procesos de formacién y el acceso a los conocimien-
tos por parte de los estudiantes.

De alli la importancia de posibilitar la continuidad en los procesos de formacion
pedagdgica-didactica de los equipos docentes de la universidad en metodologias
y recursos mediados por las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC)
para articular los diferentes escenarios educativos (aulas, laboratorios, gabinetes y
entornos virtuales). Esto implica el replanteo de la tarea docente y reorganizacion
de roles y funciones que, si bien se han dado desde el 2020, se requieren nuevos
acuerdos o revisar aquellos que se habian definido en prepandemia. Las configu-
raciones de entornos hibridos demandan definir fundamentos pedagdgicos-didac-
ticos segun las caracteristicas de la disciplina a cargo para asi disefar y gestionar
recursos tecnoldgicos atendiendo a diversas dimensiones (institucional, curricular,
contextual, perfil de estudiantes, tiempos, espacios, disponibilidad de recursos tec-
nolodgicos, entre otros) que inciden en la elaboracion de la programacion educativa.

La metodologia de trabajo mixta o combinada implica, entonces, la integracion
de estrategias, actividades y recursos tecnoldgicos con sentido didactico (Mag-
gi0,2018:82) para posibilitar mayor interaccidn en el aula y el trabajo auténomo para
posibilitar aprendizajes significativos. En este sentido, surgen interrogantes tales
como: équé cambios se pueden dar desde lo pedagdgico, lo tecnoldgico y de orga-
nizacion en los equipos docentes e institucionales cuando se combinan actividades
presenciales con otras virtuales?, équé criterios pedagdgicos y didacticos orientaran
la articulacion de actividades presenciales en entornos digitales?, écdmo desarrollar
las practicas tutoriales de los equipos docentes en ambos escenarios educativos?,
dqué desafios y retos pueden surgir en esta nueva metodologia?, écomo integrar,
recuperar aguellas practicas docentes desarrolladas en la virtualidad y en la presen-
cialidad?, entre otros.

Por tal motivo, se generaron espacios de formacion, de intercambio de experiencias,
de encuentros dialdgicos entre expertos y docentes para analizar las practicas de
ensefanza, aprendizaje y tecnologias que permitan analizar criticamente el presen-
te para proyectar decisiones sobre un futuro, ya proximo, de la tarea docente.

Algunas consideraciones tedricas

La ensefianza en la universidad se presenta como un espacio lleno de complejidades
y, como toda practica social, expresa conflictos y contradicciones. Asi también, no
fueron pocos los retos y desafios realizados por los equipos docentes universitarios
afrontados diariamente desde 2020 ante un contexto complejizado ante la situacion
sanitaria.
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Desde hace un tiempo, diversas investigaciones analizaron como la presencia de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) han interpelado a las institu-
ciones educativas una nueva manera de entender el saber ya que se han desplazado
los ejes tradicionales (el libro y el docente) frente a la aparicidon de multiples flujos
y circuitos en los cuales se producen y consumen los discursos sociales. Por ello, a
los dispositivos tradicionales (los materiales impresos y la clase expositiva) se incor-
poraron nuevos modos de tratamiento, organizacion y presentacion de los conteni-
dos, caracterizados por las potencialidades hipertextuales que ofrecen las actuales
TIC entendidas como herramientas que posibilitan almacenar, procesar, difundir y
presentar informacion en diferentes formatos (Lion, 2020). Se va construyendo asi
un complejo escenario de transformacion cultural, social y de convergencia tecno-
I6gica, cultural y mediatica donde se estan produciendo nuevos modos de acceso y
tratamiento de la informacidén, de practicas comunicativas y culturales y de partici-
pacion en diferentes ambitos de la sociedad. (Jenkins, 2008).

Asi también, el estudio de las practicas de ensefanza relacionadas con las tecnolo-
gias se viene desarrollando desde diferentes perspectivas, algunas con mas énfasis
en el reconocimiento de las potencialidades del objeto tecnoldgico mientras que
otras procuran centrarse en el estudio de los procesos reflexivos y criterios que de-
sarrolla el docente para la inclusiéon de las tecnologias

Ante la virtualizacidon de la ensefanza presencial, los equipos docentes debieron
redisefar planificaciones, proyectos educativos y desarrollar los procesos de ense-
Ranza y aprendizaje mediada por diferentes tecnologias digitales. La construccion
de los nuevos escenarios educativos se fundamento en el reconocimiento de diver-
sas potencialidades y oportunidades que ofrecian las TIC. Dicho reconocimiento
fue resultado de la exploracion, analisis y seleccidon de aquellas consideradas como
mas adecuadas para la presentaciéon de trabajos, la comunicacion multidireccional,
la produccidn colaborativa o individual en diferentes formatos. Por ello, cobra rele-
vancia la indagacion en los criterios pedagdgicos-didacticos considerados por los
equipos docentes al momento de decidir la inclusidon o no de las TIC.

Actualmente, se estd transitando hacia un regreso gradual a las aulas universitarias,
pero desde una nueva manera de organizar la enseflanza y el aprendizaje articu-
lando lo presencial y lo virtual, es decir, la bimodalidad. Por ello, a inicios de 2021
se disefaron diferentes acciones formativas de postgrado desde la Secretaria Aca-
démica de Rectorado de la Universidad y la Facultad de Ciencias de la Salud para
preparar a los equipos docentes en el desarrollo de propuestas innovadoras para
una inclusién genuina de las nuevas tecnologias (Maggio, 2012) desde una mirada
situada y reflexiva sobre la bimodalidad en el ambito universitario. En la presente
comunicacion, se describe y analiza un ciclo de posgrado destinado a los docentes
de la Universidad Nacional de Salta.

Descripcion de la experiencia
Propdsitos y tematicas
El Ciclo de postgrado “La ensefianza en entornos combinados: presencial y virtual. Dis-

tintas estrategias para promover aprendizajes en la universidad” sera acreditable para
la certificacidon de Postgrado “Diplomado en ensefianza universitaria mediada por TIC”.
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Tuvo como propodsitos generar un espacio de formacion universitaria sobre prac-
ticas docentes mediada por las nuevas tecnologias para reflexionar y disefar pla-
nificaciones que articulen la presencialidad y la virtualidad a efectos de posibilitar
procesos de construccidon de conocimiento por parte de los estudiantes conside-
rando la idea de que “la expansion de las herramientas digitales como extensidn de
los recursos y posibilidades de conocimiento y accion” (Pérez Gomez, 2012:61) Asi
también, se busco analizar las posibilidades que ofrecen los entornos virtuales para
la elaboracién de andamiajes a cargo del profesor tutor.

Las tematicas se desarrollaron en los siguientes cursos:

Curso 1: Entornos presenciales y virtuales en el contexto universitario: puntos de
partida para la articulacion.

Curso 2: Estrategias de enseflanza y aprendizaje mediadas por tecnologias.
Curso 3: Actividades y herramientas digitales.

Los destinatarios de esta propuesta formativa fueron los docentes de todas las Fa-
cultades de las diferentes Sedes Regionales y de los Institutos de Ensefianza Media
de la Universidad Nacional de Salta. Se registraron como interesados 342 docentes
de los cuales 179 finalizaron y aprobaron el Ciclo.

Metodologia

El Ciclo se dictd mediante la opcidon pedagdgica didactica a distancia donde la relacion
docente alumno se encuentra separada en el tiempo y/o espacio durante el proceso
educativo. Se disefaron entornos virtuales de ensefanza y aprendizaje basados en una
propuesta pedagdgica que buscd promover la cultura del didlogo para reconstruir la
tarea docente desde diferentes escenarios educativos, problematizar la relacién entre
ensefanza y tecnologias, enfatizar la toma de decisiones con sentido didactico, com-
binar estrategias, formatos y voces para la comprension de las tematicas propuestas.

Para el desarrollo del proyecto estuvo a cargo de una Coordinacion General que
tuvo a su cargo la conformacion de un equipo multidisciplinar (disefador del aula
virtual, editor de contenidos, correctora y el administrador de la plataforma) que
desarrolld su actividad a partir de las clases elaboradas por expertos en tecnologia
educativa y educacion a distancia quienes actuaron como docentes contenidistas.
Se sumaron a la propuesta docentes especialistas de otras universidades para abor-
dar temas especificos (ensefanza universitaria, evaluacion, materiales didacticos)
mediante conversatorios. Asi también, se incorporaron los docentes tutores los cua-
les desempenaron diversas funciones (acompanamiento académico, el apoyo vy la
orientaciéon tecnopedagdgica a los participantes). A efectos de acordar metodolo-
gias de trabajo y criterios de evaluacion, se realizaron reuniones semanales lo cual
permitié un trabajo en equipo y en comunicacion constante para intercambiar expe-
riencias y modos de resolucion de situaciones diversas (desarrollo de actividades,
acceso a recursos, funcionamiento de herramientas, entre otros).

El desarrollo del curso se realizd en tres aulas virtuales alojadas en plataforma Moodle
3.8.2, dependiente del Rectorado de la Universidad. En el aula virtual los participantes
accedieron a clases elaboradas por especialistas en las tematicas propuestas, material
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bibliografico especifico, tutoriales en formato digital, recursos audiovisuales y sitios
de interés respetando las normas de propiedad intelectual y autoria vigentes. La clase
funciona como organizador de los materiales, recursos y estrategias que utilizamos
en el proceso formativo. (Asisten, 2012: 45)

Las actividades y recursos del aula virtual estuvieron orientados a problematizar la
comprension de los contenidos (Lion, 2020:29). Se enfatizo el trabajo colaborativo a
través de tareas grupales, discusion en foros y de instancias de reflexion posibilitando
a los participantes repensar su practica docente y generar propuestas de ensefanza
combinadas o mixtas. Asi también, se desarrollaron encuentros sincronos con diversos
expertos quienes realizaron aportes para la comprension de las tematicas abordadas.

Resultados

En la presente comunicacion, se presentan las valoraciones y reflexiones de 156 docen-
tes participantes del curso. Los mismos pertenecian a seis Facultades de la Universi-
dad (Ciencias Juridicas, Econdmicas y Sociales, Ciencias de la Salud, Ciencias Exactas,
Ciencias Naturales, Ingenieria, Humanidades), junto a los docentes de los Institutos de
Ensefanza Media (Sede Tartagal y Sede Salta). Cabe aclarar que, al finalizar el curso,
entre las actividades de cierre se solicitd a los docentes que participaran en una encues-
ta de valoracién no obligatoria mediante un cuestionario digital de preguntas cerradas
y abiertas disponible en el aula virtual. Las preguntas se organizaron en las siguientes
categorias: Facultad de dependencia laboral, metodologia de trabajo (sincronas y asin-
cronas), materiales didacticos y practica tutorial y una escala de valoracion.

Sobre un total de 156 respuestas, se reconoce un alto nivel de satisfaccion en cuanto
a la metodologia de trabajo desarrollada en el Ciclo. Las actividades mejor valoradas
(50% Excelentes y 40% Muy buenas) fueron las videoconferencias a cargo de es-
pecialistas en diferente tematicas de cada curso siendo especialmente destacadas
las que se vincularon a escenarios tecnoldgicos y enseflanza universitaria (65%),
las actividades y recursos en entornos digitales (61%) y la planificacion en entor-
nos combinados (53,5%). Esto guarda relacion con las actividades propuestas a los
participantes en el aula virtual ya que el 65% las valora como muy satisfactorio el
hecho de redisefar las planificaciones y programas para articular lo presencial y lo
virtual junto a la socializacion de relatos sobre una situacién de enseflanza que ac-
tualmente desarrollan (61%). En relacidn al disefio y organizacion de los materiales
didacticos lo valoran como muy adecuado (66%) y adecuado (32%). Con respecto a
la practica tutorial, los participantes consideraron que el asesoramiento y acompa-
Aamiento para el desarrollo de las actividades sincronas (tutorias y talleres) fueron
muy adecuadas (58%) y adecuadas (38%) y la comunicacion e interaccién con las
docentes tutoras fueron muy satisfactorias (66%) y satisfactorias (31%).

Discusién y conclusiones

La virtualizacidon de la enseflanza universitaria implicd diversos desafios a los equi-
pos docentes y a las instituciones. Por ello, cobrd valor el andlisis de las practicas
de la ensefianza mediada por tecnologias ya que los docentes pudieron retomar sus
propuestas, analizarlas y debatirlas junto a otros docentes, tutores y especialistas. Esto
fue posible porque se dised un dispositivo de formacion que buscd promover proce-
sos reflexivos individuales y grupales sobre las practicas docentes, el tratamiento de
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aportes conceptuales y metodologicos, ademas de las interacciones de manera sincro-
nay asincrona para la elaboracion de producciones colaborativas. Ello implicd también
disefar y organizar un entorno virtual flexible, la seleccidn de contenidos relevantes y
la priorizacion de herramientas que colaboren con los propdsitos del curso.

Las diferentes actividades tuvieron como propdsito problematizar las practicas docen-
tes y analizarla desde diversos aportes tedricos para posibilitar una apropiacion signi-
ficativa y critica. Al retomar las planificaciones, programas y secuencias didacticas fue
posible visibilizar sentidos y practicas sobre la relacidn entre ensefianza y tecnologias.
Asi también, implicé abordar estrategias para fortalecer el vinculo pedagdgico, un tema
complejo considerando las diferentes situaciones que vivencian los estudiantes.

Las actividades llevadas a cabo por el equipo de tutores permitieron que los docen-
tes pudieran contar con un docente que los acompand, asesorod y atendid a sus con-
sultas tanto para la comprension de los temas como cuestiones de tipo tecnoldgico.

Los aportes realizados por especialistas e investigadores junto a las producciones elabo-
radas por los docentes contenidistas permitieron enriquecer el sentido de las tecnologias
en la ensefanza. De esa manera, las tematicas del curso pudieron ser abordadas desde
diferentes miradas, modos de entender los procesos de enseflanza y aprendizaje, la fun-
cidn de los recursos didacticos digitales y estrategias para la producciéon de contenidos.

El volver a las aulas no significa hacer lo mismo (Lion, 2020), seguramente se plan-
tearan otros desafios, inquietudes, incertidumbres e interrogantes, pero también,
nuevas posibilidades para generar cambios significativos en las practicas docentes.
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Resumen

La pandemia originada por el virus SARS-CoV2 (COVID-19) que se inicid entre fines
de 2019 y comienzos de 2020 puso a prueba a los sistemas educativos del mundo;
en el caso de la Argentina, el inicio del aislamiento social preventivo y obligatorio
(ASPO) coincidid practicamente con el comienzo del ciclo lectivo.

Probablemente por primera vez la pedagogia practica enfrentaba un desafio tan
grande. La educacion argentina en general y los docentes en particular se adapta-
ron rapida y eficientemente al uso de plataformas ya existentes, pero empleadas
hasta entonces de manera focalizada y poco dindmica, por lo general con minima
interaccion entre estudiantes y profesores. La tecnologia parecio ser el eje central
y se apurd a dar un nombre equivocado a esta diferente manera de ensefar. Pocos
autores (entre ellos nosotros), sostuvieron desde el principio el error de llamarla
ensefianza virtual y utilizé el de Ensefianza Remota Sincrénica y Asincrénica para
diferenciarla tanto de la enseflanza presencial convencional como de la ensefianza
a distancia. De hecho, actualmente se ha aceptado la denominacion de Ensefianza
Remota de Emergencia. En esta confusion entre los extremos, se ha acertado bas-
tante y también se ha errado mucho. En este trabajo presentamos una lista de ins-
trucciones de lo que hemos observado que no debe realizarse para que el proceso
de ensefanza-aprendizaje por esta metodologia no esté condenado al fracaso (el
éxito, por ahora, sigue garantizado mayoritariamente por la habilidad y el esfuerzo
de cada profesor y de cada estudiante).

Palabras clave

Pandemia, proceso enseflanza-aprendizaje, investigacion cualitativa.
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Introduccidén

En cuestidon de pocas horas, la educacién argentina se vio conmocionada en sus ba-
ses por el cambio radical en la metodologia de la ensefanza, obligado por la decla-
racion de la pandemia de coronavirus (COVID-19) [Organizacidon Mundial de la Salud,
20201]. El decreto que establecid el aislamiento social preventivo y obligatorio en la
Argentina, ASPO, [Boletin Oficial, 2020] confind en sus hogares a alumnos y profeso-
res de todos los niveles de enseflanza. En general, la comunidad educativa reacciond
rapidamente: la comunicacion a través de telefonia movil, principalmente por redes
sociales y Whatsapp fue la principal forma de contacto a distancia. La universidad
fue cuidadosa en asegurar por un lado la ensefanza y por el otro los estandares com-
prometidos. La adopcion de plataformas para videoconferencias requirié un esfuer-
zo técnico y econdmico enorme. La gran mayoria del personal docente se adaptd
de manera rapida y eficiente al manejo de medios de comunicacidén con los que no
estaba familiarizado. Cada facultad se alined de manera comprometida con las indi-
caciones de la autoridad universitaria y la accion de comités de crisis establecidos
para dar respuesta a las circunstancias; mencionamos, como ejemplos cercanos a los
autores, a la Facultad de Ingenieria y Ciencias Agrarias de la Universidad Catdlica Ar-
gentina (UCA) vy la Facultad de Ingenieria de la Universidad de Buenos Aires (UBA).
Las circunstancias mostraban que la modalidad de ensefianza que debid adoptarse
no podia denominarse a distancia ya que ésta tiene estandares muy precisos y di-
ferentes a los aceptados para la enseflanza presencial y que estan indicados en el
marco normativo del sistema de educacion a distancia de cada Universidad; algunos
autores senalaron tempranamente esta circunstancia [Paredes Torrens, 2020]. Di-
fundido a través de los medios de comunicacion, se introdujo el término equivocado
de “ensefanza virtual” [Medina Rivilla, Dominguez Garrido & Sdnchez Romero, 2011],
propio de la jerga informatica y que hasta comienzos de 2020 no estaba incorporado
en el Diccionario de la Lengua Espafola [2020] ni en el Merrian-Webster Dictionary
[2020]. Independientemente del uso de las palabras y de sus significados (a nuestro
juicio, importantisimo), los aspectos instrumentales de la enseflanza remota o no
presencial quedd en manos del profesor, la cara visible, determinante e interactuante
con el estudiante, como ya se identificd hace casi dos décadas [Cebridn, 2003].

En ese esfuerzo enorme se ha acertado y se ha errado mucho. El objetivo de este
trabajo es mostrar la notoria diferencia que existe entre ensefanza remota de emer-
gencia (ERE), la enseffianza a distancia (ED) y la enseflianza presencial (EP). Para
ello, presentamos una lista de procedimientos y conductas que se han aplicado o
utilizado y que son propias de estas dos ultimas modalidades de enseflanza, pero
gue no son utiles en la ERE. Para efectuar el trabajo realizamos un relevamiento de
la experiencia de colegas y estudiantes de diferentes carreras y niveles educativos.
Empleamos los métodos bien conocidos y descriptos de investigacion cualitativa
utilizados en las disciplinas antropologicas (“sociales”) [Babbie, 2014], incluyendo
la observacion participante [Restrepo, 2018; Chevalier & Buckles, 20137, y que no-
sotros mismos hemos empleado con anterioridad en estudios socio-ambientales
[Fasoli et al., 2004; 20061].

A estas “instrucciones” -resultado de la experiencia de casi 18 meses de trabajo inin-
terrumpido- las consideramos claves para que el proceso de ensefanza-aprendizaje
por esta metodologia esté condenados al fracaso, ya que el éxito, por ahora, sigue
garantizado mayoritariamente por la habilidad y el esfuerzo de cada profesor y de
cada estudiante.
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Método

La parte descriptiva de este trabajo se realizd mediante evaluacién cualitativa de
observacion de participantes [Chevalier & Buckles, 2013], método que resulta util en
estudios de campo de diversas areas antropoldgicas, como salud [Cardoso Gémez,
M., Reyes-Audiffred,V., Meraz Rosas, M.A., Ostiguin Meléndez, M., 2018] y educacion
[Thompson, 2016]. Los participantes fueron principalmente colegas de diferentes
facultades de universidades de gestion publica y privada (12 profesores de 7 faculta-
des, incluidos los autores); asi como profesores de educacion media (4), primaria e
inicial (3). Los estudiantes fueron todos de nivel universitario de una amplia variedad
de carreras (ingenieria, ciencias exactas, filosofia y letras y psicologia; en total, 27
entrevistados). La hipotesis de partida fue que es posible identificar procedimientos
y conductas inadecuados para hacer eficiente el proceso de enseflanza-aprendizaje
en modalidad remota. Del resultado de las entrevistas y la experiencia propia, cada
uno de los autores identificd elabord una lista de procedimientos y conductas que
retrasaban o directamente anulaban el esfuerzo realizado mediante las actividades
remotas sincronicas y asincronicas durante la ERE.

La metodologia aplicada consiste en recopilar modos de comportamiento del alum-
nado y procedimientos de los docentes, en situacion de enseffianza remota de emer-
gencia; evaluar las consecuencias de las distintas estrategias utilizadas (muchas de
ellas no por improvisadas son menos valiosas): por ejemplo, el costo-beneficio de
digitalizar todos los contenidos que habitualmente se utilizan en forma presencial;
elaborar formas de evaluar que manifiesten el esfuerzo individual del alumno y que
sean representativos de los objetivos que se quieren lograr. Finalmente se comparan
los resultados basados en la percepcidon de los colegas y estudiantes, pero que, adn
en forma cualitativa, se sostienen en términos de: desercion del alumnado, frecuencia
de consultas y nivel de aprobacion de la materia con los que habitualmente se vienen
obteniendo en la ensefanza de la misma disciplina en forma presencial, percepcion
del estudiante en cuanto a su desempeno en forma presencial y en modalidad remo-
ta. A partir de esa informacion cualitativa, mediante puesta en comun de los autores,
se elaboraron las listas de indicaciones que se presentan en cada seccion.

Desarrollo
Breve discusién semantica

El Diccionario de la Lengua Espanola [Real Academia Espafola, 2020] incorpord
recientemente una cuarta acepcion al adjetivo virtual: 4. Inform. Que estd ubicado
o tiene lugar en linea, generalmente a través de internet. Tienda, campus, curso,
encuentro virtual. Las tres acepciones hasta la Edicion del Tricentenario son: 1. Que
tiene virtud para producir un efecto, aunque no lo produce de presente, frecuente-
mente en oposicidn a efectivo o real; 2. Implicito, tacito; 3. Fis. Que tiene existencia
aparente y no real. Es curioso: la acepcion de la Fisica es la mas alejada de la acep-
cion informatica de las tres. La polisemia lleva a confusidon, especialmente aqui en
gue el significado del neologismo contradice al que es aceptado. Virtual, a nuestro
juicio, puede acompafar al sustantivo aula, campus o al entorno general donde se
ensefa o se aprende, pero la ensefanza, definitivamente, no es virtual. Hablar de
virtualidad genera una sensacion de irrealidad que atenta -a nuestro juicio- contra
la actitud de permanencia y existencia (estar aqui y ahora) que requiere el proceso
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ensefanza-aprendizaje. El oximoron realidad-virtual ha sido discutido desde la filo-
sofia [Fabris, 2009], y entra de manera subrepticia en el inconsciente de estudiantes
y docentes. La enseffianza en modo remoto cuenta con la presencia de los actores
del proceso educativo, en tiempo real, aungue no ocupando el mismo espacio fisico.
Esta limitacion espacial, sin embargo, se subsana parcialmente con la comunicacion
visual (por eso la importancia de que todos los interlocutores estén con camara en-
cendida). Sin embargo, lo que no puede sustituir la ensefanza remota es el contacto
visual entre los presentes, probablemente uno de los aspectos mas importantes que
se perdieron durante esta pandemia.

Por eso no se puede caer en la simpleza de contraponer virtual-real como se con-
trapusiera virtual-presencial. Ya discutimos la diferencia entre virtualidad y realidad
como un obvio oximoron. El sustantivo presencia puede, sin embargo, ser acompa-
nado por el adjetivo virtual: evocar las palabras de un maestro, sentirse acompafiado
por un ser querido que esta lejos o ya no estd definitivamente, habla de la realidad
de esas presencias virtuales que son pocos los que no las han experimentado.

Instrucciones para fracasar en la ensefianza remota en pandemia

La ensefanza remota de emergencia se caracterizd entre otras cosas porque el
proceso de enseflanza-aprendizaje quedd claramente dividido por el medio de co-
municacidn (esto es, principalmente, la videollamada). Si bien es claro que en el
proceso tanto el estudiante como el docente tienen responsabilidades que se van
potenciando con el intercambio personal cotidiano, en la ERE esas responsabili-
dades quedaron muy bien delimitadas, lo que nos permitid identificar con relativa
facilidad los caminos del fracaso.

Parte 1. Clase sincrdnica

1. No es necesaria, puede prescindirse de ella.

2. No reflexionar acerca de coémo adaptar los contenidos dados en la clase presencial.

3. No es necesario prepararse fisica ni espiritualmente para la clase. Los alumnos no
notaran el desgano vy la falta de motivacion.

4. Transmitir decepcidn por el método de ensefianza improvisado y la conviccion de
gue es inconducente e improductivo.

5. Si sabe de educacion a distancia, iadelante! Esta modalidad es idéntica y no re-
quiere adaptacion alguna.

7. Mantener la cdmara apagada: no es necesario establecer un vinculo docente-alumno.

8. Permitir que los estudiantes mantengan su camara apagada: el lenguaje corporal
y el brillo de los 0jos no tienen ningun significado en la comunicacion remota.

9. Hablar de manera mondtona, sin matices, y rapida. Importa el qué, no el como.

10. No preguntar si los conceptos fueron claros o si necesitan hacer preguntas.
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12. Recomendar bibliografia inaccesible. O no recomendar ninguna.

13. Con hablar durante toda clase es suficiente. No utilizar otras herramientas.

14. No motivar el aprendizaje a través de preguntas, ejercicios o trabajo colaborativo.
15. No hacer un corte en la clase: es facil mantener la concentracidén permanente.
16. Optar por la clase magistral: el aprendizaje esta centrado en el docente.

17. Sermonear sistematicamente sobre la importancia de no copiarse e integrarse
(comportamientos ambos que el docente no puede manejar).

18. Generar incertidumbre e indefension en los estudiantes, ocultando informacion
sobre la forma de evaluar los contenidos

Parte 2. Aula en entornos virtuales

Los entornos virtuales son herramientas muy valiosas tanto para el que ensefia como
para el que aprende. Practicamente todo el curso puede administrarse adecuada-
mente desde el aula asincrdénica, lo que permite una interaccion fluida y debidamen-
te controlada de los contenidos, las ejercitaciones y las evaluaciones. Sin embargo,
hay aspectos que, aplicados, conducen a un fracaso inevitable, por ejemplo:

1. No reflexionar de antemano acerca de los objetivos de aprendizaje, las estrategias
de enseflanza necesarias y el disefio de actividades y evaluaciones.

2. No aprender a usar el aula virtual ni buscar informacién para hacerlo de manera
eficiente: es lo mismo si la pagina del aula tiene o no una disposicién clara, ordenada
y amena.

3. Una secuencia didactica que incluya las propuestas de aprendizaje, evaluaciones,
bibliografia y un cronograma no es necesaria en absoluto.

6. No fomentar el uso de canales de comunicacion como los foros.

7. Cargar todo el material de una vez: combinado con la ausencia de cronograma
generard el caos adecuado para garantizar la inutilidad del aula.

8. No mantener informados a los estudiantes de las actualizaciones realizadas o del
material cargado recientemente: hacer recaer en ellos todas las responsabilidades
del seguimiento del curso.

9. No revisar las tareas que entregan los estudiantes ni realizar la retroalimentacion
correspondiente: las entregas son obligatorias, sefalar las dificultades es optativo.

10. No responder consultas en los foros ni por correo electrénico. O si se responden,
hacerlo cuando ya se esté trabajando en otro tema: el caos es parte del aprendizaje.

1. No discutir en forma general las consultas individuales que puedan resultar interesan-
tes para comentar a todo el curso: en la enseflanza también la informacidon es poder.
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12. No explicitar los criterios de evaluacion ni de calificacion: el alumno no tiene por
gué conocer qué se espera de él.

13. Las evaluaciones son irrelevantes. No dedicar tiempo a elaborarlas: tomar ejerci-
cios escritos igual que en una evaluacion presencial, o preguntas de opcidn multiple
con solo dos opciones (ver 14).

14. Complicar hasta el infinito las evaluaciones por opcion multiple: dar a optar por
mas de seis posibilidades, usar redacciéon capciosa, varias respuestas similares don-
de la diferencia sea casi imperceptible y dudosa.

15. Centrar la preocupacion de la evaluacion por evitar la copia.

Instrucciones para fracasar en el aprendizaje en forma remota

Aprender a través de una plataforma de videollamadas no es una trivialidad a la que
se asiste codmodamente desde un sitio de confort no solo espiritual sino también
material, como ser la seguridad de nuestro hogar. Las demandas que requiere el
aprovechamiento de la ensefianza son mas de las que podria pensarse sin dedicarle
unos momentos a la reflexidn sobre el asunto. Las siguientes son las instrucciones
gue invariablemente, combinadas adecuadamente, conducirdn a que el grado de
comprension o aprendizaje profundo sea bajo o nulo:

Parte 1. Clase sincrdénica

1. Adoptar una actitud pasiva: todo depende del profesor. No es necesario ver ni
trabajar sobre el material del tema a tratarse antes de la clase.

2. No prepararse para la clase. No importa desde donde asistir a ella.

3. No cuidar las formas: utilizar el celular durante la clase, navegar por internet, etc.
4. No activar la cdmara: no es importante para establecer la comunicacion con nadie.
5. No apagar el micréfono. Ni habilitarlo para intervenir en clase.

6. Ante posibles distracciones, interrumpir y preguntar: el préjimo no importa.

7. Insistir en que todas las clases sean grabadas. Importa el qué, no el cémo ni cuando.
8. Conectarse a la clase con la computadora, pero no estar presente.

9. No participar en absoluto de la clase, aun cuando las dudas sean relevantes

10. Desviar continuamente la atencién hacia temas relacionados con la evaluacion.

1. Si hay clases de consultas, ir para ver de qué se habla, o para “captar” informacion
para los exdmenes: lo importante no es saber sino aprobar.
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Parte 2. Aula en entornos virtuales

Contrariamente a lo que suele creerse y difundirse a través de los medios, los docen-
tes se adaptaron mucho mas rapidamente a la nueva forma de enseflianza que los
estudiantes, a los que se da por sentado como expertos en comunicacion digital; a
pesar de que recientemente surgieron voces de alerta sobre los riesgos que corren
0s mMas jovenes frente al dominio de las redes sociales, se sigue subestimando la ca-
pacidad de los docentes [Braginski, 2020]. La realidad nos muestra que la adapta-
cion de los estudiantes universitarios no fue tan entusiasta como se esperaba y que
sus profesores debieron actualizarlos en el uso de algunas aplicaciones (en nuestro
caso Doodle, Teams y Meet). Las actitudes del estudiante en el aula virtual, que con-
denan al fracaso el proceso de enseflanza-aprendizaje son:

1. Estudiar en linea: no descargar ningun material del campus. Con suerte permane-
cerd alli hasta que se pueda rendir el examen final, y después de aprobada la asig-
natura, todo material es inservible.

2. No familiarizarse con el entorno virtual, aula ni su contenido cuando comienza el
curso.

4. No consultar el cronograma, no leer el reglamento de la asignatura ni averiguar
desde el comienzo las fechas de los exdmenes.

3. Revisar las novedades en el aula del campus digital no tiene sentido. Es mas sen-
cillo preguntarles a los compaferos.

4. No participar de los foros, no realizar las actividades propuestas por el docente ni
entregarlas en el plazo solicitado.

5. No realizar actividades optativas, total, éno son opcionales?

6. No atender los mensajes de novedades que llegan regularmente a través del co-
rreo del campus digital.

7. Utilizar dnicamente apuntes cargados en el campus, o enciclopedias digitales sin
verificar las fuentes originales. No emplear la abundante bibliografia digital (e-books)
con la que cuentan muchas instituciones.

Resultados

La experiencia recogida en casi dieciocho meses de trabajo ininterrumpido, casi
sin periodos de receso por superposicion de fechas de exdmenes con la cursada,
o desplazamiento de fechas entre dos instituciones, lleva a opiniones muy coinci-
dentes entre colegas: las malas practicas descriptas en este trabajo, combinadas en
mayor o menor proporcion, conducen a que el proceso de enseflanza-aprendizaje
se resienta profundamente. Quienes de manera intuitiva o por experiencia compren-
dieron que la situacion de ensefanza presentada de forma tan repentina debia en-
cararse con nuevos paradigmas, alejados de la ensefianza presencial tradicional y de
la enseflanza distancia tal como se comprende actualmente, rapidamente pudieron
estabilizar un formato de enseflanza que, sustancialmente, debia estar centrada en
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el estudiante pero que tenia al docente como protagonista clave, dotando al proce-
so de una presencia que trascendiera su presencia fisica.

En la experiencia de los autores, empleando niveles de exigencia similares a la en-
seflanza presencial, en las materias de quimica basica de la UCA (donde los tres
comparten las mismas asignaturas) se lograron indices de aprobacion similares a los
conseguidos en 2019 (ca. 80%). La desercion fue ligeramente superior (8 % contra
5%) vy la reinscripcion en el cuatrimestre siguiente de los estudiantes que abando-
naron la asignatura fue superior durante la ERE (8 de cada 10 contra 4 de cada 10).

De manera infrecuente, se recibieron numerosos mensajes de agradecimiento de los
estudiantes por los esfuerzos realizados por sus docentes (contabilizamos medio
centenar entre dos cursos cuatrimestrales con aproximadamente 60 estudiantes
cada uno (primeros cuatrimestres de 2020 y 2021, Quimica General e Inorganica,
UCA). Las muestras de reconocimiento de los estudiantes sorprendieron también a
colegas de otras instituciones, aunque no disponemos de evaluacién cuantitativa (ni
hace falta, ya que el “efecto sorpresa” aportd un significativo elemento cualitativo).
Todos los entrevistados, estudiantes y profesores manifestaron un manifiesto agota-
miento fisico y mental frente a las prolongadas y multiples obligaciones adquiridas,
donde muchas veces fue dificil poner limites para la atencién de consultas y la co-
rreccion de actividades. La sobrecarga de material también fue un reclamo reiterado
de los estudiantes, frente a docentes que no podian o no sabian poner limites a la
informacion puesta a disposicion en los campus digitales.

Discusion y conclusiones

La prolongada situacion de aislamiento acelerd el empleo de recursos que debieron
ponerse en practica anteriormente. No parece caber duda, al menos para muchos, que
esta forma de ensefar y aprender, al menos parcialmente, vino para quedarse y que
puede ser aprovechada para beneficio de todos los niveles educativos. [Mangisch, 2021]

Haciendo un sutil equilibrio entre lo conocido y lo desconocido, entre la educacion for-
mal y la informal, la ensefanza presencial y a distancia, la comunicacidén con horarios
fijos y la conexidn casi continua, docentes y estudiantes respondieron rapidamente y de
la mejor manera posible al desafio de ensefar y aprender en situaciones de emergencia.
Queda mucho por hacer y saber qué no hacer es el punto de partida para mejorar: este
trabajo consiguid ese objetivo a través del didlogo continuo con colegas y estudiantes,
gue trabajaron con modestia, seriedad, entusiasmo y - por qué no - sentido del humor
para enfrentar una situacion imprevista e inusitadamente prolongada.
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EDUCACION DE QUIMICA ORGANICA

Bustillo, Mario
Ferrer, Liliana

Resumen

La Realidad Aumentada (RA) es una prometedora tecnologia disruptiva que puede
ayudar a mejorar la comprension y apropiacidon de conocimientos de Quimica. La
implementacion de esta tecnologia es una oportunidad para innovar en las meto-
dologias didacticas respecto a la enseflanza tradicional, con el objetivo de facilitar
el proceso de aprendizaje y ensefanza del estudio de las estructuras de moléculas
quimicas. Entorno a la aplicacion de la tecnologia de Realidad Aumentada enfocada
a la quimica, se plantea AUMENTED, una plataforma educativa desarrollada para el
dictado de la clase de Quimica Organica, la cual permite la visualizacion de estruc-
turas tridimensionales de moléculas quimicas. Mediante el proyecto se pretende la
incorporacion de estas nuevas Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC)
con la finalidad de mantener la atencidn del estudiante y lograr un aprendizaje de
acuerdo con el contexto tecnoldgico vy social en el que vive, ya que pertenece a una
generacion que esta en contacto permanente con dispositivos digitales. La valora-
cion de los estudiantes que cursaron la asignatura, muestra que la misma contribuyd
a generar mayor interés por la asignatura y mejorar la comprension de los conteni-
dos. La intervencion del material educativo basado en estas tecnologias, contribuye
de manera significativa en el aprendizaje de la configuracion de moléculas basicas
de la quimica organica, que no son perceptibles a simple vista para los estudiantes.
Se destaca también que el uso de dispositivos mdviles durante las clases representa
una tendencia novedosa, capaz de captar la atencion del publico joven.

Palabras clave

Realidad Aumentada, Innovacion Pedagodgica, Tecnologia de Informacion y Comuni-
cacion (TIC), Quimica Organica.
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Introduccidén

Las tecnologias han tenido un impacto significativo en la sociedad de hoy en dia,
ha cambiado la forma en la que pensamos, sentimos, actuamos, y cdmo nos comu-
nicamos e interactuamos entre nosotros. Ademas, los avances tecnoldgicos estan
cambiando muy rapido las formas en que aprendemos y ensefiamos. (Correa, 2021).

Una de las preocupaciones que han surgido en los ultimos aflos en la educaciéon de
las ciencias tiene que ver con la dificultad que se genera en el estudiante para en-
tender, comprender y relacionar los temas desarrollados en el aula de clase con su
aplicabilidad en el diario vivir, ya que la ciencia que se ensefa necesita acercarse a
las demandas y necesidades de los estudiantes en el mundo contemporaneo.

Posiblemente las estrategias didacticas utilizadas por el docente no incluyen situa-
ciones que acerquen al educando a su contexto social, ocasionando que los apren-
dizajes en el aula se manifiesten de manera repetitiva y memoristica causando el
rechazo hacia el trabajo cientifico y el aprendizaje de manera significativa de los
conceptos quimicos.

La Quimica, a su vez, es considerada como una ciencia compleja, se encuentra ligada
a la representacion continua de diversas estructuras que permitan un adelanto en la
comprension de conceptos y definiciones (Cerillo, 2020). Por esto, se requiere per-
feccionar e implementar tecnologias al proceso de disefio mental en el cual el estu-
diante puede representar los procesos y cambios quimicos de manera practica y con
mayor realidad. Es aqui donde surge la necesidad de implementar las nuevas Tecno-
logias de Informacion y Comunicacion (TIC) a diferentes sectores (como el educati-
VvO), para responder a las necesidades que determina la poblaciéon en la actualidad.

Hoy en dia existe una tecnologia, que hace posible definir una vision del mundo di-
gital directa o indirecta en el mundo real, es la Realidad Aumentada (RA), que es un
medio interactivo que anade objetos virtuales a la realidad del usuario, a través de
una camara y observado por medio de la pantalla de la computadora, permitiendo
ampliar informacion de un tema especifico (Ramos ,2015). Esta tecnologia hace uso
de los recursos que brindan las TIC, las cuales permiten crear contenidos educativos
capaces de apoyar el proceso docente durante la formacion académica. De manera
gue aplicada a una secuencia de ensefanza y aprendizaje, propone la manipulacion,
interaccion e integracidon de formatos de informacion tridimensional; que permite
una mejor conexion entre los aspectos tedricos y la experiencia practica que guia un
proceso de transformaciéon de fendmenos cientificos.

Al implementar las TIC en el contexto pedagdgico, las cuales son estructuras orga-
nizadas y disefladas por equipos multidisciplinarios; se pueden usar las ventajas que
brinda la RA para captar la atencién del publico al cual va dirigida la enseffianza y
mejorar el acercamiento de los jévenes a la construccion de un pensamiento cienti-
fico y, sobre todo, la formacidn universitaria hacia las ciencias duras en un contexto
de innovacion tecnoldgica educativa. No obstante, es evidente el crecimiento que
han tenido estas tecnologias de manera que han permitido realizar gran variedad de
aplicaciones digitales, muchas de estas herramientas enfocadas a la educacioén, lle-
gando a facilitar la interaccion con los estudiantes creando totalmente un ambiente
de aprendizaje.
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Tal como expresa Cerillo (2020), la enseflianza de la quimica enfrenta una serie de
retos como la evaluacion educativa y la didactica. Dentro de esta ultima, se localizan
las acciones practicas, las cuales van de los contenidos a la praxis del estudiante.
Estas actividades fenomenoldgicas recaen, principalmente, en ejercicios practicos y
experiencias. Es aqui donde la RA podria mejorar el acercamiento de los jovenes a
la construccion de un pensamiento cientifico y, sobre todo, la formacidn universita-
ria hacia las ciencias duras en un contexto de innovacion tecnoldgica educativa, sin
olvidar el enfoque cientifico del proyecto hacia las carreras de Ingenieria.

Asi como menciona Merino (2014), se presenta la oportunidad para innovar e inves-
tigar en la ensefanza de la Quimica con RA. Al implementar estrategias de secuen-
cias de ensefianza y aprendizaje con RA, se inicid con la reproduccion del esquema
clasico que moviliza a la investigacion cientifica: identificar un problema e intentar
resolverlo.

Mediante la intervencidn de este material educativo apoyado por la RA, se motiva
a los estudiantes a involucrarse de una manera mas profunda con las tareas, con-
ceptos y recursos estudiados a través del uso de superposiciones de informacion,
permitiendo establecer conexiones mas significativas y duraderas en lo que al co-
nocimiento se refiere.

Utilizar estas nuevas tecnologias para la formacién puede aumentar la motivacion en
el aprendizaje, favorecer la interaccion, aumentar la creatividad del estudiante y favo-
recer una comunicacion bidireccional, ya que la comunicacion entre alumno y profe-
sor es mas fluida (Correa, 2021). Por otra parte, no debemos olvidar que su uso pro-
picia la contextualizacion de los conceptos al facilitar el conocimiento de la realidad.

Para acceder al uso de esta tecnologia, es necesario disponer de diferentes elementos:

- Dispositivo con camara; PC u ordenador portatil con webcam (netbook, notebook),
Tablet o Smartphone.

- Un software encargado de hacer las transformaciones necesarias para facilitar la
informacioén adicional.

- Un disparador, conocido también como “trigger” o activador de la informacion;
imagen o entorno fisico (paisaje, espacio urbano, medio observado), marcador, ob-
jeto o Cddigo QR.

El objetivo general del proyecto es disefar y desarrollar una plataforma basada en
tecnologias de RA, para contribuir de manera significativa en el aprendizaje de las
estructuras quimicas de algunas moléculas de interés en el dictado de la clase de
Quimica Organica, asi como innovar en las metodologias de enseffianza y aprendiza-
je durante el dictado de la clase.

Método de la experiencia

El proyecto surge a partir de la necesidad de implementar estrategias y herramien-
tas TIC en la catedra de Quimica Orgdnica de la Facultad de Ingenieria de la Univer-
sidad Nacional de Cuyo, en el marco del proyecto “Implementacién del uso de las
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TIC en el proceso ensefianza aprendizaje de la Quimica Organica” (segunda parte).
Esto con la finalidad de mejorar el trabajo individual, la autonomia del alumnado,
y la posibilidad de modificar y adaptar los métodos de evaluacién para mejorar la
calidad de la ensenanza.

En el proceso de aprendizaje y ensefianza de la Quimica Organica, se comprobo
gue los estudiantes presentaban dificultad con ciertos temas basicos que son fun-
damentales para poder llevar la continuidad de la materia. Uno de los problemas de-
tectados fue la complicada visualizacidon o imaginacion de las estructuras quimicas
de las moléculas, es por ello que surge la iniciativa de plantear una solucidén para que
este problema se atienda desde el principio. De manera que el estudiante alcance de
manera sinérgica una mejor continuidad de la materia.

En la primera etapa del proyecto de investigacion “Uso de las TIC como apoyo al
proceso de ensefanza-aprendizaje de Quimica Organica”, realizado en la Facultad
de Ingenieria, Universidad Nacional de Cuyo; se llevé a cabo la recolecciéon de da-
tos, a través de sondeos a estudiantes y recopilacion de informacion de las distintas
herramientas disponibles para incorporar a la clase. En base a las encuestas realiza-
das, surgio la necesidad de buscar una nueva metodologia, a partir de herramientas
didacticas que incluyeran el uso de dispositivos digitales, de manera que usen el
celular en clase y les genere mas entusiasmo a los estudiantes.

Por lo expuesto, surge la idea de disefar, desarrollar e implementar una platafor-
ma educativa apoyada en la tecnologia de RA, que permita ensefar conceptos de
la Quimica Organica de forma novedosa, simple y entretenida. Lo que se busca es
mejorar la motivacion, estimulacion e interés de los estudiantes a adquirir conoci-
miento, y profundizar en conceptos y teorias mas avanzadas de la materia, por ello
se plantea AUMENTED - Realidad Aumentada.

AUMENTED es una plataforma educativa basada en la tecnologia de RA, que inclu-
ye los conceptos tedricos y pedagdgicos necesarios para ser utilizada en el nivel
educativo correspondiente. La plataforma permite la visualizacion de moléculas de
Quimica Orgdnica mediante el uso de RA.

Al igual gue Ramos (2015), el proyecto incorpora las tecnologias de RA en el campo
educativo, ofreciendo un valor agregado que permite generar y captar el interés por
parte de los estudiantes hacia las areas del saber, de esta forma las asignaturas en
las cuales un estudiante tenga dificultades de aprendizaje, se tornaran interactivas,
facilitando asi la comprension y aprendizaje de un tema particular.

A partir de estos aspectos, el enfoque del trabajo es destinado al proceso de disefio
e implementacion de tecnologias disruptivas enfocadas a la ensefanza de la Quimi-
ca enriquecidas con el uso de la RA, destinado al desarrollo del proceso de aprendi-
zaje en la Quimica dirigido a las carreras de Ingenieria.

Implementaciéon de Realidad Aumentada

En la ensefanza de la Quimica universitaria son comunmente empleados los pro-
gramas de modelaciéon molecular y las bases de datos. Por otra parte, se encuentran
relativamente pocas aplicaciones de la RA en la ensefianza de la Quimica en com-
paracion con otras areas del conocimiento. Quizas esto Ultimo se deba a que resulta
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poco visible, en la bibliografia revisada, un vinculo entre lo ampliamente conocido
(programas de modelaciéon molecular y las bases de datos) y la tecnologia de RA a
pesar de las ventajas demostradas en otras areas. (Martinez-Hung, 2017).

Luego de una serie de pruebas con distintas plataformas existentes en el momento,
las cuales permitian el uso de RA, se decidiod crear una plataforma que incluyera los
modelos tridimensionales de las moléculas quimicas orgdnicas que puedan repre-
sentarse empleando la RA. El tipo de plataforma desarrollada es de estilo WebAR,
gue consiste en un navegador web gue da acceso a la RA.

La integracion de este tipo de plataforma fue un desafio y una oportunidad que per-
mitid presentar al estudiante contenidos altamente interactivos que responden a sus
expectativas y necesidades con el fin de que puedan interpretar los contenidos, re-
lacionarlos con el mundo real y evolucionar de la visualizacion y uso de informacion
desde contextos en 2D (p. €j. Libros de texto) hacia uno de 3D (p. ej. Manipulacién,
interaccion, perspectiva, complejidad, integracion, etc.), construyendo asi puentes
entre la teoria y la experiencia practica (modelizacion). (Merino, 2014).

Arquitectura de la plataforma de Realidad Aumentada

La integracion entre el mundo real (fisico) y el mundo virtual es el objetivo principal
de la tecnologia de RA. Para el desarrollo de la plataforma de RA se implementaron
los softwares de open source AR.js y A-FRAME, los cuales son los que permiten
la visualizacion de la RA de las moléculas. Estos softwares tienen la ventaja de su
versatilidad para funcionar y ser compatible en gran mayoria de navegadores web
Yy SuUS versiones.

Asi, para que la RA pueda reproducirse, el flujo de procesos que se ejecutan (ver
figura 1) son los siguientes:
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1. Se parte de un marcador, el cual es una imagen en la que se superpondra el ob-
jeto 3D cuando sea reconocido por el software de RA (Figura 1-A). Esta imagen
funciona como referencia para la interpretacion y creacion del objeto virtual.

2. La cdmara web del dispositivo toma una imagen. (Figura 1-B).
3. Laimagen captada es leida por el software de AR.js (Figura 1-C).

4. El software de AR.js analiza la imagen para obtener los puntos clave visuales
(contraste, la cantidad de lineas, los cambios de textura, etc.) en busca de posi-
bles marcas captadas en el marcador. (Figura 1-D).

5. Si encuentra una marca, la compara con las del marcador para ver si es una de
las marcas que busca. Las marcas del marcador son un archivo con formato .patt,
que se obtuvo cuando se cred el marcador. (Figura 1-E).

6. Si la marca coincide con el marcador, obtiene su posicion (X, VY, Z) y Rotacion.
Guarda la posicion en una variable. (Figura 1-F).

7. A-FRAME importa el objeto 3D (archivo .objy .mtl) (Figura 1-G).

8. A-FRAME coloca la cdmara virtual segun la posicion anteriormente guardada
(Figura 1-H). Se superpone la imagen digital que se crea a partir de un modelo
3D sobre la imagen de la cdmara y el objeto se posiciona sobre la marca del mar-
cador. (Figura 1-1).

9. Laimagen que se muestra en el dispositivo movil es la unidn de la imagen virtual
y el modelo 3D. (Figura 1-J).

El resultado de este proceso, es la plataforma de AUMENTED, que devuelve los mo-
delos tridimensionales de las estructuras quimicas de las moléculas a través de una
pantalla mediante el uso de RA (Figura 2).

Figura 2: Visualizacion de moléculas con la plataforma de AUMENTED.
A) Ciclopentano. B) Ibuprofeno.

El proceso por el que se produce la RA es bastante sencillo de entender y esta
integrado por los elementos descritos en el apartado anterior. Al disponer de un
dispositivo con acceso a la plataforma de AUMETED, el primer paso seria ingresar
a la plataforma web en cuestion. Luego, enfocar con la cadmara del dispositivo la
realidad fisica sobre la que queremos obtener la informacion adicional y capturarla.

90



01| Innovacién Docente

Es decir, enfocar al marcador disparador de la plataforma, ejecuta la RA. De forma
inmediata y tras la transformacion de los datos por parte del software de la pla-
taforma, la pantalla del dispositivo mostrara la informacién adicional que conlleva
asociada la realidad que ha sido capturada por la camara.

De esta manera, para la interaccion con la plataforma web no se requiere instalar
ninguna aplicacion o programa adicional para su uso. Ademas, posee una interfaz de
sencilla compresion e intuitiva para el usuario.

Procedimiento para el desarrollo e implementacidon de experiencia incorporando
Realidad Aumentada

La ejecucion e implementacion del trabajo de investigacion se dividié en seis fases:
1. Seleccidn de los temas y tipologia de las clases donde se aplicara la RA.

2. Seleccion de los objetos a representar.

3. Construccion de los objetos tridimensionales y conversion a la plataforma de RA.
4. Instruccion y tutoria de la plataforma de Realidad Aumentada.

5. Aplicacidon de la realidad aumentada en el proceso docente.

6. Validacion de la aplicacion mediante encuesta a los estudiantes.

En la primera fase, se selecciond como grupo muestra a todos los estudiantes de
segundo aflo de Ingenieria Industrial e Ingenieria en Petrdleos de la Facultad de
Ingenieria, de la Universidad Nacional de Cuyo. Quienes cursaron la materia de Qui-
mica Organica, dictada en el segundo semestre durante el afio electivo 2020 y 2021.
Mientras tanto, en la segunda fase se comenzd con una revision del programa del
dictado de la clase. La asignatura consta de cinco unidades tematicas; los grupos
funcionales y macromoléculas. De estos temas, se escogieron las moléculas repre-
sentativas de interés de la clase pertenecientes a cada tema y se realizaron los mo-
delos tridimensionales. Principalmente se seleccionaron moléculas de los grupos
funcionales por considerarse que la comprension de las estructuras y los conceptos
estudiados, se veria favorecida con el empleo de la tecnologia de RA. Los temas
tedricos-practicos tratados fueron:

1. Hidrocarburos. Compuestos Aromaticos.

2. Compuestos Oxigenados.

3. Compuestos Halogenados.

4, Compuestos Nitrogenados.

5. Macromoléculas. Polimeros. Lipidos. Aminoacidos. Carbohidratos.
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Luego, en la tercera etapa para la creacion de los modelos tridimensionales, se parte
de la representacion estructural de cada molécula (figura 3-A). Estas representacio-
nes se ingresan al programa Chem3D v17.0 para obtener un modelo tridimensional
de la molécula, de manera que se obtiene un archivo con formato Protein Data Bank
(.PDB) (figura 3-B). Luego se importa este archivo al programa Blender v2.82 para
convertir el formato del archivo y obtenerlo en formato OBJ (.obj) y MTL (.mtl). Pos-
teriormente se suben ambos archivos (.obj y .mtl) al repositorio de modelos de las
moléculas quimicas de la plataforma y se afaden las lineas de cédigo correspondien-
tes al codigo de la plataforma. Una vez realizado esto, se obtiene un modelo tridi-
mensional de la molécula que se logra visualizar mediante la tecnologia de RA en la
plataforma de AUMENTED (figura 3-C). Este proceso se repitid con cada molécula.
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Figura 3: Secuencia de pasos para la incorporacion de una molécula a la plataforma
de AUMENTED. Molécula de Dimetilacetamida.

Sin embargo, en la mayoria de los casos fue necesario superponerles elementos
construidos en el programa Blender, que representan aromaticidad y enlaces mul-
tiples, los cuales se pierden en el proceso de conversion de formatos de archivos.
Esta metodologia es extensible a otras fuentes de modelos moleculares, ya que
los softwares de cddigo abierto permiten archivos con formato OBJ (.obj) y GLTF
(.gltf). Ademas pueden ser usados otros programas de disefio grafico tridimensional
similares a Blender.

En la cuarta fase, previo a la implementacion de la plataforma de Realidad Aumenta-
da en el dictado de la clase, se entrend al equipo de la catedra de Quimica Organica
sobre el uso de la plataforma. Luego, durante el comienzo del cursado, los estu-
diantes fueron instruidos sobre el uso de la plataforma de AUMENTED, la cual fue
empleada como gestor de la tecnologia de RA. También se les explico el objetivo del
proyecto y los elementos basicos a considerar en el disefio de los insumos digitales.
Se les da a conocer una nueva aplicacién de la RA en escenarios formativos y sus
posibilidades pedagdgicas en contextos educativos.

Durante la quinta fase, a lo largo del cursado como parte de la metodologia de evalua-
cion continua, se propusieron actividades evaluativas dentro de los trabajos practicos.
Se les pidid a los estudiantes realizar un video sobre Hidrocarburos para englobar
todos los conocimientos que habian adquirido hasta el momento. Para la elaboracion
del video debieron seleccionar un compuesto del grupo funcional algueno que se
encontrara disponible en la plataforma de AUMENTED y debian mencionar su nom-
bre segun la IUPAC; su isomeria (cis - trans o Z - E); sus propiedades fisicas como su
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punto de ebullicion, punto de fusion, solubilidad; sus propiedades quimica y proponer
una reaccion caracteristica del compuesto y dar la ecuacion quimica correspondien-
te. Ademas comentar lo aprendido sobre la misma, por ejemplo el tipo de reaccion,
condiciones en las que se lleva a cabo, nombre de los productos, cual/es y por qué es/
son producto/s principal/es etc. Asi como la estructura en 3D de la molécula. El video,
ademas, debia contener la voz de los participantes como parte de su explicacion.

2) Isomerfa

BENCENO REACCION QUiMICA

mm e sl e Sl v Este compuesto presenta distintos tpos de
Isomeria,

» Isomeria geométrica (adjuntamos la imagen a
continuacion)

Cis-2-penteno; (C5H10)

Asimismo, se incluyeron pequefas actividades evaluativas donde los estudiantes a
partir de la estructura tridimensional debian escribir su formula molecular; identifi-
car si la molécula presenta isomeria de cadena, posicion y/o funcidn; escribir al me-
nos un isdmero de cada tipo encontrado y nombrarlos respectivamente. En la Figura
4 se muestran algunas caratulas de los trabajos presentados por los estudiantes.

Finalmente, en la fase de evaluacion y validacion del proyecto, al finalizar el cursado
se aplicd una encuesta de satisfaccion de las tecnologias implementadas durante el
cursado en contexto de pandemia, una de ellas la de Realidad Aumentada. La acti-
vidad fue de caracter individual.

Otras recomendaciones generales

Desde el equipo de investigacion, se considera que el uso de las TIC por si mismas no
garantiza la adquisicion de conocimientos, si no que resulta necesario pensar estrate-
gias que las incluyan para motivar, estimular y retener al estudiantado en esta nueva
modalidad, asi como mejorar las condiciones de aprendizaje en la Quimica. Ademas,
fortalecen el desarrollo de aptitudes de trabajo colaborativo, no sélo en el aula univer-
sitaria sino también a nivel de preparacion para el mundo laboral, de esa forma adquie-
ren otras capacidades que forman al perfil del ingeniero, como competencias tecno-
|6gicas, pensamiento critico, capacidad para aprender en forma continua y auténoma.

Resultados parciales

Durante el analisis de la experiencia didactica de la plataforma de Realidad Aumen-
tada con el alumnado universitario se ha evidenciado como resultado que el uso
de la plataforma potencia escenarios formativos mas motivadores, colaborativos e
interactivos. También contribuye a una educacion mas abierta y creativa.
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En la implementacion del proyecto se evidencid gran agrado e interés de los estu-
diantes, al conocer el cambio en el paradigma de aprendizaje, haciendo uso de
un teléfono movil que permitidé tener una mejor experiencia educativa al interactuar
con objetos de tercera dimensidon multimedia que se despliegan en la pantalla del
dispositivo movil al enfocar el marcador de RA, mostrando caracteristicas relevan-
tes de las moléculas quimicas. De manera que la RA permitid una mejor conexion
entre los aspectos tedricos y la experiencia practica.

Como estrategia didactica para el grupo experimental, que durante la observacion
pudo dar cuenta de cdmo los estudiantes tomaron una postura atractiva sobre el
objeto de RA, se evidencia la incidencia de captar el interés del estudiante, ademas
de contribuir de manera significativa en el aprendizaje de la configuracion estruc-
tural y molecular de compuestos quimicos. Si bien fue evidente el entusiasmo que
presentaron los estudiantes ante los recursos de RA trabajados, se les hizo una pe-
gueia encuesta a fin de determinar individualmente que era lo que mas destacaban
de la experiencia realizada.

Dado los resultados en las encuestas de validacion de las actividades de las tecno-
logias que se implementaron durante el dictado de la clase de Quimica Organica en
el segundo semestre del aflo electivo 2020 (ver Figura 5). Se observa que respecto
a las actividades pedagodgicas en las que se implementd la tecnologia de RA no fue
del todo conveniente para fijar conocimientos de manera eficiente. Por lo tanto, para
el proximo semestre en que se dicte la asignatura, se debera replantear una nue-
va actividad evaluativa que incluya la tecnologia de RA y que de la misma manera
cumpla los lineamientos de evaluacion de la asignatura. Al ser la implementacion de
RA reciente en el campo de las ciencias, se encuentra la dificultad de la existencia
de pocas fuentes bibliograficas de materiales educativos y experiencias educativas
para su incorporacion a la ensefanza, por lo que serad un perfeccionamiento y mejo-
ra continua la implementacion de esta tecnologia en el dictado de la clase.
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Discusion y conclusiones

Mediante el proyecto, se pretendidé lograr la incorporacidn de la aplicacién de la
tecnologia de RA a la quimica para esclarecer la interaccidén de los elementos vy
sus aplicaciones con el fin de generar talleres que complementen el aprendizaje asi
como también un aprendizaje tecnoldgico que ayude a los alumnos a familiarizarse
con la tecnologia e informatica en general, asi como generar experiencias de apren-
dizajes a los estudiantes. Se tratd de llevar el conocimiento desde una manera mas
clara, entretenida y facil de visualizar; para generar una mayor compresion de los
contenidos.

La RA es una tecnologia con un futuro prometedor, dado que posee la capacidad de
enriquecer elementos de la realidad con informacidn detallada pudiendo aplicarse
en ambitos muy variados. En el ambito educativo puede utilizarse para complemen-
tar los materiales didacticos con modelos virtuales que estimulen la percepcion y
ayuden a la comprensiéon de los conceptos.

Estamos de acuerdo con Merino (2014) en que el desarrollo de esta innovacion en la
docencia puede contribuir a la retencidon y promocion de estudiantes, la apropiacion
y la comprension de contenidos cientificos de alta abstraccion, y la promocion de
habilidades cognitivas espaciales en los estudiantes.

Especificamente en el caso de la quimica, es posible explorar estructuras de la mate-
ria que en un entorno 2D no seria posible visualizarlas. Coincidimos con Urzua Reyes
(2021) en que la riqueza de esta tecnologia brinda a los estudiantes la posibilidad
de ver una molécula desde todos sus angulos, visualizar como se organizan los ato-
mos en un elemento, de qué manera se llevan a cabo los enlaces hasta comprender
conceptos quimicos mas abstractos. Con ello, se estimula la creatividad de los estu-
diantes y su interés al involucrarse en sus procesos de aprendizaje.

Estamos de acuerdo con Araya Poblete (2016) que aumentar las habilidades de los
alumnos a través de nuevas tecnologias resulta ser una situacidon muy beneficiosa al
momento de ilustrar ramos complejos como lo son las ciencias, esto va en especifico
al desarrollo de las destrezas de formacion de los estudiantes, ademas de incenti-
var el gusto por la quimica por medio de metodologias mas afables, se aportara al
desarrollo tecnoldgico del pais generando nuevas competencias en los alumnos, fa-
voreciendo el autoaprendizaje y el entendimiento de la quimica de una manera mas
didactica y enriquecedora.

Sin embargo el desafio de incorporar la RA en los contextos educativos, implica la
voluntad de centrar el aprendizaje en la participacion activa del estudiante, en sus
intereses, en situaciones relevantes y directamente relacionadas con su vida real,
lo cual supone un cambio en los planteamientos pedagdgicos que exigen el disefio
de nuevas propuestas metodoldgicas y el uso de recursos didacticos capaces de
facilitar los nuevos procesos. Para ello, se requiere conocer y aprender a utilizar
estas herramientas, para luego mediar el contenido de su disciplina desde una mira-
da pedagdgica - didactica, pudiendo vislumbrar las posibilidades educativas de la
RA para enriguecer los procesos de ensefianza - aprendizaje; brindando escenarios
para explorar, interactuar y relacionarse con su entorno, generando recursos y cono-
cimientos de manera creativa y ludica. (Guerrero, 2017).

95



01| Innovacién Docente

Agradecimientos

Este trabajo pertenece a uno de los proyectos de investigacion de tipo 1 con
resolucion N°4142, financiados por la Secretaria de Investigacion, Internacionales y
Posgrados (SIIP) de la Universidad Nacional de Cuyo (UNCuyo).

A los miembros y coautores del proyecto de Investigacion: “Uso de las TIC en el
proceso de aprendizaje-ensefanza en la Quimica Orgdnica” (segunda etapa) (2019-
2021), y miembros de la catedra de Quimica Organica de la Facultad de Ingenieria,
Universidad Nacional de Cuyo (UNCuyo); por la incorporacion de la plataforma en
el transcurso del desarrollo del proyecto y dictado de la clase de Quimica Organica
(aho electivo 2020 y 2021).

A los estudiantes de Ingenieria et al. que formaron parte del grupo muestra, por su
participacion en la prueba piloto y validacion de la plataforma de realidad aumenta-
da aplicada a la Quimica Organica.

Referencias

Correa, A. I. P. (2021). Disefio y desarrollo de herramientas y mecanismos tecnolo-
gicos que permitan mejorar los procesos de aprendizaje mediante la utilizacion de
tecnologias disruptivas. Gestion Del Repositorio Documental de La Universidad de
Salamanca (GREDOS). [Online]. https://gredos.usal.es/handle/10366/146721

Cerillo, S. R. (2020). Realidad aumentada y aprendizaje en la quimica organica. Re-
vista Apertura, 12(1), [pp.] 106-117. [Online]. http://dx.doi.org/10.32870/Ap.v12n1.1853

Ramos Geliz, F. (2015). Objeto virtual de aprendizaje para la ensefianza de la quimi-
ca del carbono soportado en dispositivos moviles y realidad aumentada. Reposito-
rio Digital de Universidad Nacional Auténoma de México [Online]. https://reposital.
cuaieed.unam.mx:8443/xmlui/handle/20.500.12579/3950

Merino, C. (2014). Realidad aumentada para el disefio de secuencias de ensefan-
za-aprendizaje en quimica. Educacion Quimica 26(2), [pp.] 94-99. [Online]. http://
www.revistas.unam.mx/index.php/req/article/view/52916

Martinez-Hung H. (2017). Modelos de Realidad Aumentada aplicados a la ense-
fanza de la Quimica en el nivel universitario. Revista Cubana de Quimica. 29(1),
[pp.] 13-25. [Online] http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_abstract&pi-
d=52224-54212017000100002&Ing=es&nrm=iso

Araya Poblete, E. M. (2016). APRENDIZAJE DE LA QUIMICA CON REALIDAD AU-
MENTADA. Sistema de Biblioteca PUCV. [Online]. http://opac.pucv.cl/pucv_txt/txt-
6500/UCD6685 Ol.pdf

Urzua Reyes, M. D. (2021). Realidad aumentada para el aprendizaje de la quimica. Sa-
rraute Educacioén. [Online]. https://sarrauteducacion.com/2021/03/23/realidad-au-
mentada-para-el-aprendizaje-de-la-quimica/

96


https://gredos.usal.es/handle/10366/146721
http://dx.doi.org/10.32870/Ap.v12n1.1853
https://reposital.cuaieed.unam.mx:8443/xmlui/handle/20.500.12579/3950
https://reposital.cuaieed.unam.mx:8443/xmlui/handle/20.500.12579/3950
http://www.revistas.unam.mx/index.php/req/article/view/52916
http://www.revistas.unam.mx/index.php/req/article/view/52916
http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S2224-54212017000100002&lng=es&nrm=iso
http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S2224-54212017000100002&lng=es&nrm=iso
http://opac.pucv.cl/pucv_txt/txt-6500/UCD6685_01.pdf
http://opac.pucv.cl/pucv_txt/txt-6500/UCD6685_01.pdf
https://sarrauteducacion.com/2021/03/23/realidad-aumentada-para-el-aprendizaje-de-la-quimica/
https://sarrauteducacion.com/2021/03/23/realidad-aumentada-para-el-aprendizaje-de-la-quimica/

01| Innovacién Docente

Guerrero, A. M. J. (2017, 17 octubre). Realidad aumentada, realidad virtual e interac-
cion tangible para la educacion. Repositorio Institucional de la Universidad Nacional
de La Plata. [Online]. http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/62975

Anexos

Anexo 1: Codigo QR de acceso a la plataforma de AUMETED

Anexo 2: Marcador disparador de la plataforma de AUMENTE


http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/62975

01| Innovacién Docente

Innovacioén en el Aula
de Quimica Organica:
Experiencia de Ensehanza
Remota en Pandemia

Ferrer, Liliana
Facultad de Ingenieria. UNCuyo.
liliana.ferrer@ingenieria.uncuyo.edu.ar

Bustillo, Mario
Facultad de Ingenieria. UNCuyo.
mabustillo0O2@gmail.com

98



mailto:liliana.ferrer%40ingenieria.uncuyo.edu.ar%20?subject=
mailto:mabustillo02%40gmail.com%20?subject=

01| Innovacidon Docente

INNOVACION EN EL AULA DE
QUIMICA ORGANICA: EXPERIENCIA
DE ENSENANZA REMOTA EN
PANDEMIA

Ferrer, Liliana
Bustillo, Mario

Resumen

El ano 2020 fue un afo particular en lo que concierne a la enseflanza de la asignatura
Quimica Organica. La pandemia establecio un momento histérico Unico en nues-
tra practica educativa, obligdndonos a generar innovaciones forzadas. La asignatura
Quimica organica se cursa en el segundo semestre del segundo afio de las carreras
de Ingenieria Industrial y de Petrdleos de la Facultad de Ingenieria de la Universidad
Nacional de Cuyo. En este contexto de pandemia nos encontramos con 6 semanas
menos de cursado, ademas que éste deberia realizarse totalmente de manera virtual,
por lo tanto, se hizo imprescindible reinventar las clases para adaptarlas a esta nueva
forma de educacién remota de emergencia. En este trabajo se relata la experiencia
de cursada virtual llevada a cabo en Quimica Organica. Se repensd la manera de im-
partir las clases y se decidid por clases invertidas mediadas con tecnologias, para ello
se utilizaron distintas metodologias como mapas mentales, cuestionarios, evaluacion
entre pares, realidad aumentada, cuestionarios ludicos, videos intervenidos con pre-
guntas, entre otras. Las evaluaciones también se realizaron de manera novedosa para
la asignatura. Se encuestd a los estudiantes obteniendo una muy buena aceptacion
de la propuesta. Se espera mantener en un futuro aguellos cambios introducidos en
la virtualidad y en la materia en general que fueron superadores.

Palabras clave

Quimica organica, TIC, innovacion, virtualidad.
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Introduccidén

Las nuevas exigencias en la educacion superior se centran en la mejora del proceso
educativo. En tal sentido, la integracion de las TIC facilita aspectos relacionados con
la mejora del trabajo individual, la autonomia del alumnado, la facilidad para el de-
sarrollo de trabajos en equipo y colaborativos, la posibilidad de modificar y adaptar
los métodos de evaluacion y la interaccion entre el profesorado y el alumnado (Ba-
rrera Rea y Guapi Mullo, 2018).

Crosetti et al. (2021) afirma que tradicionalmente, en la ensefanza de las ciencias
se ha utilizado la metodologia de trasmitir los conocimientos desde el docente a los
estudiantes, quienes los reciben de manera pasiva. Esta afirmacion coincide con Ba-
ggio (2020) cuando asegura que los métodos tradicionales de ensefianza han sido
y son criticados, y han puesto en evidencia la necesidad de incorporar estrategias
didacticas innovadoras para favorecer el aprendizaje, de modo que puedan ser em-
pleadas en el aula con el fin de lograr que el alumno, en vez de solamente almacenar
conocimiento, sea capaz de incorporarlo a su estructura cognitiva, transformarlo, vy,
quizas lo mas importante, usarlo en la solucién de problemas.

La pandemia de COVID 19 fue un evento que interrumpidé nuestra cotidianeidad a
partir del 20 de marzo de 2020. Y la educacion no fue ajena a ella cuando en Ar-
gentina el gobierno nacional decretd el Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio.
El sistema educativo y las universidades en particular tuvieron que adaptarse a este
nuevo escenario y nuestra catedra decidid aprovechar esta situacion de emergencia
para innovar en las practicas educativas.

En el contexto de la pandemia, se hizo necesario buscar técnicas que permitan lo-
grar un aprendizaje significativo; utilizar estrategias y disefar actividades que ten-
gan significado concreto para los alumnos y sin que haya existido encuentro presen-
cial ni conocimiento previo entre docente y estudiantes. (Baumann, 2021)

Si bien el equipo de docentes de Quimica Orgdnica venia trabajando desde algun
tiempo utilizando las TIC como apoyo a la presencialidad, fue necesario reinventar
las clases para adaptarlas a esta situacion inédita.

El objetivo de este trabajo es relatar la experiencia de ensefianza y aprendizaje en
el abrupto cambio de educacidn presencial a educacidon remota ocasionado por la
pandemia.

Descripcion de la experiencia

En la Facultad de Ingenieria, las clases en el segundo semestre comenzaron a media-
dos del mes de octubre, por lo que en este contexto de pandemia nos encontramos
con 6 semanas menos de cursado, ademas que éste deberia realizarse solamente
de forma virtual. De esta manera, se hizo imprescindible reinventar las clases para
adaptarlas totalmente a la virtualidad. Aungque en la catedra se venia trabajando con
un modelo b-learning (blended learning), utilizando aula virtual como apoyo a la
presencialidad.
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Metodologia para el desarrollo de las clases
Adaptacion del programa

Debid adaptarse el programa de la asignatura al periodo de cursado mas corto. Para
ello, el criterio para priorizar contenidos fue que los estudiantes tuvieran los concep-
tos basicos que nos piden los docentes del ciclo superior. Por lo general es nomen-
clatura, propiedades fisicas y quimicas. Excepto en Ingenieria en Petrdleos, que piden
gue conozcan el mecanismo de reaccion de la pirdlisis, no se nos han solicitado cono-
cimiento de muchos mecanismos que en los afios anteriores si se ensefaban y ocu-
paban una gran extension de la materia. Se hizo hincapié en las propiedades quimicas
y fisicas de los compuestos orgdnicos y se incorpord el estudio de macromoléculas
como polimeros, carbohidratos, proteinas y grasas, aceites, jabones y detergentes.

Clases

Se utilizé la modalidad de aula invertida, esta estrategia usa las TIC para propor-
cionar una experiencia de aprendizaje auténomo utilizando recursos multimediales
fuera de la clase. Este formato de clases rompe el esquema de teoria (expuesta o
presentada por el docente) seguido de practica a cargo del estudiante (modelo de
aprendizaje por recepcion) caracteristico de las clases presenciales expositivas de-
sarrolladas en el nivel universitario. (Dettorre y Sabaini, 2020) Esto permite posicio-
nar a los estudiantes como activos participes en la construccion de conocimientos a
lo largo de toda la secuencia didactica. El estudiante es quien gestiona su aprendi-
zaje y, por ello, el tiempo de clase sincronica fue usado para debatir y trabajar pun-
tos clave, asi como cualquier pregunta o dificultad que presentaran los estudiantes.
Las clases sincréonicas se hicieron utilizando la plataforma Zoom, trabajando con
grupos de 100 alumnos aproximadamente y con dos docentes a cargo.

Se utilizd el aula virtual de la Facultad de Ingenieria para la carga de elementos teo-
ricos y practicos.

Recursos utilizados en las clases

Se intentd trabajar desde un modelo de aprendizaje centrado en la construccion
activa del conocimiento por parte de los estudiantes.

Se utilizaron distintos recursos:

*  mapas mentales: Un mapa mental es una herramienta que traduce los pensa-
mientos en elementos visuales y tiene muchas ventajas sobre las técnicas tradi-
cionales de toma de notas y redaccion.

* cuestionarios Moodle de autoevaluaciéon: Permite a los profesores el crear una
gran variedad de preguntas para obtener retroalimentacion de los estudiantes,
por ejemplo, en un curso o en actividades.

e evaluacidon entre pares: La evaluacion entre pares es una herramienta de eva-
luacién del aprendizaje en la que, con la ayuda de una rubrica, los alumnos se
evalluan entre si siguiendo los criterios de valoracidon que en ella se definen y
categorizan.
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e realidad aumentada: se utilizo la plataforma AUMENTED que es una plataforma
educativa realizada por un alumno de la carrera de Ingenieria en Mecatrdnica de
la facultad, basada en la tecnologia de Realidad Aumentada. Incluye los concep-
tos tedricos y pedagdgicos necesarios para ser utilizada en el nivel educativo co-
rrespondiente. La plataforma permite la visualizacién de moléculas de Quimica
Organica mediante el uso de realidad aumentada.

«  Kahoot!: es una plataforma gratuita que permite la creacién de cuestionarios de
evaluacion. Es una herramienta por la que el profesor crea concursos en el aula
para aprender o reforzar el aprendizaje y donde los alumnos son los concursan-
tes. Los alumnos eligen su alias o nombre de usuario y contestan a una serie de
preguntas por medio de un dispositivo movil. Existen 2 modos de juego: en gru-
po o individual. Las partidas de preguntas, una vez creadas, son accesibles por
todos los usuarios de manera que pueden ser reutilizadas e incluso modificadas
para garantizar el aprendizaje. Se puede modificar el tiempo de cuenta atras, las
posibles respuestas y se pueden anadir fotos o videos. Finalmente gana quien
obtiene mas puntuacion. Una ventaja es que los estudiantes no necesitan crear
un perfil personal ni descargar la aplicacion para usar en sus celulares.

e Socrative: Es una aplicacion gratuita que permite al docente motivar a los estu-
diantes a participar en el aula y realizar un seguimiento de su evolucién mediante
pruebas de tipo test, evaluaciones u otras actividades. Compatible con cualquier
dispositivo (los estudiantes usan su teléfono celular), una de sus ventajas es que
los estudiantes no tienen que crearse un perfil personal para poder usar la apli-
cacion; con que el docente tenga el suyo, ligado a una cuenta de correo electro-
nico, sera suficiente.

¢ Videos intervenidos con preguntas: En nuestro usamos EdPuzzle, que es una he-
rramienta utilizada para convertir cualquier video en una clase interactiva. Con
Edpuzzle se puede cortar el video, afadir una pista de audio para explicarlo,
incluir un test o preguntas abiertas. Los beneficios que otorga son que los es-
tudiantes pueden recibir retroalimentacidon inmediata, se puede adaptar a cual-
quier contenido, su uso es sencillo.

e Produccion de videoinformes: consistid en la grabacion de videos explicando
propiedades fisicas, quimicas y caracteristicas de determinado compuesto elegi-
do en la plataforma de realidad aumentada, incorporando narraciones en off que
les permitieron adquirir competencias comunicativas. (Fig. 1)
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Evaluacion

Se repensd también la evaluacion de la asignatura y se decididé por una evaluacion
continua. Por ello, se redisefaron las evaluaciones haciéndolas mas creativas, para
hacer su resolucidn menos mecdanica, fomentando una participacion mas activa, y el
pensamiento critico.

Los estudiantes que en las actividades realizadas a lo largo del cursado obtuvieron un
promedio de 6 o superior, guedaron en condiciones de rendir el examen de promocion.

Cuando hablamos de evaluacidon no podemos dejar de pensar en las palabras de
Maggio (2018), “la evaluacion suele ser el lugar donde se interrumpen la mayor parte
de las innovaciones y no se suele constituir como una parte mas del proceso edu-
cativo”. Por eso la evaluacion final y de promocion también se realizaron de manera
novedosa para la asignatura y consistio en la asignacion de un compuesto organico
que figura en el Cédigo Alimentario Argentino a grupos de dos estudiantes. Con ese
compuesto los estudiantes debieron realizar una exposicion corta indicando nombre
comun, nombre IUPAC, propiedades fisicas y quimicas, usos, toxicidad si la hubiera,
o ingesta diaria admitida. Una vez que fue expuesto el tema, se realizd un coloquio
con los docentes, en el cual defendieron el trabajo integrador, teniendo en cuenta los
aspectos tedricos de la asignatura. La evaluacion se realizd a través de una rubrica
que fue presentada previamente a los estudiantes junto con las consignas.

Resultados

Del total de alumnos que comenzaron a cursar la asignatura, aprobd un 85% en una
primera instancia. El alumnado trabajé motivado y entusiasmado, o que se pudo
corroborar con las encuestas realizadas a los estudiantes, las cuales indicaron muy
buena aceptacidon de la propuesta.

Discusion y conclusiones

En base a estos resultados podemos concluir que la modalidad virtual no resulta ser
un impedimento para que el estudiante universitario aprenda y obtenga un buen
desempeno. Este resultado no es casual, sino que es el resultado de trabajo y em-
pefio por parte de docentes y estudiantes. Esta forma de trabajo virtual nos obligd
a los docentes a modificar nuestras formas de evaluar e incorporar otros métodos
de evaluacion, los cuales se seguiran utilizando en esta nueva cursada, con las mo-
dificaciones que permitan mejorar la evaluacién formativa. Concluimos que fue muy
importante que los docentes de la asignatura contaramos con cierta capacitacion
y experiencia en la virtualidad debido al trabajo previo de usar aula virtual como
apoyo a la presencialidad.

Estamos de acuerdo con Crosetti et al (2021) cuando afirma que la pandemia ace-
lerd un proceso gque inexorablemente debia ocurrir y que nos llevd a replantearnos
la forma de ensefar, acompanada por el uso de las TIC. En esta nueva modalidad el
alumno asume un rol protagdnico en el proceso de aprendizaje y el docente necesi-
ta disponer de nuevas herramientas para adaptarse.
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Coincidimos con Crosetti et al (2021), en que la cursada ha sido exitosa ya que he-
mos podido cumplir con el programa de la materia, logrando un buen desempefio
y feedback por parte de los alumnos. Nos resta un camino de aprendizaje y mejora
continua de las practicas de ensefanza, enfocandonos en la innovacién y motiva-
cion hacia el alumno.
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Anexos

Anexo 1: Rubrica de evaluacion del mapa mental en una evaluacién entre pares

Criterios Niveles
Aspecto O Solo utiliza palabras y un
Visual color para representar

Ortografia y

todos los conceptos

O El texto tiene mas de dos

presentacion errares y no es prolijo el
mapa mental y no parte de
una idea central
Grupos ) El mapa mental tiene tres

funcionales

Nomenclatura O

Isomeriay

grupas funcionales menos

Hay més de dos errores en
la nomenclatura

) Hay més de dos errores

O Utiliza palabras y algunos colores

para representar las ideas

O El texto tiene dos errores de

ortografia o sintaxis o no es prolijo el
mapa mental y no es clara la idea
central de la que parte

O El mapa mental contiene dos grupos

funcionales menos

O Hay dos errores en la nomenclatura

O Hay dos errores

estructura
geométrica

Anexo 2: Rubrica de evaluacion final

Criterio

Nomenclatura y
estructura

Nombre comun y
I[UPAC

Férmula molecular
Férmula estructural
Foérmula 3D

Muy bueno (2)

Escribe correctamente
todos los nombres y
formulas. Identifica
correctamente los
grupos funcionales

O Utiliza distintos colores para las
ramas, y sustituye algunas palabras
por imagenes.

O El texto tiene un error de ortografia
o sintaxis pero es prolijo el mapa
mental y parte desde el centro de
una idea central

O El mapa mental contiene un grupo
funcional menos

O Hay un error en la nomenclatura

O Hay un error

Bueno (1)

Hay entre 1y

2 errores en

los nombres y
formulas. Identifica
correctamente los
grupos funcionales

O Cada rama principal tiene asignado un color, asi como

las ramas que derivan de ellas. Utiliza principalmente
Iméagenes

O El texto es correcto desde el punto de vista de

ortografia y sintaxis y el mapa mental es prolijo desde
el punto de vista de la presentacion y parte desde el
centro de una idea central

O El mapa mental contiene todos los grupos funcionales

de los hidrocarburos

O La nomenclatura de todos los ejemplos es correcta

D No hay ningun error

Necesita mejorar (O)

Hay mas de dos errores en
los nombres y férmulas. No
identifica correctamente los
grupos funcionales

Isomeria *
Geométrica.

Dibuja y nombra
correctamente el
isbmero

Dibuja o nombra
correctamente el
isdbmero pero hay
un error en el dibujo
o el nombre

No dibuja ni nombra
correctamente el isémero

Isomeria *
Optica. Dibujar
el isémero y
nombrarlos

Dibuja y nombra
correctamente el
isbmero

Dibuja o nombra
correctamente el
isbmero pero hay
un error en el dibujo
o el nombre

No dibuja ni nombra
correctamente el isémero

Propiedades Fisicas
Explica punto de
ebullicidn y/o punto
de fusidn

Explica solubilidad

Explica correctamente
las fuerzas
intermoleculares y las
relaciona correctamente
con el punto de
ebullicién, de fusidon y
solubilidad

Hay un error

en las fuerzas
intermoleculares
y/o en su relacién
con el punto de
ebullicion, de fusiéon
y solubilidad.

Hay mas de un error en las
fuerzas intermoleculares
y/o en su relacién con el
punto de ebullicién, de
fusion y solubilidad.
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Usos. Problematica
ambiental o a la
salud humana
Problemas a

la salud o al
medioambiente que
provoca.

Explica correctamente
los usos y los problemas
a la salud o al medio
ambiente si corresponde

No explica todos

los usos y los
problemas a la salud
o al medio ambiente
si corresponde

No indica los usos y los
problemas a la salud o
al medio ambiente si
corresponde

Diseiio de la
presentacion
Duracién de la
presentacién
Audio

Video

El audio se escucha de
manera clara. El video
tiene imagenes claras. La
diccién es clara. Utilizan
vocabulario pertinente a
la materia

El audio o el video
no se escuchan o
no tienen imagenes
claras. La diccidon
no es clara. Utilizan
vocabulario
pertinente a la

El audio no se escucha de
manera clara. El video no
tiene imdgenes claras. La
diccién no es clara. Utilizan
vocabulario no pertinente a
la materia

preparacion de los
temas tedricos de
la asignatura
Dominio del
contenido para la
defensa del trabajo

Demuestra solvencia y
confianza al expresar
sus conocimientos
presentando informacién
clara y pertinente

expresar sus
conocimientos pero
falla en algunos
momentos al
expresar algunos
conceptos

Diccidén de los . materia L .
. La presentacion dura 6 L La presentacion dura mas
participantes . La presentacion .
. minutos © menos de 6,15 minutos
Vocabulario dura 6 a 6,15
minutos
.. Demuestra
Conocimiento y )
confianza al

Demuestra poco
conocimiento del tema 'y
escasa informacioén

Bibliografia
utilizada

Consigna correctamente
la bibliografia utilizada

No consigna la bibliografia
utilizada
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REIMAGINAR EL PRACTICUM:
EVALUACION Y ADAPTACION A UN
ENTORNO VIRTUAL DE APREDINZAJE
DURANTE LA COVID-19

Seoane, Rocio C.
Callejas Castro, Enrique

Resumen

La declaracion del estado de alarma debido a la COVID-19 obligd a reimaginar los
escenarios de enseflanza-aprendizaje. Este estudio describe la adaptacion de un
Practicum de Mencion en Atencidn a la Diversidad del Grado en Maestro/a en Edu-
cacién Primaria. El objetivo fue la evaluar viabilidad y la efectividad del practicum
virtual e identificar los factores clave para una buena implementacioén. Participaron
22 estudiantes de cuarto curso del Grado en Maestro/a en Educacidon Primaria de la
[Referencia ocultal. Se empled una metodologia de analisis cualitativo tematico y
estadistica descriptiva. En lineas generales, el practicum virtual fue percibido como
una oportunidad para desarrollar competencias digitales, pero como una barrera
para desarrollar competencias de atencién a la diversidad. Los resultados sugieren
gue existe una relacion moderada y positiva entre la participacion del alumnado vy
su rendimiento final. Por ultimo, se discuten las implicaciones educativas de esta
propuesta para futuras adaptaciones de practicas profesionales a entornos virtuales
de aprendizaje.

Palabras clave

Practicum, maestros/as en formacion, entorno virtual de aprendizaje, COVID-19.
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Introduccidén

Las practicas profesionales (practicum) son un componente central en la formacion
docente (Kim, 2020; Kosar y Bedir, 2019) que ofrece a los futuros maestros/as la
oportunidad de aplicar diferentes tipos de conocimiento (v.gr.,, conocimiento del
contenido, curricular o pedagdgico) (Shulman, 1987) a situaciones reales de ense-
Ranza-aprendizaje. La situacion originada por la COVID-19 y la declaracion del esta-
do de alarma supuso el cese de la actividad presencial en los centros educativos de
Espafa. Los grados universitarios de Educacion se vieron obligados a suspender la
experiencia practica presencial desconociendo el impacto de esta medida sobre el
desarrollo profesional de los futuros docentes. El objetivo de este estudio es descri-
bir y analizar el proceso de adaptacion de un practicum de maestros/as en forma-
cion a un entorno virtual de aprendizaje.

La formacidn en linea y el desarrollo profesional de maestros/as

La investigacion en educacion ha demostrado ciertas ventajas que la formacion en
linea puede ofrecer sobre la formacidon presencial (Fishman et al,, 2013). La accesi-
bilidad, la flexibilidad o la eficiencia de costes para transmitir el conocimiento son
algunas de las ventajas mas reconocidas del formato en linea (Albhnsawy y Aliweh,
2016; O’brien et al., 2011; Shand y Farrelly, 2018). Asimismo, los estudiantes bajo la
modalidad en linea pueden alcanzar un razonamiento mas completo sobre el conte-
nido (Dumford y Miller, 2018). Entre las principales desventajas destacan la falta de
comunicacion, problemas en la accesibilidad a internet o la falta de autonomia por
parte del estudiante para el aprendizaje (Lee et al., 2015).

El aprendizaje en linea requiere que los estudiantes desplieguen habilidades com-
plejas como la organizacién de una amplia variedad materiales de trabajo (Chigeza
y Halbert, 2014). Sin embargo, es posible superar estas desventajas identificando
elementos clave en el disefio del entorno virtual: la organizacién y presentacion es-
tructurada del curso, la claridad de los objetivos y los estdndares de rendimiento, el
potencial de la interaccidén interpersonal o el uso eficiente de los recursos tecnold-
gicos (Jaggars y Xu, 2016).

En relacion con la comprension de la ensefanza en linea como herramienta didacti-
ca para la formacion de docentes, se ha demostrado que la retroalimentacién escri-
ta en el espacio virtual es mas eficiente, organizada y critica; mientras que el soporte
en video genera una retroalimentaciéon mas comunicativa, larga y de apoyo (Borup
et al. 2015). Por otro lado, las herramientas sincrdnicas (v.gr., chat, videoconferencia)
en el espacio en linea permiten superar la distancia relacional y mejorar la practica
educativa a través de actividades especificas, como las discusiones sobre temas
concretos a partir de la reproduccion de videos (Peercy et al.,, 2016).

En cuanto a las percepciones de los universitarios sobre el entorno virtual en términos
de efectividad, eficiencia y satisfaccion. La satisfaccion parece estar relacionada con la
capacidad del usuario para acceder a todos los recursos disponibles dentro de la pla-
taforma Moodle (Torun y Tekedere, 2015), siendo necesario el desarrollo de medidas
para fomentar las competencias relacionadas con el uso de las Tecnologias de la Infor-
macion y la Comunicacion (TICs) (McVey, 2016). No obstante, tras la participacion en
experiencias virtuales los estudiantes reportan sentirse mas capacitados en el entorno
virtual y tienen una mejor valoracion de la ensefanza en linea (Luo et al.,, 2017).
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La transicidén forzosa a la enseilanza en linea debido al COVID-19

La pandemia de COVID-19 provocd una transicion muy rapida y forzosa de la educa-
cion presencial a la educacion en linea. Desde entonces, diferentes estudios se han
centrado en describir codmo se llevd a cabo esta transicion en centros de educacion
obligatoria (Bergdahl y Nouri, 2020; Middleton, 2020) y centros de ensefanza uni-
versitaria (Moorhouse, 2020; Nuere y de Miguel, 2020; Yang et al., 2020). De forma
especifica, Kim (2020) se centré en como redisefiar un practicum para estudiantes
de Educacion Infantil brindando a los futuros maestros/as oportunidades de apren-
der y ensefar en linea. Tras la adaptacion, llevada a cabo en tres fases diferenciadas
(preparacion, implementacion y reflexidn), se encontrd que tanto la reflexion en
grupo como la reflexion individual, eran herramientas epistemoldgicas que los es-
tudiantes universitarios empleaban para desarrollar ideas sobre cémo promover el
desarrollo y el aprendizaje de los escolares de Educacion Infantil por medio del uso
de herramientas de comunicacion en linea.

Para nuestro conocimiento, hasta el momento no existen aportaciones en nuestro
pais que informen sobre como la suspension del practicum presencial, y su adapta-
cion al contexto de ensefanza en linea, ha impactado en el desarrollo profesional de
los futuros docentes.

Objetivos del estudio y preguntas de investigacién

En este estudio describimos y analizamos la adaptaciéon del Practicum de Atencion
a la Diversidad del Grado en Maestro/a en Educaciéon Primaria a una modalidad vir-
tual debido a la crisis de la COVID-19. El objetivo principal fue evaluar la viabilidad
y la efectividad del practicum virtual e identificar los factores clave para una buena
implementacion. Para ello, exploramos la percepcion del alumnado sobre la adapta-
cion de la asignatura y el impacto en su desarrollo profesional. Ademas, evaluamos
su participacion, su rendimiento académico y la relacion entre ambos. Se plantean
las siguientes preguntas de investigacion:

1. dComo percibid el alumnado universitario la adaptacion del practicum?

2. ¢éCOmMo evalud el alumnado universitario la adaptacion del practicum en relacion
con su desarrollo profesional?

3. éCual fue el grado de participacion del alumnado universitario?

4. ¢(Existe una relacion entre el grado de participacion del alumnado universitario y
su rendimiento académico?

Método

Descripcion del contexto y de los participantes

Participaron 22 estudiantes de cuarto curso del Grado en Maestro/a en Educacién
Primaria de la [Referencia oculta]. Veinte de ellos se identificaron como mujeres y
dos como hombres. Todos ellos, excepto uno, eran menores de 25 afos. Los estu-
diantes estaban repartidos equitativamente en dos grupos que dirigidos por dos
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profesores del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién de [Re-
ferencia ocultal. Ambos grupos siguieron un mismo cronograma de actividades y
fueron evaluados con los mismos instrumentos de evaluacion.

Instrumentos

Rubrica de evaluacion final. Los tutores disefiaron una rubrica para evaluar el rendi-
miento académico del alumnado a través del informe final de la asignatura. La ru-
brica ofrecia una puntuacion final de O a 10 puntos dividida en cuatro apartados: in-
forme del contexto, actividades de evaluacion continua, propuesta de intervencion,
reflexion final. La rubrica detallaba las caracteristicas de cada apartado de acuerdo
con los niveles de calidad insuficiente, bien y excelente.

Informe de actividad de la plataforma Mood/e. El aula virtual de la asignatura estaba
alojada en la plataforma Moodle. El informe de actividad en linea consistio en un
informe extraido de forma automatica del aula virtual. En este informe se detalld la
actividad en linea de cada estudiante indicando los dias de conexion y el numero
total de clics realizados dentro del aula virtual.

Procedimiento

Preparacion de la asignatura. Se propuso que el alumnado realizase el disefio de
una propuesta de intervencion en el ambito de la mencidn de Atencion a la Diver-
sidad. Esta propuesta podia desarrollarse: (1) para una situacion de ensefanza or-
dinaria y hacer una reflexion sobre cémo podria adaptarse la propuesta docente a
un escenario de ensefanza-aprendizaje no presencial; (2) para una situacién de no
presencialidad como la provocada durante el confinamiento. En esta propuesta de
intervencion, el alumnado seleccionaba o elaboraba algun material educativo digi-
tal. Ademas, la propuesta debia contextualizarse en una realidad concreta. Una vez
realizado el diseflo de la intervencion, el alumnado debia exponer un resumen de su
propuesta en un seminario grupal y realizar un ejercicio reflexivo que girase en torno
al disefo de la programacion y su posible puesta en practica. Los profesores de la
asignatura realizaron seminarios y tutorias de seguimiento estableciendo un registro
de asistencia. Si algun estudiante no disponia de los medios para la realizacion de
los seminarios, se podian realizar las adaptaciones oportunas (e.g., facilitar disposi-
tivos, flexibilizar fechas de entrega).

Implementacion de la asignatura. Se desarrollaron cuatro seminarios grupales de
forma semanal durante los meses de abril y mayo de 2020. Las sesiones tuvieron
una duracion aproximada de 90 minutos y se impartieron a través de la plataforma
Google Meet. La primera sesion tuvo por objetivo la presentaciéon de la adaptacion
de la asignatura y la exposicion de los principios basicos de la atencidon a la diver-
sidad en Educacion Primaria. La segunda sesion abordd la inclusion educativa y
el uso de las TICs en educacién. En la tercera sesidon se trabajaron los contenidos
relativos al disefo de una propuesta de intervencion y a la evaluacion de la calidad
de los recursos educativos digitales. En la cuarta sesion los estudiantes presentaron
su trabajo final que consistid en el disefo de una propuesta de intervencién con
medidas especificas de atencidon a la diversidad. Tras la presentacion el alumnado
recibid retroalimentacion por parte de su tutor/a y del resto del grupo para elaborar
el informe final.

111



01| Innovacién Docente

Durante la asignatura, el alumnado tuvo acceso a la plataforma Moodle donde po-
dia exponer sus dudas, consultar materiales adicionales y subir las tareas del curso.
Ademas, los estudiantes podian contactar con su tutor/a en cualquier momento a
través del correo electrénico institucional. Finalmente, los informes finales fueron
entregados la primera semana de junio a través del aula virtual y las calificaciones
fueron publicadas la segunda semana de junio.

Plan de analisis

Para conocer cdmo el alumnado universitario percibid la adaptaciéon de la asignatu-
ra 'y como evalud dicha adaptacion en su desarrollo profesional se llevd a cabo un
analisis tematico de los informes finales (Braun y Clarke, 2006). Habitualmente este
analisis se ha empleado para estudiar los procesos de implementacion y el impacto
de la experiencia en los estudiantes, ya que ofrece informacién sobre lineas concre-
tas de mejora y sobre la percepcion subjetiva de aprendizaje, que es un factor clave
en el desarrollo profesional (Kabilan 2013; Scott et al, 2014).

Para conocer el grado de participacion del alumnado, se analizaron los estadisticos
descriptivos (i.e., minimo, maximo, media, desviacion tipica) de la asistencia a los
seminarios, el nimero contactos establecidos con el profesorado y variables de uso
de la plataforma Moodle (i.e., dias de conexién y numero total de clics).

Por ultimo, para conocer si existe una relacion entre la participacion del alumnado
y la calificacion final obtenida en la asignatura, se llevd a cabo un analisis de corre-
laciéon bivariada. Con este objetivo, se analizd el rendimiento académico mediante
estadisticos descriptivos de su calificacion final, y se estudid su relacion con las
variables de implementaciéon a través del coeficiente de correlaciéon de Pearson,
considerando la significacion a partir de p < .05 y con los intervalos de significaciéon
baja (0.2-0.4), moderada (0.4-0.6), alta (0.6-0.8) y muy alta (0.8-1.0) (Amon, 1990).

En el andlisis de los datos se empled el paquete de programaciéon Python 3.7 para el
analisis cuantitativo y el programa Atlas.ti v8 para el analisis cualitativo.

Resultados
éComo percibidé el alumnado universitario la adaptacion del practicum?

En la reflexion personal acerca de la adaptacion de la asignatura, se identificaron
tres temas: (1) el entorno virtual de aprendizaje como facilitador; (2) las limitacio-
nes de la modalidad virtual del practicum; y (3) la satisfaccion e insatisfaccion con
la adaptacion de la asignatura. Los estudiantes comentaron con mayor frecuencia
la adaptaciéon del aprendizaje virtual como facilitador (27 citas) en comparacion
con las limitaciones de aprendizaje (21 citas); y la satisfaccion con la adaptacion (13
citas) en comparacion con la insatisfaccion (7 citas). A continuacion, se presentan
algunas citas literales para cada uno de los temas identificados con el fin de ilustrar
las percepciones del alumnado sobre la implementacion del practicum (ver Tabla 1).
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Temas (T) Citas (C)

Cl. “La realizacion de este practicum de manera telematica me ha servido
para aprender a usar y desarrollar medios telematicos, haciendo especial
énfasis en el uso de las TICs como medio de ensefianza, comunicacién y

T1. El entorno virtual | transmisor de informacién. Asimismo, he tenido que desarrollar la autonomia
de aprendizaje por el autoaprendizaje.” (Estudiante 12)

como facilitador C2. “Considero que he adquirido nuevos conocimientos realizando este
practicum no presencial. Ademas, de ponerme en el papel y empatizar con
los docentes que se encuentran ejerciendo su trabajo de forma telematica
con sus alumnos/as.” (Estudiante 11)

C3. “No se aprende a tratar a un nifo con NEAE [Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo], estudiando su caso desde fuera y simulando una posible
actuacion, se aprende viéndole, comparando su comportamiento a medida
que pasan los dias y llegando a tener una relacidon cercana con ese alumno/a.
Por esta razdn, creo que este tipo de practicum que hemos realizado debido
a la situacion actual que estamos pasando, no ha sido lo mas adecuado para
T2. Las limitaciones | adquirir las competencias que expone la guia docente que deberia conseguir
de la modalidad un maestro/a de primaria con mencidn en atencidn a la diversidad.”

virtual del practicum | (Estudiante 2)

C4. “Los conocimientos que hemos podido adquirir, virtualmente y a
distancia durante este practicum, han sido Utiles e interesantes pero no
suficientes. Solo la practica nos puede brindar la gran oportunidad de

ganar experiencia y aprender de los errores, pudiéndonos acercar asi a un
contexto cotidiano vy realista, al cual los docentes deben de enfrentarse dia
tras dia.” (Estudiante 4)

C5. “Considero que los temas tratados en los seminarios han sido realmente
importantes para volver a centrarnos en la mencidn, en las diferentes

T3. Satisfaccion e necesidades que puedan tener los alumnos de un centro de educacién
insatisfaccién con primaria, centros de educacion especial, etc.” (Estudiante 4)

la adaptacion de la C6. “Cuando colgaron en la plataforma la adaptacidn del practicum a la
asignatura enseflanza no presencial, la verdad es que me senti un poco decepcionada,

pues no podria impartir clases en los centros ni tampoco conocer, de primera
mano, la realidad del alumnado con NEAE en las aulas.” (Estudiante 13)

Tema 1. El entorno virtual de aprendizaje como facilitador. El alumnado valord la im-
plementacion del practicum a través de entornos virtuales (v.gr., plataforma Mood-
le, reuniones de Google Meet) como facilitador del aprendizaje de competencias
digitales (C1). Ademas, mostré empatia con el profesorado en servicio que estaba
haciendo frente a la nueva situacion de los centros educativos como consecuencia
de la COVID-19 (C2).

Tema 2. Las limitaciones de la modalidad virtual del practicum. La adaptacion de la
asignatura a una modalidad virtual fue percibida como una barrera significativa para
el aprendizaje de competencias practicas relacionadas con la atencidn a la diversi-
dad en el aula (C3 y C4).

Tema 3. Satisfaccion e insatisfaccion con la adaptacion de la asignatura. El alumnado
expresd su satisfaccion general en la reflexion del informe final (C5). Mas de la mi-
tad de ellos (13), mostré comentarios positivos, mientras que un tercio (7) también
expreso disconformidad con la adaptacion (C6).
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éComo evalué el alumnado la adaptacion del practicum en relacién con su desa-
rrollo profesional?

De las competencias propuestas en la Guia Docente del Practicum [Referencia ocul-
ta, 2020], el alumnado reportd haber adquirido mas competencias generales que
especificas (Tabla 2).

Competencias Minimo Maximo M (DT)
Competencias generales (18) 0 5 2.18 (1.84)
Competencias especificas (6) 0 5 1.05 (1.53)
Competencias totales 0 7 3.23(2.49)

La competencia general mas mencionada fue “Conocer y aplicar las TICs en el aula”
(10 citas), seguida de “Disefar, planificar y evaluar procesos de enseffianza y apren-
dizaje” (7 citas), “Disefar y regular espacios de aprendizaje en contextos de di-
versidad” (7 citas), “Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar” (7 citas),
“Asumir la necesidad de perfeccionamiento continuo de la profesion” (5 citas), y
“Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje auténomo y cooperativo” (3 citas).
Las competencias “Estimular y valorar el esfuerzo”, “Comprender la funcién de la
educacion en la actualidad”, “Conocer la organizaciéon de los centros educativos”,
“Trabajo con los distintos sectores educativos”, “Fomentar la educacién democra-
tica” y “Discernir selectivamente la informacién audiovisual que contribuya a los
aprendizajes” fueron mencionadas en una o dos ocasiones. El resto de las compe-
tencias generales no fueron mencionadas.

Respecto a las competencias especificas, las mas mencionadas fueron “Disefar y
desarrollar los procesos de enseflianza para el desarrollo de competencias basicas”
(7 citas) y “Reelaborar los contenidos curriculares en saberes utiles para la vida” (7
citas); seguidas de “Orientar los procesos de ensefanza y aprendizaje” (3 citas),
“Conocer las lineas de investigacion educativa y su contribucion a la practica do-
cente” (3 citas) y “Ensefar los contenidos instrumentales basicos de lengua y ma-
tematicas” (2 citas). Por el contrario, “Conocer y ensefar a valorar el [informacion
ocultal” no fue mencionada.

éCual fue el grado de participacion del alumnado universitario?

Todo el alumnado contd con los recursos para acceder al aula virtual y a los semina-
rios grupales. El alumnado vistio el aula virtual casi la mitad de los 47 dias que durd
la imparticion de la asignatura y realizd aproximadamente una docena de clics en
cada dia de conexidn. En relacién con el contacto con el profesorado, contactaron
unas 5 veces de media, aunque existe una alta variabilidad. Por ultimo, el porcentaje
de asistencia a los seminarios fue del 96.5% (Tabla 3).
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Variable Minimo Maximo M (DT)
Visitas al aula virtual (dias) 12 31 19.14 (4.73)
Clics en el aula virtual 127 383 226.18 (7517)
Clics por dia de conexidn 8.27 17.41 11.86 (2.70)
Contactos con el profesorado 0 30 4.77 (6.07)
Asistencia a los seminarios (nUmero de sesiones) 3 4 3.86 (0.35)

¢Existid una relacién entre la participacion del alumnado y su rendimiento acadé-
mico?

El rendimiento académico medio fue de sobresaliente (M = 9.03/10; DT = 0.86).
Ademas, se encontrd una correlaciéon moderada de caracter positivo entre el rendi-
miento académico y el uso del estudiante de la plataforma Moodle (Clics/Conexidn)
(r =.489; p < .05) (Figura 1).
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No se encontraron correlaciones significativas entre el rendimiento académico y
otras variables como contactos con el profesorado, dias de conexidn o clics en el
aula virtual (Figura 2).

Figura 2. Mapa de calor de las correlaciones

Discusion y conclusiones

Este trabajo estudia la viabilidad y la efectividad de la adaptacién del practicum a
una modalidad virtual identificando factores clave para una buena implementacion
online.

Con respecto a la percepcion del alumnado sobre la adaptaciéon del practicum, el
alumnado valord el uso del entorno virtual de aprendizaje como un facilitador del
aprendizaje de competencias digitales. Estos resultados estdn en la linea de expe-
riencias previas en las que el profesorado en formacién valora mejor el uso de las
TICs después de una experiencia de aprendizaje virtual (Luo et al., 2017). Ademas,
suponen un avance en la formacion de competencias relacionadas con las TICs que
hasta hace un tiempo se encontraban entre las competencias peor valoradas por el
alumnado de magisterio (Pesquero-Franco et al., 2008). Por el contrario, la adapta-
cion a una modalidad virtual fue percibida como una barrera para el aprendizaje de
competencias profesionales de atencidén a la diversidad. Aunque el disefio de esta
propuesta de intervencién tuvo un caracter eminentemente practico, el desarrollo
de ciertas competencias, como la regulacidon de espacios de aprendizaje en contex-
tos de diversidad, exige la resolucion de problemas en tiempo real y el analisis de la
propia practica (Medina y Dominguez, 2006).
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En general, el alumnado ofrecié una valoracion positiva de la asignatura. La acce-
sibilidad del aula virtual (Torun y Tekedere, 2015) y las posibilidades de interaccion
grupal que ofrecian los seminarios virtuales (Luo et al., 2017) pueden ser elementos
gue expliquen la alta satisfaccion. Por el contrario, la insatisfaccidon con la adapta-
cion de la asignatura pudo deberse a las expectativas previas sobre la realizaciéon
de un practicum presencial (Scott et al.,, 2014) y al cambio forzoso a una modalidad
virtual que no fue elegida.

Respecto a la evaluacion del alumnado de la adaptacion del practicum en relacion
con su desarrollo profesional, el alumnado percibid que habia adquirido competen-
cias tanto generales como especificas pese a que se nombraron mas competencias
generales que especificas. Una posible justificacion a esta diferencia es que la per-
cepcion del desarrollo de competencias generales se asentaba sobre la experiencia
de asignaturas y practicas profesionales previas. Ademas, las competencias espe-
cificas de atencién a la diversidad son mas dificiles de adquirir sin el desarrollo de
experiencias practicas (Scott et al,, 2014). De forma especifica, el manejo de las TICs
fue la competencia mas citada, quizas por la naturaleza de la propia experiencia.
Seguidamente, las competencias mas citadas estaban relacionadas con el disefio de
propuestas de intervencion educativa y la elaboracion de contenidos curriculares,
aspectos directamente ligados con el informe final de la asignatura. Aunque este es
un resultado positivo, que avala la efectividad de la adaptacion propuesta, también
sefala la necesidad de incluir experiencias en un contexto real en el que se promue-
van competencias como la deteccion de las necesidades del alumnado o el manejo
del aula. A este respecto se plantean alternativas como la participacion en las clases
virtuales de los centros educativos (Kidd y Murray, 2020) o el desarrollo de clases
simuladas (Sasaki et al., 2020).

En relacidon con la participacidn, el alumnado mostrd una participacion alta, hacien-
do un uso frecuente de la plataforma Moodle y asistiendo de forma regular a los
seminarios grupales. La adaptacion forzosa a un entorno virtual, que rompia con las
expectativas de realizar un practicum presencial, representaba un reto para mante-
ner los niveles de compromiso habituales en circunstancias de normalidad (Scott et
al.,, 2014). La exposicion inicial de la adaptacion y la publicacidn de una rubrica de
evaluacion pudieron contribuir al compromiso del alumnado y a la autorregulacion
de su aprendizaje respectivamente (Jaggars y Xu, 2016).

Por ultimo, los resultados sugieren que existe una relacion entre la utilizacién de los
recursos en linea y la asistencia a los seminarios en la calificacion final. Estos resul-
tados apuntan a que el uso activo del aula virtual y la participacion en las reuniones
grupales contribuyen al rendimiento académico (Peercy et al.,, 2016). Por otro lado,
la claridad y la estructuracion del proceso de evaluaciéon y el acceso a los materiales
pudo contribuir al alto rendimiento en la asignatura (Jaggars y Xu, 2016).

Este estudio proporciona evidencia util sobre la adaptacidon de un practicum a una
modalidad virtual. No obstante, es importante mencionar algunas de sus limitacio-
nes. Primero, el reducido tamafno muestral impidid desarrollar analisis inferenciales
para estudiar los predictores del rendimiento académico. Segundo, por restricciones
de la plataforma Moodle, no se pudieron registrar variables relevantes relacionadas
con el uso de la plataforma como el tiempo empleado en cada conexidén o las horas
de conexidn.
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Por ultimo, es importante resaltar que esta adaptacion se realizd para el alumnado
universitario que habia superado de forma presencial mas de la mitad de las horas
de las practicas profesionales del Grado. No se recomienda la adaptacion completa
de las practicas profesionales ya que puede comprometer el desarrollo profesional
de los futuros maestros y maestras. Entre los elementos de implementacion exito-
sos en la adaptacion de la asignatura destacan: (1) la realizacion de actividades de
caracter practico; (2) la claridad de los estandares de evaluacién a través de una
rubrica; (3) el uso de un aula virtual estructurada; y (4) el desarrollo de seminarios
grupales interactivos. Con el fin de suplir la adquisicion de competencias especifi-
cas, se recomienda gque experiencias futuras incorporen la participacion del alum-
nado universitario en situaciones de enseffanza-aprendizaje en linea con escolares
y docentes en activo.
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COMUNICATIVAS EN ALUMNADO
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Resumen

Los Entornos Gamificados Aumentados (EGA) constituyen escenarios inmersivos
gue involucran a los sujetos en su proceso de aprendizaje a partir de una narrativa
gamificada que integra mecanicas y dindmicas de juego, favoreciendo una expe-
riencia multisensorial al interactuar con recursos de realidad aumentada utilizando
dispositivos digitales. El objetivo del presente estudio es describir el sistema de
gamificacion que sustenta un EGA como recurso didactico disefado para estimular
las habilidades comunicativas del alumnado con TEA. Se adopta una metodologia
cualitativa centrada en el estudio de caso para describir su disefo, atendiendo a tres
dimensiones: narrativa, proceso de gamificacion y realidad aumentada. El entorno
resultante incorpora una narrativa que recrea una aventura pirata con personajes
animados en un ambiente marinero, cuyo proceso de gamificacion incluye: a) di-
namicas como formulas de avance en el juego, adopcion de roles y promocion de
status; vy, b) mecdnicas cifradas en la visibilizacion del progreso y evolucidn, escala-
do de niveles, acumulacidn y coleccion de puntos e items, expresion y avance. Todo
ello se apoya en recursos gue incorporan varios niveles de realidad aumentada, los
cuales proporcionan distintos tipos de interaccion e inmersiéon. Finalmente, hay que
resaltar que el caracter ludico-inmersivo de este prototipo, apoyado en realidad
aumentada y centrado en la superacidon de misiones enmarcadas en una aventura
pirata, le dota de gran potencial para estimular las habilidades comunicativas de
este alumnado con TEA.

Palabras clave

Narrativa, entorno digital, gamificacion, realidad aumentada, TEA.

122


mailto:silviamiron%40uvigo.es%20?subject=

01| Innovacién Docente

Introduccidén

En la ultima década, la tecnologia esta jugando un papel fundamental en las inter-
venciones dirigidas a Alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(ACNEAE), utilizando aplicaciones informaticas y recursos tecnoldgicos disefados
a propodsito para activar las competencias clave (Parlamento Europeo y Consejo,
2006). Este hecho se alinea con la consecucion de los Objetivos de Desarrollo Sos-
tenible (2015-2030) -formulados por Naciones Unidas-. Especialmente, en el marco
de Educacion y Calidad, Reduccion de las Desigualdades y Salud y Bienestar, pues
se busca dispensar una educacion de calidad que reduzca las desigualdades y con-
tribuya a la plena inclusién socio-educativa de estas personas, donde las tecnolo-
gias emergentes como la realidad aumentada y virtual adquieren protagonismo en
el desarrollo de sus habilidades sociales (Alharbi y Huang, 2020).

En ocasiones, las personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) presentan un
habla telegrafica, no comprenden las metaforas, chistes o frases hechas (Atencia,
2010; Eigsti et al., 2011), constatandose una reducida competencia comunicativa,
manifestada en la dificultad para la interaccién, reciprocidad social y emocional
(Atencia, 2010) y reconocer la intencion comunicativa ajena (Kjellmer et al.,, 2012).
Por ello, precisan intervenciones educativas especificas en las primeras etapas para
minimizar sus limitaciones, algunas se apoyan en recursos tecnoldégicos (Garcia-Gui-
[lén et al., 2016; Wass y Porayska, 2014) para estimular la comunicacion (Buil et al.,
2019; Marin, 2015). Otras potencian sus relaciones interpersonales (Lozano et al.,,
2013) adoptando metodologias y técnicas innovadoras, proximas al juego, como la
gamificacion (Navan y Khaleghi, 2020).

En la revision de Tarraga et al. (2019) se identifican investigaciones recientes con
sujetos con TEA que incorporan ordenadores, videos interactivos, tabletas digitales,
robots, generadores de voz, entornos virtuales de aprendizaje colaborativo, etc. con
resultados positivos. Por su parte, la realidad aumentada (RA) supone la superposi-
cion de objetos virtuales a entornos reales (Prendes, 2015), que utilizada con fines
educativos puede favorecer el desarrollo de diversas competencias en las primeras
edades (Neira et al.,, 2019), y posibilitar la simulacidn de interacciones comunicativas
en alumnado con TEA (Romero y Harari, 2017).

Hay estudios que constatan la efectividad del uso RA en este alumnado (Arief y
Efendi, 2018; Chen et al., 2016; Kolomoiets y Kassim, 2018; Sahin et al., 2018a; Taryadi
y Kurniawan, 2018). Algunos resaltan la utilidad para facilitar su autonomia (McMa-
hon et al.,, 2012) e interaccidn social (Khowaja et al., 2020; Lee et al., 2018a, 2018b;
Lorenzo et al., 2019; Sahin et al., 2018b; Wang y Lee). Otros estudian la incidencia en
su comportamiento social (Cihak et al., 2016), autorregulacion conductual (Liu et al.,
2017) y reconocimiento facial en la comunicacion (Soares et al., 2017). En general,
suelen abarcar tres ambitos: reconocimiento emocional, lenguaje y desarrollo de
habilidades sociales (Baixauli et al., 2017; Moore et al., 2005; Parsons et al. 2006;
Shane y Albert, 2008).

Keshav et al. (2017) utilizan un sistema de gafas inteligentes (Brain Power Autism
System) para simular situaciones de interaccion social. Bhatt et al. (2014) disefan
juegos de RA como Emotions Game o Happy Minion Game y Alharbi y Huangan
(2020) crean Ying para favorecer el reconocimiento emocional y el contacto visual.
Farr et al. (2012) adaptan el juego Augmented Knight's Castle atendiendo a las

123



01| Innovacién Docente

necesidades de estos usuarios. Da Silva et al. (2014) crean disefios para activar las
habilidades sociales, Chung y Cheng (2017) se focalizan en el desarrollo del lengua-
je, y Bai et al. (2015) en la representacion mental de situaciones de juego.

Concretamente, la gamificacidn -en tanto técnica que extrapola las mecanicas y di-
namicas del juego a contextos no ludicos (Zichermann y Cunningham, 2011)-, incre-
menta la motivaciéon hacia el aprendizaje en el contexto escolar (Prieto et al., 2014).
Se involucra al alumnado en su proceso cognitivo a partir de estrategias ludicas
(Kapp, 2012) al incorporar retos, desafios, recompensas, niveles, etc. permitiéndole
alcanzar objetivos educativos (Deterding et al., 2011), al dotar de un enfoque crea-
tivo a la enseffianza (Marin, 2015). Sin embargo, el proceso de gamificacion debe
sistematizarse para fomentar la adquisicidn y/o activar competencias o habilidades
concretas.

Esta técnica puede potenciar la interaccién social en alumnado con TEA, pues les
ayuda a visibilizar y reconocer sus logros (Diaz y Troyano, 2013), lo que incremen-
ta su motivacion y hace asequibles tareas complejas (Gonzalez, 2014). Minimiza el
esfuerzo cognitivo que pueden suponer determinadas actividades, creando un es-
cenario de juego a partir de la superacion de retos y resolucion de problemas (Del
Moral, 2020). Los sistemas gamificados incrementan la motivacion e implicacion del
alumnado a través de la experimentacion, generando aprendizajes mas significativos
y funcionales (Glover, 2013; Kenny y McDaniel, 2011; Rodrigues da Silva et al.,, 2019).

Asi, la adopcion de tecnologias inmersivas combinadas con técnicas gamifica-
das pueden contribuir a reducir las mencionadas limitaciones de estas personas,
aprovechando su potencial motivador. Las evidencias reflejadas en la investigacion
subrayan las ventajas de la gamificacion en procesos educativos, junto a las apor-
taciones de la realidad aumentada para el alumnado con TEA, permiten intuir la
potencialidad de intervenciones en las que converjan la gamificacion y la realidad
aumentada para impulsar la interaccion social en estas personas. Los Entornos Ga-
mificados Aumentados (EGA) constituyen escenarios inmersivos gue involucran a
los sujetos en su proceso de aprendizaje a partir de una narrativa que integra meca-
nicas y dindmicas ludicas, favoreciendo una experimentacidén multisensorial a través
de la interaccion con recursos de RA mediante dispositivos digitales (Del Moral y
Lépez-Bouzas, 2020).

Asi pues, el objetivo de la presente comunicacidn se centra en la descripcion del
disefo del Entorno Gamificado Aumentado (EGA): De Grumete a Capitan.: en busca
del tesoro perdido. Por un lado, se especifica el sistema de gamificacidn inherente
a las actividades o misiones integradas -junto a la narrativa que las sustenta-, y, por
otro, se identifican los recursos de RA incorporados para favorecer las habilidades
comunicativas en alumnado con TEA.

Método

La metodologia adoptada es de caracter cualitativo, centrada en el estudio de caso
unico (Bono y Arnau, 2014) que describe un Entorno Gamificado Aumentado (EGA)
disefado experimentalmente para este alumnado, atendiendo a distintas dimensio-
nes de analisis.
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a) Narrativa, vertebradora del recurso didactico, siguiendo los criterios de Jenkins
(2004): trama, personajes, escenarios y elementos narrativos.

b) Proceso de gamificacion del entorno (Cornella et al., 2020), identificando: meca-
nicas, acumulacion de puntos, escalado de niveles, obtencidn de premios, desa-
fios, misiones o retos; dinédmicas, guidon argumental, tipo de implicacidon emocio-
nal, visibilizacién del avance de juego y status.

¢) Realidad aumentada: a) nivel de RA siguiendo a Cawood vy Fiala (2008), b) tipo
de interaccién -exploratoria, manipulativa y contributiva- (Parés y Parés, 2006)
y ¢) poder inmersivo (Calvert y Pathak, 2015), ligado a una implicaciéon multisen-
sorial basica, media, alta o muy alta.

Resultados

A continuacion, se procede a realizar la descripcién del entorno disefiado atendien-
do a las distintas dimensiones de analisis:

a) Dimensién Narrativa

El disefio del EGA, en tanto escenario inmersivo, se apoya en los constructos ted-
ricos de la gamificaciéon e incorpora la realidad aumentada y recursos digitales, to-
mando como soporte la plataforma Genially (https://n9.cl/zhlod). En concreto, la
narrativa vertebradora parte de una historia en un escenario marinero (Figura 1),
donde los protagonistas de la serie de animacion Jack y los piratas de Nunca Jamas
invitan al alumnado a una aventura pirata, cuyo objetivo principal es encontrar un
tesoro perdido. Asi, el alumnado debe recorrer un itinerario plasmado en un mapa
y realizar distintas tareas a partir de las indicaciones de los personajes para superar
los distintos desafios que entrafa la trama (Figura 2). Ademas, la narrativa oral y
escrita muestra el itinerario, incluyendo pictogramas, dibujos, imagenes reales, es-
cenarios coloristas y videos para garantizar la inmersion.

b) Dimension proceso de gamificacion del entorno

Las dindmicas incorporadas para garantizar la implicacion emocional del alumnado
se relacionan con la posibilidad de asumir distintos roles para concluir las misiones
propuestas, asi como la constatacion del propio avance en el juego, permitiéndole
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conocer su progreso a través de la secuenciacion de actividades plasmada en un
mapa introductorio a cada mision (Figura 3). Junto a la posibilidad de promocionar
de status, pues existe una jerarquia definida en funcién de los logros alcanzados,
gue transita de grumete a capitan (Figura 4).

TRAS HARER SURCADO EL
MAR MENOR...

Inicialmente se explican las condiciones de victoria y las reglas a través de locucio-
nes para que el alumnado conozca lo que tiene que hacer y cdmo debe hacerlo. Se
contemplan distintas mecanicas de juego de progreso y evolucion: existe un escala-
do de niveles (1) y (2) ligado a la ejecucién de las misiones para avanzar en la histo-
ria. El punto de partida se ajusta a las peculiaridades de cada alumno, dependiendo
del diagnodstico inicial. La realizacion de las misiones permite acumular puntos -en
este caso, doblones de oro-, que dotan de valor a sus ejecuciones e incrementan su
motivacion como refuerzos positivos. Mecdnicas de coleccion: se conceden premios
o regalos al superar los objetivos educativos iniciales a través de doblones de oro.
Se establece un sistema de recompensas intermedias en las que el alumno adquiere
complementos propios de la narrativa (parche, garfio, catalejo, sombrero), asi como
una recompensa final con mayor valor al culminar la historia (Figura 4).

También se incluyen mecanicas de expresion al incorporar actividades como el co-
loreado de ldminas y paginas web, el juego de rol para inferir estados emocionales
ajenos o la interpretacion de narrativas a través de cuentos, videos y simulaciones
virtuales. Otras mecanicas incorporadas son las de avance, existen puntos de accion,
botones y elementos interactivos en el entorno que el alumno debe activar para
descubrir las pistas de los personajes. Finalmente, las misiones orientadas a encon-
trar el tesoro perdido, implican la realizacién de distintas actividades que activan las
habilidades lingUisticas y socio-emocionales.

c) Dimension realidad aumentada

Las actividades se apoyan en recursos digitales y aplicaciones de realidad aumen-
tada que promueven diferentes grados de interaccion e implicaciéon multisensorial
del alumnado (Figura 5). Los recursos incrementan el poder inmersivo del entorno
al integrar gran variedad de cdédigos (visual, verbal y/o sonoro), y dotan al EGA de
una navegacion amigable (Figura 6) e intuitiva, adaptandose al nivel madurativo del
alumnado.
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En cuanto al nivel de RA incorporado, y siguiendo a Cawood y Fiala (2008), se
incluye: Nivel O: basado en cddigos QR que hiperenlazan contenidos; Nivel 1: mar-
cadores con patrones 2D o reconocimiento 3D de objetos (Iaminas Quiver); y Nivel
2: imagenes y objetos como activadores superpuestos en imagenes reales (Merge
Cube). Por su parte, el tipo de interaccion que se promueve incluye las tipificadas
por Parés y Parés (2006): exploratoria, basada en coédigos QR; manipulativa, apoya-
da en juegos online; y contributiva, ligada a la utilizacidon de ldminas que promueven
su coloreado. Por ultimo, el poder inmersivo del entorno disefiado, entendido como
el nivel de implicacién multisensorial suscitado (Calvert y Pathak, 2015), es alto, pues
las actividades propuestas implican la activacion de tres sentidos: vista, oido y tac-
to. Ademas, promueve una inmersion empatica y social (Haggis-Burridge, 2020), al
facilitar la conexién emocional del alumnado con los personajes y la trama del juego,
incrementando su inmersion en el entorno.

Conclusiones

Se contempla una intervencion individualizada con un EGA para propiciar una co-
municacion funcional y espontanea en el alumnado con TEA para constatar su evo-
lucion respecto a la estimulacion de las habilidades linglisticas y socio-emociona-
les. EI EGA descrito integra un sistema de gamificacion apoyado en la utilizacion
de realidad aumentada para favorecer la inmersidn en el entorno. Las actividades
-agrupadas en distintos niveles- implican la activaciéon de las habilidades comuni-
cativas a partir de una narrativa gamificada que sumerge al alumnado en el relato
y le responsabiliza del desenlace de la trama. El caracter ludico-inmersivo de este
recurso apoyado en realidad aumentada le dota de gran potencial para estimular las
habilidades comunicativas de este alumnado con TEA a partir de la superacién de
misiones enmarcadas en una aventura pirata. Al ser un prototipo, se espera obte-
ner resultados positivos y una mejora cualitativa en este colectivos tras su préoxima
implementacion.
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Resumen

El aprendizaje movil tiene varias dimensiones, una de ellas, el aspecto social, imbrica
la comunicacion, la cooperacion y la conversacion —transversales en los aprendiza-
jes—, y es importante a la hora de ganar la atencion de los estudiantes en una sesion
sincrénica. Este trabajo analiza los resultados de una experiencia educativa en el
contexto de un curso virtual de posgrado, en el que se utilizd la aplicacidon movil de
mapas mentales Coogle para apoyar el aprendizaje colaborativo. Para ello, se selec-
cionaron los datos procesados de un instrumento mas amplio, y se filtraron los co6-
digos asociados utilizando el software de andlisis cualitativo Atlas.ti. Los resultados,
y la buena aceptacidn entre el grupo de estudiantes implicados en la experiencia,
muestran que la aplicacion Coogle favorece la colaboracidn en actividades acadé-
micas mediadas por el aprendizaje movil. En suma, la presente publicacion presenta
una experiencia de aprendizaje movil y colaborativo mediante el empleo de Coogle.

Palabras clave

Aprendizaje colaborativo, aprendizaje movil, mapas mentales, educacion virtual,
educacion superior.
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Introduccidén

En la educacidn virtual en posgrado es cada vez mas dificil comprobar la atencion
de los estudiantes; esta situacion se ha acentuado durante la pandemia (Shah et
al, 2021), en parte porgue su estilo de aprendizaje y metodologia de ensefianza se
basa en la andragogia y el aprendizaje autonomo. Las tecnologias de la informacion
y la comunicacion (TIC) ofrecen a un grupo de personas la posibilidad de colaborar,
compartir, aprender e interactuar.

El mapa mental se convierte en una técnica didactica dentro de las sesiones virtuales
de una sesion sincronica. Segun Buzan (1997), los mapas mentales son herramien-
tas que facilitan organizar y representar informacién en diagramas que armonizan
las habilidades cognitivas, lo cual favorece los procesos de enseflanza y la toma de
decisiones. Siguiendo el punto de vista del autor y el interés particular en los mapas,
en esta contribucién se presenta una experiencia sobre los mapas mentales a través
de la aplicacién maévil Coogle colaborativo.

Los mapas como estrategia didactica se adaptan bien al proceso metacognitivo,
porgue como explican Griffith y Ruan (2006), este es un proceso mental donde el
estudiante tiene el control de su cognicién. Por ello la metacognicién ha sido apli-
cada a los mapas mentales, y como actividad de aprendizaje a través de los dis-
positivos moviles, debe contar con una planeacidon, objetivo, secuencia didactica,
evaluacion —bien sea sumativa o formativa—, y retroalimentacion.

Investigaciones como las de Mufioz, Serrano y Marin (2014), Novoa-Castillo et al.
(2021), Laal y Ghodsi (2012) y Kiong et al. (2012), describen experiencias exitosas del
uso de los mapas mentales (Elhoseiny y Elgammal, 2016). Hoy en dia, hay diversidad
de herramientas digitales para crear estos mapas. Un ejemplo es Coogle, que ofrece
una aplicacion con la cual los estudiantes desarrollan actividades académicas en
cualquier lugar, o e-actividades, como las define Cabero-Almenara y Palacios-Rodri-
guez (2021). Para ello pueden utilizar las ventajas del aprendizaje movil, que, segun
O’Malley et al. (2005) (citados en Estrada-Villa y Boude-Figueredo, 2018), integran
las bondades del aprendizaje colaborativo, el aprendizaje ubicuo y el aprendizaje
situado. La herramienta les sirve a los estudiantes para aplicar los aprendizajes y co-
laborar, usando una invitacion que llega a su correo para editar el mapa; asi pueden
compartir las ideas y retroalimentar las de sus companeros.

Teniendo en cuenta lo anterior, se trazd el objetivo de esta contribucion, consisten-
te en analizar los resultados de una experiencia educativa basada en el modelo de
aprendizaje movil de Koole (2009). Este modelo presenta las intersecciones entre
los dispositivos moviles y el aprendizaje de los estudiantes junto con su interaccion
social, y se esquematiza a través de un diagrama de Venn (figura 1). Tal como lo
menciona la autora, el escenario ideal del aprendizaje movil debe integrar teorias
como el aprendizaje significativo, junto con los dispositivos moviles, para que favo-
rezca la interiorizaciéon de los conocimientos, la socializaciéon y la interaccién social.
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Figura 1. Diagrama FRAME de ¢

El modelo de Koole (2009) destaca los aspectos sociales que pueden promover los
variados canales de comunicacion de los dispositivos mdviles en entornos virtuales
de aprendizaje; para este caso, en el contexto de un curso virtual de posgrado, en
el que se empled la aplicacidon movil de mapas mentales de Coogle.it, con el fin de
apovyar el aprendizaje colaborativo para obtener la atencidn y participacion en clase
virtual de estudiantes de posgrado. Tras la implementacion, se recogid la opinidn de
los estudiantes de maestria respecto al Coogle colaborativo y cdmo este contribuye
a su participacion.

Aproximacién conceptual: mapas mentales en entornos virtuales de aprendizaje

La virtualidad se ha erigido como canal educacional, toda vez que la pandemia de
la covid-19 (Shah et al., 2021) obligd a asumir este modelo educativo como alterna-
tiva a la presencialidad, entendiendo que no podia ser permanente el cese de cla-
ses en todos los niveles. Aunque lo virtual forma parte del dmbito educativo desde
hace varios afos, aun seguia siendo una herramienta timida, y la mayor parte de
los docentes y estudiantes no se atrevia a migrar de lleno a dicha modalidad; sin
embargo, dadas las actuales circunstancias, la educacién superior ha tenido que
incorporarla de manera mas amplia para mantener viva la vocacion de estudio de
sus estudiantes, y garantizar la continuidad de un proceso que marca su impronta
en el desarrollo humano, econdmico y social del pais, de alli que esta experiencia
presenta los mapas conceptuales como herramienta y estrategia para el proceso de
ensefanza-aprendizaje en entornos virtuales.
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Segun Buzan (2004), citado por Mufioz, Vega e Hidalgo (2020), “el mapa mental es
una técnica mnemotécnica multidimensional que utiliza las funciones inherentes al
cerebro para grabar en él, de manera mas efectiva, los datos y la informacidn” (p. 2),
lo que implica sacar provecho de la visualizacion de contenidos de manera ordena-
da, agrupando palabras clave que permitan recordar la informacion mas relevante. A
través de este recurso o técnica didactica no solo se promueve el conocimiento, sino
la creatividad de los estudiantes, ya que estos pueden construir modelos mentales.

Segun Novak (1991), también citado en Munoz et al. (2020), el uso de los mapas
mentales en la educacién deviene de la teoria del aprendizaje constructivista, en la
gue el conocimiento previo es la base para adquirir y aprovechar el nuevo conoci-
miento. Lo anterior pondera la utilizacion de estos recursos educativos como una
forma de integrar lo que se conoce con lo que se desea aprender o se aprendera3,
algo que en posgrado resulta fundamental, pues los estudiantes tienen trayecto-
ria académica y experiencia laboral, que debe reforzarse y complementarse para
consolidar actitudes y aptitudes que fortalezcan las capacidades requeridas en las
disciplinas en las cuales se especializan.

El auge del uso de los dispositivos moviles ha hecho que la educaciéon torne su
mirada hacia esta modalidad, cada vez mas involucrada en la educaciéon formal e
informal. Las aplicaciones en educacion, en este caso los mapas mentales, son con-
cebidas como herramientas para presentar toda la informacion importante que se
desea transmitir, con la ventaja de que todos colaboran sin exceder los tiempos
establecidos en las plataformas, ni hacer tediosas las videollamadas. Los entornos
virtuales de aprendizaje permiten acortar distancias, flexibilizar horarios y distribuir
el tiempo de manera particular para cada estudiante, y la informacion organizada y
practica de los mapas mentales los hacen amigables con el entorno virtual educa-
tivo. Los mapas mentales sirven para describir y obtener ideas principales, lo que
facilita mucho comprender lo que se lee y lo que se estudia, ya que sintetizan la in-
formacidon mas relevante, y por ende potencian la eficacia en el aprendizaje. Desde
cuando los dispositivos madviles arribaron al aula, comenzd a abrirse un horizonte de
posibilidades para la construccion de mapas mentales, con la consecuente diversifi-
cacioén de las estrategias educativas.

Actualmente, se han creado aplicaciones y herramientas web que usan mapas
mentales orientados al trabajo individual o colaborativo, y se ha fortalecido su uso
como organizadores esquematicos para diversas necesidades, haciendo a un lado
las falencias del individuo para el dibujo y la representaciéon; ahora es bastante
sencillo modificar la posicion de los elementos en los mapas mentales, afadir o
quitar elementos y poner color, entre otros. En las tiendas de aplicaciones de los
dispositivos moviles hay varias opciones que tienen gran aceptacion entre la co-
munidad educativa.

Los mapas mentales se pueden configurar en funcién del modelo educativo en pos-
grado, en el que es necesario implementar un modelo andragdgico para lograr que
el estudiante adulto asuma de manera responsable su formacion, con altos estan-
dares de calidad. La androgogia es una disciplina que conceptualiza los modelos
educativos para adultos, de forma que puedan lograr su desarrollo académico y
personal de manera continua, ampliando sus experiencias, lo que ya saben, y adqui-
riendo nuevos conocimientos.
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Por ello, la virtualidad y el aprendizaje movil deben aliarse con la andragogia, pues
en ese nivel el estudiante busca calidad, practicidad y simpleza; el adulto toma lo
gue requiere para aprender y cualificarse en su profesion, y busca herramientas vy
estrategias para aprovechar el tiempo, que en esta etapa de la vida es limitado de-
bido, entre otras, a las responsabilidades familiares y laborales.

De igual manera, el aprendizaje movil propicia un desarrollo prospectivo que requie-
re fortalecer aspectos como la autonomia y la colaboracién, en busca de responder
acertadamente a las necesidades y pensando en cémo sera el aprendizaje del futu-
ro. Por esa razon, se debe favorecer el desarrollo del aprendizaje auténomo, ya que,
segun Sierra (2006), en este tipo de aprendizaje los estudiantes desarrollan la auto-
rregulacion, la disciplina y buenos habitos de estudio, lo que les brinda autonomia,
una caracteristica implicita de la andragogia.

En busca de esa autonomia, los mapas mentales tienen un rol preponderante, ya que
le permiten al estudiante esquematizar por si solo, y segun su conveniencia, el con-
tenido que considere importante. En este orden de ideas, Cabero-Almenara (2006)
menciona que en la comunidad virtual se interactla con los objetivos de ensefianza
y aprendizaje, y a su vez con los compaferos, con quien el estudiante se relaciona
socialmente.

El trabajo en grupo beneficia el aprendizaje y también las relaciones interpersonales;
el aprendizaje colaborativo no es una contraparte del aprendizaje auténomo, sino
gue ambos se complementan (Al-Samarraie y Saeed, 2018). Herramientas colabora-
tivas como Coogle apoyan tanto uno como otro, pues luego del analisis individual,
los encuentros virtuales permiten confrontar opiniones y propiciar ideas (Mufoz,
Serrano y Marin, 2014).

Coogle.it: una herramienta de aprendizaje movil para crear mapas mentales

Coogle.it es una herramienta gratuita para uso a través de aplicacion (APP) y web,
gue ofrece una plataforma digital para trabajar actividades académicas colaborati-
vamente en cualquier momento y lugar, de forma sincrénica o asincréonica. Los ma-
pas mentales permiten integrar distintos sistemas de representacidon en un contexto
formal, favorecen que los estudiantes aprendan a pensar visualmente, dado que
facilitan el plano visual de los hechos, pensamientos y conocimientos, y contribuyen
a crear relaciones entre ellos desde cualquier lugar. Por eso Coogle.it es otro ejem-
plo para la incorporacion de los dispositivos moviles a las actividades académicas
(Estrada-Villa, 2016).

En suma, el potencial de los dispositivos moviles reside también en su capacidad
para adaptarse a los entornos virtuales de aprendizaje que integran la semiodtica
y amplian las posibilidades de representar, procesar, transmitir y compartir infor-
macion (Eco, 1994). Cabe sefalar, ademas, el potencial del aprendizaje movil para
adaptarse a los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes, y del contexto
en el cual desarrollan y apropian sus ideas y las comparten.
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Método/Descripcion de la experiencia
Descripcion del contexto y de los participantes

El presente estudio forma parte de una investigacion mas amplia en la cual se dise-
fa y valida una estrategia de aprendizaje movil para la investigacion formativa de
maestrias virtuales (Estrada, Marin y Salinas, 2020). La muestra la constituyen 17 es-
tudiantes de maestria de una institucion de educacion superior colombiana dentro
del mdédulo virtual de metodologia de la investigacion, la cual se configura dentro de
un estudio de caso (Stake, 2010).

Experiencia

Dentro de las sesiones sincronicas, la actividad académica de Coogle colaborativo
consta de tres partes: en la primera el docente expone los contenidos del mddulo,
lo que se llamaria “clase magistral”; en la segunda se pasa al Coogle y cada estu-
diante escribe su intervencién acorde a los contenidos orientados, y en la tercera se
discute y se revisan las ideas puestas en el Coogle. En el ejemplo de la figura 2, para
la segunda fase la docente ya tenia un mapa raiz alusivo a la tematica, y los aportes
de los estudiantes eran sobre su investigacidn; las lineas amarillas son los aportes
de los estudiantes. Esta experiencia se hizo con la aplicacion movil y versidon web
gratuita de Coogle.

Figura 2. Evidencia Coogle colaborativo como e-actividad para la idea de investigacion
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Instrumentos

Se elabord un cuestionario general para la estrategia de aprendizaje movil (investi-
gacion mas amplia) después de su implementacidn, y se extrajeron las respuestas
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para la experiencia de uso de la herramienta de mapas mentales. De los datos cuan-
titativos se presentaron la frecuencia y el porcentaje, y de manera complementaria
los resultados de Atlas.ti, en el cual se procesaron diversos instrumentos de natu-
raleza cualitativa (diario de campo, observaciones a través de grabaciones de las
sesiones, andlisis de las evidencias del Coogle, cuestionario).

Resultados

Los resultados del estudio indican una buena acogida de la herramienta colaborati-
va para trabajar los mapas mentales por parte de los estudiantes. Los items fueron
valorados positivamente. Se destacan usos de Coogle adicionales a los académicos,

en otros escenarios. La respuesta se evidencia en la tabla 1.

Tablal. Coogle y contextos de aplicacion por parte de la muestra

[APP Coogle]

Frecuencia Porcentaje

Contexto Académico 9 529
Contexto investigativo 3 17.6
Ambito Personal 2 1.8
No la he empleado 3 17.6
Total 17 100

Se les pidid a los estudiantes valorar de forma especifica el uso de Coogle, que cons-
tituye un elemento de la estrategia. El 52.9 % refiere que le ha parecido util y rele-
vante (tabla 2a). Igualmente, frente a la pregunta, “icree que va a seguir utilizando
el Coogle?”, el 94.1 % respondid positivamente (tabla 2b).

Tabla 2. Valoracion y uso del Coogle por parte de la estrategia.

[Acceder y participar en los mapas colaborativos [Herramientas de creaciéon de mapas
de Coogle] mentales APP Coogle]

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Creo que no lo aplicaria 3 17.6 Dudo 1 5.9
en mi f_uturo personal y Si 16 041
profesional

Total 17 100.0

Me ha gustado 2 1.8
Me ha parecido util y 9 52.9
relevante
Lo he encontrado 3 17.6
sencillo/facil
Total 17 100
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Frente al analisis cualitativo de la figura 3, se evidencia cdmo la coocurrencia es
fuerte entre el cédigo “App Coogle” y los codigos “Habilidades Investigativas” y “As-
pectos Sociales 2” (para este caso, la actividad central de mapas estaba en la Uni-

dad 2), seguidos por los cdédigos “Comunicacion”, “Conversacion” y “Cooperacion”,
los cuales a priori estan basados en el modelo de Koole (2009).

Figura 3. Diagrama de Sankey de coocurrencias entre codigos relacionados con el
Coogle Colaborativo mediante Atlas.ti

La actividad académica mediada por los dispositivos moviles planteada, parte de la
necesidad de establecer la idea de investigacion, hecho que resulta crucial cuando
la virtualidad estd en auge en las universidades y centros educativos en general,
debido a la emergencia sanitaria decretada por la covid-19 (Shah et al., 2021). Para
abordar este requerimiento, se ha recurrido al modelo de aprendizaje basado en
Koole (2009) y a una técnica de representacion externa como los mapas mentales.
La aplicacion seleccionada para crear mapas mentales, Coogle.it, ofrece una plata-
forma idénea para que los estudiantes puedan integrar, interactuar e interrelacionar
los contenidos y construir aprendizajes, en conexion con los demas participantes de
la actividad.

Evidentemente, el disefio de actividades académicas que involucran tecnologia y
su aplicacién, hace que su versién técnica asuma un matiz mas integro y flexible, lo
gue se relaciona con lo que se menciono al inicio en la conceptualizacion, en funcién
de aprender en cualquier momento y lugar combinando las ventajas del aprendi-
zaje colaborativo. Tal flexibilidad de horarios y apropiacion de los dispositivos mo-
viles por parte de cada uno de los estudiantes, en cierta medida los responsabiliza
de su propio proceso de aprendizaje; principalmente dentro del aprendizaje movil,
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donde se establece mayor autonomia y donde en el aprendizaje también interviene
el contexto. En este sentido, implementar mapas mentales colaborativos en entor-
nos de maestrias virtuales, tiene como fines trabajar el aprendizaje auténomo en
los estudiantes, promover su pensamiento critico y capacidad creativa, reforzar su
capacidad de andlisis, y estimular la sintesis de informacién extensa e importante
para su investigacion.

A partir de lo observado en la creacion del mapa mental, se pudo orientar el desa-
rrollo de la idea de investigacion. Volcar el conocimiento en un mapa mental permi-
tid a los estudiantes compartir el esquema, y posibilitd un acompanamiento por par-
te de la docente, quien puede acceder al mapa mental compartido para supervisar
e intervenir en el proceso como un usuario mas del Coogle colaborativo.

Discusion y conclusiones

Investigaciones previas indican la importancia del aprendizaje colaborativo (Laal y
Ghodsi, 2012) y el uso de los mapas mentales (Elhoseiny y Elgammal, 2016) en la
educacion virtual, y la necesidad de incorporar el m-Learning (Estrada, et al.,, 2020)
a las e-actividades (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2021). Los resultados
de esta experiencia han ayudado a comprender las e-actividades. A su vez, las e-ac-
tividades, a través del empleo de una técnica didactica como los mapas mentales,
contribuye a garantizar la congruencia y el sentido de la practica docente relaciona-
das con las actividades en las sesiones sincronicas de un modulo virtual de posgra-
dos. Los mapas mentales como técnica de trabajo colaborativa en linea coadyuvan
a la atencion por parte de los estudiantes, a través de las formas, los colores vy las
diversas ideas que alli se plasman. La actividad descrita e implementada a través del
Coogle, tiene el propdsito de facilitar los procesos de aprendizaje, vertebrar temati-
cas, y presentar y priorizar ideas, entre otros.

En complemento, con el modelo de Koole (2009) a partir de la implementacion de
los mapas en los dispositivos moviles, y como se observa en la figura 3, se logrd
identificar que de los aspectos relacionados con el modelo que convergen entre
si, surgen algunos fendmenos en la realidad observada, como la imbricacion entre
el dispositivo y el “aspecto estudiante”, porque la interseccién relacionada con la
usabilidad aparece cuando los estudiantes entran en contacto con un dispositivo
movil. La usabilidad tiene en cuenta elementos como la portabilidad, acceso a la
informacion y funcionalidad, entre otros aspectos visuales y psicoldgicos que traen
estos dispositivos, los cuales estan relacionados con los contenidos y por ende con
los aprendizajes. A su vez, cuando el “aspecto social” interviene mediante la inte-
raccion con los companferos y el docente en el plano digital, que en este caso se da
mediante la tecnologia, en la aplicacion de Coogle.it se observaron cdmo emergen
dentro de la comunidad virtual de aprendizaje la comunicaciodn, la socializacidn, la
colaboracion, la conectividad, etc. En el centro del modelo confluyen los aspectos
del aprendizaje relacionados con la tecnologia, lo social y el estudiante, que es lo
que aporta a la construcciéon del conocimiento mediado por los dispositivos movi-
les, lo cual se da a través del acceso a la informacion, seleccidn, depuracion, interio-
rizacion e internacionalizacion del conocimiento. En suma, de las relaciones de los
cddigos analizados en la figura 3, se puede inferir como Coogle favorece el trabajo
colaborativo vy la inclusiéon del aprendizaje movil en las actividades académicas.
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Por su parte, se evidencia en el trabajo de aula que los mapas mentales contribuyen
a la metacognicion de los procesos y a la investigacion formativa, en especial en la
comprension en la busqueda de la informacion que integra textos a la idea de inves-
tigacion (Griffith y Ruan, 2006).

Se observa cdémo el mapa mental permite plasmar informacidon en una herramienta
en linea, en este caso Coogle, de una manera mas aproximada a como lo maneja la
mente, en vez de presentarse de forma rigida. Por ello cada mapa mental es uUnico
del estudiante que lo disefia (Buzan, 1997) y no existen mapas mentales incorrectos
ni formas esquematicas rigidas, y no se pueden juzgar a priori.

También puede decirse que los mapas mentales desempefan un papel fundamental en
el dmbito virtual, porque permiten graficar informacioén y presentarla de modo integral,
lo que reduce el tiempo al revisarla y transmitirla, debido a la rapidez de lo virtual fren-
te a lo que sucede en la presencialidad. Ademas, son herramientas de uso en diversas
areas, incluso la empresarial, pues generan discusiones abiertas e interesantes a partir
de la conceptualizacion que cada persona involucrada ha hecho, y es alli donde se con-
figura la sinergia de los mapas mentales con el aprendizaje auténomo y colaborativo.

No obstante, se debe continuar estudiando si el uso del Coogle colaborativo favo-
rece las habilidades investigativas en los estudiantes de posgrado, y ahondar en la
calidad de estos aprendizajes, asi como en la evaluacion de las e-actividades que
dan soporte a la interacciéon en la educacion virtual.
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Resumen

En este estudio se presenta la formacién continua como un espacio gue genera
criticidad cuando se emplean dispositivos de discusiéon, en ciclos de descripciones,
narraciones y reelaboraciones, con los docentes, en pos de hacer conscientes los
significados asociados a determinadas experiencias. En particular se da a conocer el
analisis sobre los dilemas que atravesaron/atraviesan cuando éstos docentes dise-
flan y concretan propuestas, para todos/as, en tiempos de pandemia con la media-
cion de tecnologia. A partir de un andlisis de contenido, se construyeron categorias
emergentes para cuatro dimensiones: Docente, Estudiantes, Medios tecnoldgicos y
educacion y Disefos de propuestas didacticas. Producto de la vinculacion con los
referentes tedricos se identificaron las decisiones didacticas, organizativas y las re-
feridas a los aspectos relacionales y en particular, como cada una se integraba a la
educacion inclusiva o para todos/as. Como consecuencia de las tensiones identifi-
cadas se presentan consideraciones para repensar los escenarios de enseflanza y de
aprendizaje con tecnologias. Entre ellas la revisidon necesaria de las instituciones vy
de sus supuestos sobre la enseflanza y el aprendizaje en relacién con los/las sujetos/
as a quienes se dirige la educacion; la inclusién de los recursos tecnoldgicos para
construir y reconstruir significados y como verdaderos apoyos para el aprendizaje
necesita la construccion de criterios y, por ultimo, la ensefanza se adapta a la hete-
rogeneidad del grupo y se gestiona segun las posibilidades.

Palabras clave

Dilemas, Pandemia, Docentes de Ciencias Naturales y de Matematica, Tecnologias,
Educacion inclusiva.
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Introduccidén

Entre las infinitas preguntas, situaciones y dilemas, que transitamos los/las docen-
tes, los diferentes actores educativos y las familias, en este estudio recortamos a un
nudo central que se relaciona con los dilemas de las/los docentes y las decisiones
didacticas, organizativas y vinculadas a facetas relacionales, en la educacion para
todos y en tiempos de pandemia. Fundamentalmente porque se asume que el/la
docente toma decisiones, siempre en un escenario complejo y en estas oportunida-
des, con una marcada incertidumbre, atravesado/a por el dolor, la angustia, porque
en esta ocasion el escenario incierto, no solo lo era (es) para los estudiantes sino
para todos los/las actores educativos y las familias. Por primera vez para muchos,
teniamos en comun ese dolor y la incertidumbre; aunque las condiciones para atra-
vesarlo eran diferentes. Todo aquello relacionado con lo escolar, la gestion del tiem-
po, del espacio, de los contenidos se vio tensionado abruptamente, sin tiempo para
la reflexion y para modificar nuestras anteriores categorias, que servian como norte
en la practica docente. La emergencia sanitaria nos obligd a redisefar “las clases” y
los espacios de aprendizaje.

Nuestra hipotesis y anticipacion de sentido es que el espacio de formacion continua
permite generar criticidad sobre la practica. Es en un espacio de trayecto formativo,
como lo es la Diplomatura Universitaria Superior: Enseflianza de la Fisica en la Edu-
cacién Secundaria- DEFES-, que se generaron actividades para identificar como se
desarrollaron los redisefos de los espacios de enseflanza y de aprendizaje a partir
de las decisiones involucradas. El interjuego entre los referentes tedricos y la empi-
ria es lo que permitird la construccion de categorias analiticas.

Durante todo el trayecto formativo se realizan ciclos de descripciones, narraciones
y reelaboraciones, con los docentes, en pos de hacer conscientes los significados
asociados a determinadas experiencias. Uno de los objetivos de la propuesta es
intentar desocultar la expresién para conocer lo no dicho, lo sugerido, lo implicito
(Bardin, 1986). “... las escuelas estdn cargadas, saturadas, de historias, y los/as do-
centes son a un mismo tiempo los actores de sus tramas y los/as autores de sus
relatos..” (Suarez, Davila y Ochoa De la Fuente, 2003, p. 3). En comunicaciones an-
teriores se ha rescatado que la dindmica propuesta en este trayecto formativo es
prometedora porque permite el encuentro de diferentes voces y experiencias. Parti-
cularmente se ha propuesta el analisis sobre la Ensefanza invertida y la superacion
de las TIC como recursos para asumirlas e integrarlas en las propuestas de ensefian-
za como mediadoras de la construccion de significados (Garcia, D. y Dominguez,
M. A, 2019). Asimismo, se ha comunicado el proceso de problematizacion en este
marco de formacion acerca de la educacion inclusiva (Dominguez, M. A.; Acosta, G.
y Garcia, D., 2019) revelando que los docentes manifiestan trabajo en soledad en el
aula, respuestas del tipo que combinan delegacion de funciones y responsabilidad
compartida en la construccién de apoyos

En esta oportunidad el analisis se definid en tres ejes problematizadores: los dilemas
de los docentes en escenario ASPO; los mitos de la educacion inclusiva en pande-
mia y un analisis de respuestas de los mismos docentes a experiencias compartidas
sobre educacion inclusiva en tiempos de no pandemia. Aqui se presenta el analisis
realizado sobre el primero de ellos.
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Brailovsky (2020) sefala cuando se problematiza la tecnologia en la educacion:

....un forcejeo simplificado, reducido al dilema acerca de incorporar o no incor-
porar tecnologias en la ensefanza. Asi pensado, en forma binaria y banal, el
tironeo tiene menos que ver con las propias tecnologias, y mas con los modos
en gue elegimos mirar el lugar del docente. (p. 150).

Nunca antes se sacudid con tanta celeridad la duda casi permanente sobre las fun-
ciones de la tecnologia en y con la educacion. No hubo tiempo para ello. La acce-
sibilidad se convirtid en el punto de inicio, en la condicidon necesaria para volver a
conectarnos; aungue no fue (es) garantia de reelaboracion de vinculos pedagogicos
(Amuchastegui et al, 2021).

La discusion que se presenta se enmarca en un enfoque interpretativo y tiene como
objetivos la comprension de los significados de las decisiones que desarrollan los
profesores cursantes. Se asume la postura de Bruner (1997) por la cual los signi-
ficados se comprenden como construcciones consensuadas entre el hombre vy la
cultura en la que se halla inmerso. La poblacién estd formada por 17 profesores que
dictan clases de Fisica en la educacién secundaria con formacion inicial de profesor
en Fisica, Matematica, Biologia y Quimica. Lo que se comunica corresponde a una
actividad (escrita) de reflexion con preguntas orientadoras sobre algunas posibles
dificultades en el disefo de sus clases. El corpus de analisis estd configurado por el
conjunto de registros narrativos elaborados por los docentes. A partir de un analisis
de contenido, se construyeron categorias emergentes, producto de la interpretacion
de los escritos producidos de manera individual. Las mismas se relacionan con los
estudiantes (dificultades, familia y necesidades, emociones), con los medios tecno-
|6gicos necesarios para la comunicacion y en esta oportunidad para la educacion,
con los docentes (prioridades y decisiones, sobreexigencias) y con el disefo de pro-
puestas didacticas en este contexto (contenidos, conocimientos previos, evaluacion,
actividades, dindmica de trabajo).

Marco tedrico

En el marco de la oferta educativa descrita se diseflan y proponen dispositivos pe-
dagodgicos, en el sentido de Souto (1999), como aquello en su doble condicidon de
artificio técnico y también como lo que se pone a disposicidn o que provoca en
otros disposicion para. Es decir, como medio que nos permite a los docentes y a los
estudiantes acceder a las experiencias subjetivas de los sujetos y a sus significados.
Asimismo, tomando a Anijovich (2009) los dispositivos narrativos “consisten en la
producciéon de relatos escritos como un medio para acceder a la experiencia sub-
jetiva de los estudiantes” (p. 38). Planteamos que estos dispositivos representan la
oportunidad para tomar conciencia y tal vez, producir reelaboraciones de ciertos
significados y decisiones y con ello, cambios en las practicas de ensefanza. Una
aproximacion posible resulta habilitar oportunidades de reflexion, de externaliza-
cion mediante la narrativa de esas experiencias, de las preguntas que socavan nues-
tro interior en el momento de tomar decisiones para disefar, concretar y evaluar
nuestras propuestas didacticas. Es decir, para ello necesitamos generar un espacio
para dar lugar a cuestionamientos y rupturas. En el contexto particular de pandemia
vivenciado durante el aio 2020, en contexto ASPO, y el que transcurre, los y las
docentes se vieron expuestos a desafios relacionados con diferentes cuestiones, vy
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sefaladas por ellos/os mismos/as: éCoémo desarrollar clases, en el mejor de los es-
cenarios, con plataformas educativas? y éen el peor de ellos, sin posibilidad de co-
municacidn con los estudiantes y sus familias? ¢Cuales contenidos priorizar? éQué
sucederd con los contenidos que se dejan de lado? éCodmo se evaluard? ¢Cémo co-
nocer lo que los estudiantes estan aprendiendo?, éCodmo lograr esas evidencias de
aprendizaje? éPodemos atrevernos a pensar que hay aprendizaje? éDe qué manera?
¢Qué actividades plantear de manera de incluir a todos/as? ¢Como va a cambiar la
forma “conocida” de educacién a largo plazo? é¢Cudnto de lo que hacia (antes de la
pandemia) era realmente inclusivo? é¢Cudnto de lo que intento transmitir es relevan-
te para cada estudiante en su contexto? Las preguntas son abundantes y de diferen-
te indole. Nunca antes tan presentes, vivas, retumbando en nosotros y retomando
palabras de Perrenoud, actuar en la urgencia:

“(...) es actuar sin tener tiempo de pensar, de sopesar pro y contra, de consultar
obras de referencia y de buscar consejo. Decidir en la incertidumbre significa
decidir cuando la razén ordenaria no decidir, porque no disponemos de mode-
los de realidad que nos permitan calcular con cierta certeza lo que sucederia si
(...)” (Perrenoud, 2001, p.16).

La actuacion implica decisiones, tomadas en la urgencia o producto de la reflexion
son las decisiones las iniciadoras de la actuacién. Podemos distinguir entre deci-
siones didacticas relacionadas con el modo de promover los aprendizajes, es decir
relativas a objetivos, propdsitos, contenidos, formas de actividad y materiales tanto
en instancias preactivas como interactivas y postactivas (Basabe y Cols, 2007, p.
155). Pero también hay otro tipo de decisiones “organizativas” relacionadas con la
gestion del tiempo, de los espacios, la distribucion de los roles, la regulaciéon de los
intercambios. Por ultimo, segun Basabe y Cols (2007) se identifican también para la
ensefanza una “..faceta “relacional”, que concierne al logro y mantenimiento de la
relacion pedagdgica, al acompanamiento y sostén emocional del alumno en el pro-
ceso de aprendizaje” (p. 155).

En esta comunicacion nos proponemos configurar un primer analisis de esas deci-
siones a partir de la implementacion de dispositivos narrativos, lo que permitio a las
docentes-investigadoras identificar significados construidos para esas decisiones
en contexto de pandemia. Por esa razdn, consideramos relevante durante la cursada
2020:

(...) generar situaciones experimentales para que los sujetos que participen
en él se modifiquen a través de la interaccidon consigo mismos y/o con otros,
adaptandose activamente a situaciones cambiantes, apropiandose de saberes
nuevos, desarrollando disposiciones y construyendo capacidades para la ac-
cion. (Anijovich, 2009, p.37).

El analisis propuesto, que identifica dificultades, algunas ya superadas y otras en
vias de lograrlo, es un aporte necesario para pensar cOmo se sigue en una reali-
dad que ya no volvera a ser la de antes de marzo de 2019. Necesitamos redisefar
los espacios de aprendizaje y repensar como innovar en ellos. “(...) creemos que la
pandemia nos da la posibilidad de revalorizar y construir nuevas practicas, a fin de
potenciar y habilitar que todes encuentren en las aulas (presenciales y virtuales)
posibilidades de aprender.” (Bedacarratx, 2020, p.10).
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Aspectos metodoldgicos y operativizacion sobre los datos

La discusion se enmarca en un enfoque interpretativo y se orienta hacia la compren-
sion de los significados de los dilemas y las decisiones didacticas, organizativas y
vinculadas a la faceta relacional en la educacién para todos/as en tiempos de pan-
demia de los profesores cursantes. La poblacion estad formada por 17 profesores que
dictan clases de Fisica en la educaciéon secundaria con formacion inicial de profesor
en Fisica, Matematica, Biologia y Quimica. Estos/as profesores/as cursan durante
un afo el Diplomatura en forma virtual. Este espacio formativo se desarrolla a partir
de 5 mdédulos de estudio, donde semana a semana abordan un tema diferente de la
formacion continua que incluye principalmente: el disefo y el analisis de propuestas
didacticas en temas de Fisica, considerando la tecnologia como medio para cons-
truir significados, y enriquecer los procesos cognitivos; enfoques de ensefianza que
consideran al sujeto que quiere aprender y la educacioén inclusiva.

Producto de la operacionalizacion sobre el objeto de estudio y en estrecha relacion
con la teoria, las decisiones involucradas (Basabe y Cols, 2007) vy los dispositivos de
formacion (Anijovich, 2009 y Souto, 1999) se identificaron cuatro dimensiones: las
referidas a los docentes, a los estudiantes, a los medios tecnoldgicos y educacion
y al disefio de propuestas didacticas. Las decisiones didacticas, organizativas y las
vinculadas con la faceta relacional se estudiaron en las cuatro dimensiones citadas.

Procedimientos para el andlisis

El analisis se realizd en cuatro momentos que implican diferentes transformaciones
de los discursos registrados. Un primer momento donde los registros se analizaron
segun las dimensiones citadas. Para ello se procedid a registrar e identificar los dis-
cursos segun la dimensidn. Se conserva el anonimato de cada docente y por esa
razon se los identifica con niUmeros. Se cuenta con el consentimiento de cada uno/a
de ellos/as para realizar el estudio. A modo de ejemplo, se propone la tabla I:

Dimension Discursos

Docente - A veces me atribuia toda la responsabilidad de no poder haber logrado una
vinculacion total, de no haber hecho hasta lo imposible por hacerles llegar mis
propuestas, pero la mayoria de las razones estaban fuera de mi alcance o eran por el
resultado de la actuacion de muchos actores en los que no era la Unica responsable.
Me da mucha pena y preocupacion no haber tenido vinculo con todos mis alumnos y
me hace repensar si la educacioén fue igual o no para todos (Profesor/a 11)

Estudiantes | - Tener el micréfono silenciado ordena la clase de mejor manera y puedo explicar y
compartir rdpidamente. Por otro lado, es mucho mas dificil que participen. (Profesor/a
1) Tener el micréfono abierto, favorece que cada uno hable sin “miedo” tal como pasa
en presenciales pero es un caos sumando los ruidos de cada casa.(Profesor/a 1)

- Muchas veces no sabemos cdmo docentes si nuestros alumnos estan
verdaderamente detras de sus dispositivos (Profesor/a 3)

- Uno de los argumentos dados por un papd es que una de sus hijas tiene autismo
y por momentos grita o corre en la casa cuando el hermano esta en la clase, a este
papa lo angustiaba mucho que los profesores insistan en que su hijo prenda la
cdmara porque realmente es muy dificil para él exponerse y manifestd que estaba
dando lo mejor de él para cumplir con todas las materias (Profesora x)

150



01| Innovacién Docente

El mismo procedimiento se realizd para las otras dos dimensiones que restan: me-
dios tecnoldgicos y educacion y disefio de propuestas didacticas y que por cuestio-
nes de extension no se presentan.

El segundo momento de analisis representd la identificacion de las decisiones involu-
cradas del tipo didacticas, organizativas y del tipo decisiones vinculadas con la faceta
relacional. Se utilizd el criterio de segmentacion gramatical por oracion para realizar
la separacion en unidades de andlisis y cada una de ellas se codificd de la siguiente
forma, segun el orden presentado: Decisiones didacticas- DD-, Decisiones organizati-
vas -DO- y Decisiones vinculadas a la faceta relacional -DFR-. Asimismo, a la par que
se identificaron esas decisiones se considerd en los discursos cuando esas decisiones
eran atravesadas por preocupaciones/consideraciones por todos/as los/las estudian-
tes en pos de identificar indicios y claves de una educacion inclusiva. Para ello la co-
dificacion fue modificada con la incorporacidon de una ET: Educacion para todos/as.
En la tabla Il se presenta el segundo momento con la codificacion mencionada (por
razones de espacio se presentan sélo dos o tres expresiones por dimension):

Dimension Discursos

Docente - A veces me atribuia toda la responsabilidad de no poder haber logrado una
vinculacién total, de no haber hecho hasta lo imposible por hacerles llegar mis
propuestas, pero la mayoria de las razones estaban fuera de mi alcance o eran

por el resultado de la actuaciéon de muchos actores en los que no era la Unica
responsable. Me da mucha pena y preocupacidon no haber tenido vinculo con

todos mis alumnos y me hace repensar si la educacién fue igual o no para todos
(Profesor/a 11) DFR ET

- ¢Codmo acompanio el proceso teniendo en cuenta todas las realidades personales?
(Profesor/a 5) DO ET

Estudiantes - Tener el microéfono silenciado ordena la clase de mejor manera y puedo explicar
y compartir rapidamente. DO Por otro lado, es mucho mas dificil que participen.
(Profesor/a 1) DFR

- Tener el micréfono abierto, favorece que cada uno hable sin “miedo” tal

como pasa en presenciales pero es un caos sumando los ruidos de cada casa.
DFR DO Muchas veces no sabemos como docentes si nuestros alumnos estan
verdaderamente detras de sus dispositivos. DFR (Profesor/a 1)

- Uno de los argumentos dados por un papa es que una de sus hijas tiene autismo
y por momentos grita o corre en la casa cuando el hermano esta en la clase, a este
papa lo angustiaba mucho que los profesores insistan en que su hijo prenda la
cdmara porque realmente es muy dificil para él exponerse y manifestd que estaba
dando lo mejor de él para cumplir con todas las materias (Profesor/a 15) DFR ET

Medios - La gran mayoria de mis alumnos no tienen acceso a internet, lo que dificultd casi
tecnolégicos | todas las vias de comunicacion posible, (Profesor/a 2) DO
y educacién | - La crisis existencial fue cuando empezaron a llegar todas esas actividades por

todos los medios de comunicacion: mail, whats app, y en el mejor de los casos
plataforma Edmodo (Profesora 14) DO

- Sin embargo, el trabajo se vio muy afectado por el escaso acceso a la virtualidad
gue tenian nuestros alumnos, los causas son variadas: un unico dispositivo por
familia (que en muchos casos no se prestaba), sin acceso a internet, falta de
almacenamiento, etc. (Profesor/a 11) DO
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Disefios de - En esta modalidad virtual debemos generar contenidos para diversas situaciones
propuestas (Profesor/a 9) DD
didacticas - Considero que indefectiblemente debemos recurrir a la asistencia de las

maestras integradoras, es muy dificil adaptar el contenido en este contexto y
realizar las consideraciones de apoyo correspondientes” DO ET (Profesor/a 8).

Cabe sefalar gue una misma linea de discurso del docente podria calificarse como la
combinacion de varias decisiones. Si bien la distincidon entre estas decisiones resulta
util desde un punto de vista analitico, no las tratamos como entidades discretas.

En un tercer momento, producto de releer y configurar relaciones, se identificaron
aspectos regulares para cada dimension de estudio y en cudles de ellas hubo ex-
presiones relacionadas con la educacion para todos/as. Por ej. en la dimension de
los estudiantes se reflejan, producto de las regularidades, las siguientes categorias:
impacto en las emociones; preocupacion por el aprendizaje; conexidon; ayudas po-
sibles. Especificamente para el impacto sobre las emociones y preocupacion por el
aprendizaje se identificd que un docente expresa lo siguiente: “¢Cudnto de lo que
hacia (antes de la pandemia) era realmente inclusivo? Y no me refiero solo a las
adaptaciones de acceso o de contenidos” (Profesor/a 4).

Para la dimensiéon docente se construyen las siguientes categorias: rol docente, con-
cepcion del aprendizaje; reordenamiento de prioridades; reflexiones sobre el vinculo
social; sobreexigencias. Especificamente para el rol docente se identificd solo una
expresion relacionada con la educacion inclusiva: “Me da mucha pena y preocupa-
cion no haber tenido vinculo con todos mis alumnos y me hace repensar si la edu-
cacion fue igual o no para todos” (Profesor/a 11).

En la tercera dimensiodn, disefio de propuestas didacticas, identificamos: contenidos;
tipos de actividades; evaluacion; dindmica de trabajo. En esta dimensién, en las ca-
tegorias Dindmica de trabajo y Tipo de actividades, se identificaron dos expresiones
de diferentes docentes relacionadas con la educacion para todos/as:

“Considero que indefectiblemente debemos recurrir a la asistencia de las maestras
integradoras, es muy dificil adaptar el contenido en este contexto y realizar las con-
sideraciones de apoyo correspondientes” DO ET (Profesora 8).

dQué actividades les planteamos a los estudiantes con proyectos de Inclusion? DD
ET <Cémo disefiamos una clase virtual con ellos? DO ET y DD ET (Profesor/a 3).

En la dimension medios tecnolégicos y educacion identificamos: canales de comuni-
cacion y predisposicion a las video llamadas. Sobre esta dimensién no se identificd
ninguna expresion en el sentido de educacién para todos/as. La tecnologia en los
disefos didacticos para la educacion inclusiva viene siendo sefialada por diferentes
autores (Cabera Almenara y Fernandez Bastanero, 2014; Maldonado, Carrera Farran,
Selga Casarraomona, Lopez Arias, Golobardes, 2016). También se ha sefalado la ne-
cesidad de que las escuelas cuenten con mediadores, asesores, entre la tecnologia
disponible y las necesidades del alumnado (Cobefas, 2015). Especificamente en tra-
bajos anteriores se identificd que todos los estudiantes, pero principalmente, en un
estudio de caso, un estudiante con TDAH, logrd trabajar el acceso a la informacion
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desde otros canales, usando los sentidos auditivo, visual, tactil, pudo manipular va-
riables, predecir comportamientos y verificarlos, volver a comenzar todas las veces
gue sea necesario (atencion a la frustracion) y representan desde lo cognitivo; un
factor desafiante propuesto a través del juego (Dominguez vy Sitpcich, 2017).

La Figura | que sigue refleja cada dimension con las categorias identificadas como
aspectos sobresalientes y regulares en cada una de ellas. Especialmente las catego-
rias que estdn con negrita y cursiva son las que reflejan decisiones vinculadas a la
educacidon para todos/as.
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Figura |. Dilemas educativos. Educacion inclusiva en tiempos de pandemia

El dltimo y cuarto momento involucra el andlisis de las diferentes decisiones, sus
relaciones, y los aspectos identificados para cada dimension, lo que nos permite
identificar las siguientes articulaciones:

e El aprendizaje significativo y la conexidn;

e Laescuela que entra a los hogares de docentes y también al de los y las estudiantes;

e La reconfiguracion de los escenarios de aprendizaje y las nuevas oportunidades
para la clase vy, por ultimo,

¢ La educacion inclusiva en tiempos de pandemia.
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Resultados

En este apartado resaltamos las principales caracteristicas identificadas en las de-
cisiones docentes, tanto didacticas, como organizativas o vinculadas a la faceta re-
lacional, que un grupo de docentes manifiesta en un trayecto formativo, en tiempos
de pandemia, en relacion con los necesarios redisefos de los escenarios educativos
en el marco de la situacion epidemioldgica. Estas decisiones involucran fuertemente
tensiones y articulaciones que resumimos en los siguientes puntos:

Aprendizaje significativo vs conexion

¢Como lograr relacidon y conexidon con los estudiantes con/sin micréfono y/o con/sin
camaray a su vez lograr aprendizajes significativos? En palabras de una docente: “E/
desafio es independiente de que el alumno tenga la camara o micréfono encendido,
sino que consiste en ayudar a los alumnos a pensar de maneras diferentes” (Profe-
sor/a 6). En esta presentacion se identifica que una de las mayores preocupaciones
circuld en relacién a las dificultades para lograr un vinculo pedagdgico y/o aprendi-
zajes a partir de no ver caras, no tener acceso a miradas: “¢coémo notar a través del
lenguaje escrito sensaciones que normalmente reconocemos al “mirar” sus caras?”
(Profesor/a 2). En palabras de Baquero (2020) asumiendo que el aprendizaje im-
plica estar situados...pero ahora es de una forma que es desconocida y conocida.
Existe una ausencia de los cruces de miradas, los cuerpos que pueden estar pero de
otra forma, y las palabras que a veces estdn ausentes. “... las nuevas tecnologias no
eximen el papel que tienen y que seguirdn teniendo los maestros y profesores en
la creacion de condiciones en el aula que apoyen y fomenten las discusiones, con-
versaciones, debates y reflexiones para desplegar la cognicion de los estudiantes y
la construccidn conjunta de conocimientos”. (Palacios, 2015, p. 155). Esto nos lleva
a considerar que el escenario educativo cambid y necesita revisarse qué precisan
los estudiantes para aprender, qué necesitamos los/las docentes para ensefiar y en
ese sentido discutir las condiciones didacticas en escenario virtuales, combinados o
presenciales. Evidentemente las condiciones no son las mismas, aunque seguramen-
te si lo es lograr aprendizajes significativos teniendo en cuenta el contexto.

La escuela entra a los hogares de los y las estudiantes, pero también a la de los y
las docentes

dCoOmo trabajar si se vulneran los derechos de los docentes y sobreexigencias frente
a lainmediatez de dar respuestas en una situacion limite?. En palabras de una docen-
te “He sentido todo este tiempo una sobreexigencia y vulneracion de mis derechos,
ya que en ocasiones no me quedaba espacio y tiempo para el trabajo con mis hijos y
su aprendizaje de nivel primario. Ha sido una época muy dificil para todos, donde los
limites se han corrido, sin saber hasta donde era adecuado o suficiente” (Profesor/a
10). De una forma abrupta se abrid la discusion, ya presente en el campo académico,
de educar en el distanciamiento. Pero esta discusion se inscribié en una realidad en la
cual la salud no era garantia, la tecnologia no era un recurso presente en todas las rea-
lidades familiares y tampoco en la de los/las docentes. “«Mij casa pasd a ser mi aula»,
expresa una maestra. Transformar el espacio doméstico y destinar, separar y cortar un
tiempo para desarrollar el propio trabajo necesitd de ajustes” (Redondo, 2020, p. 139).
d¢Qué lugar ocupd el estado en la toma de estas decisiones? Podria adelantarse que
los y las docentes no tuvieron acompafnamiento necesario, en algunas oportunidades,
de la institucidn escolar y del estado. Con urgencia se necesita de un equipo directivo,
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y de una comunidad educativa comprometida, que posibilite el andlisis de la gestion
de la enseffanza y la revision de los escenarios de aprendizaje.

¢Ahora que no tenemos horario de entrada a la escuela, no tenemos recreo,
ni tenemos los ritos para iniciar la jornada escolar, tampoco tenemos claridad
para distinguir donde empieza la escuela y donde estd el «afuera», codmo po-
demos dar la clase?” (Roldan, 2021, p.27).

Serd urgente redisefar los espacios didacticos, en y fuera de la escuela. Si antes po-
diamos pensar otros espacios mas alla del aula, como por ejemplo el patio, la biblio-
teca, el pasillo, ahora nos urge redisefar un aula virtual que se gestiona por un me-
dio tecnoldgico pero se concreta en el hogar, en un nucleo familiar y preguntarnos
hasta donde podemos invadir esos espacios, cdmo negociar con los que convivimos
esa nueva configuracion de aula virtual...

Reconfiguracién y nuevas oportunidades para la clase sin equipamiento material
y cultural

Los escenarios educativos se vieron tensionados por una realidad cruda, écomo
sostener y desarrollar procesos de enseflanza cuando no existia el equipamiento
tecnoldgico, o era escaso, o debia ser compartido por varios? Esas necesidades eran
materiales pero también lo eran simbdlicas. “En los grupos de whats app circulaban
los comentarios y los links hacia aquellos servicios, plataformas, medios, formatos
que no requerian gasto de datos” (Profesor/a 8). Eran las familias, adultos y adultas
o0 hermanos/as mayores quienes tuvieron que acompanar esos procesos. "la gran
mayoria de mis alumnos no tienen acceso a internet, lo que dificulté casi todas las
vias de comunicacién posible. (Profesor/a 2)” Estas palabras nos plantea que los
docentes y las familias tuvieron que reacomodarse, cuando fue posible y/o cuando
quisieron hacerlo, comprando nuevos equipos y aprendiendo sin orden, sin gestion
previa como y para qué utilizar un classroom, un servicio de videoconferencia, un
zoom.... “En este contexto las condiciones objetivas inciden sobre las subjetivas en
los intercambios cotidianos domésticos y en los académicos, generando multiplici-
dad de efectos como la impotencia y la frustracion” (Laina y Gémez, 2021, p. 128.).
La comunicacion se volvio esencial, el whats app, las llamadas telefdnicas, las bolsas
en las tranqueras en el campo, todo formato era bienvenido y repensado en funcion
de las necesidades y de las posibilidades. Sin embargo, el gran reto eray es écdmo
convertir, gestionar, transformar e incorporar esas tecnologias para que se produz-
can las mediaciones esperadas en los procesos de ensefanza y de aprendizaje?
dCédmo convertirlos en escenarios posibles donde el acto educativo tuviera lugar?
dCoOmo crear y recrear las condiciones didacticas para que se produzca el encuen-
tro humano, el encuentro entre estudiantes y entre estudiantes y docente? La des-
igualdad social, econdmica, cultural quedod al desnudo, y tuvimos que actuar en la
urgencia. “Entendimos necesario actuar, pero sabiendo que dejadbamos también al
descubierto las imposibilidades de estar, inaugurando muchos de nosotros un len-
guaje que no poseiamos: el de las redes, la tecnologia, la conectividad, ....” (Merca-
do, 2021, p. 23). Asumimos que la respuesta viene de la mano, por lo menos, en dos
direcciones que se cruzan y se vuelven trascedentes cuando se dan conjuntamente:
la responsabilidad institucional y de respuesta de gestidon estatal y la proyeccion
de politicas publicas de formacion docente, las posibilidades de seguir estudiando
y perfeccionadndose. Se plantea la carga estatal de brindar equipamiento (ya sea
material como cultural) a las instituciones escolares y a los/las actores educativos.
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El escenario nos obliga a flexibilizar, actualizar y reacomodar nuestros modos de
ensefanza entendiéndolos como situados, relacionados a nuestro estilo como do-
cente, a los estudiantes, al contexto, a los contenidos...Como sefalan Harf (2021) “las
innovaciones y mejoras podran tener de trampolin o plataforma de despegue en los
modos de ensefar que se emplearon en plena etapa de excepcionalidad” (p. 210).

Educacion inclusiva para todos y todas en tiempos de pandemia

En estas condiciones especiales que se transitaron (y transitan) la posibilidad de
lograr una educacioén para todos y todas se volvid un interrogante permanente. Tal
vez, muchos se sintieron identificados con la exclusidn, cuando la realidad de las ca-
rencias materiales te deja afuera, pero también las condiciones simbdlicas, tanto de
las familias, como la de las instituciones y la de los/las docentes. “Me da mucha pena
y preocupacion no haber tenido vinculo con todos mis alumnos y me hace repensar
si la educacion fue igual o no para todos”. (Profesora 11). Tal vez, por primera vez,
guienes no se habian sentido excluidos lo sintieron por diferentes razones, porque
no sabian cédmo disefar una propuesta de aula en la virtualidad, porque carecian
de conocimientos tecnoldgicos del contenido, conocimientos didacticos- tecnoldgi-
cos, conocimientos tecnoldgicos- didacticos del contenido; porque no disponian de
equipamiento material; porque no accedian a un servicio de red de internet...

Nos preguntamos si todo esto nos invitd a repensar lo que se venia haciendo en la
escuela, en palabras de Cobefas (2020):

(...) desde la mirada de muchos chicos la continuidad pedagodgica ya estaba en
problemas antes de la pandemia. Ir a la clase de apoyo mientras los companfe-
ros estadn en la clase comun, la recomendacién de ir menos horas a la escuela o
de retirarse antes, la intermitencia en la asistencia a escuela comun y especial
o la derivacion, la negacion a asistir el dia que el acompafiamiento terapéutico
falte: son todas situaciones que hacen que los alumnos con discapacidad vivan
de forma discontinua el ir a la escuela y estar participando y estar aprendiendo
en el salon de clases. (Linea, 17).

La realidad de los equipos de orientacién trabajando conjuntamente con las familias,
con los/las actores educativos, era un tema de debate antes de la pandemia, y en
estas circunstancias una docente nos comparte: “¢Qué actividades les planteamos
a los estudiantes con proyectos de Inclusion? ¢Coémo disefamos una clase virtual
con ellos? Considero que indefectiblemente debemos recurrir a la asistencia de las
maestras integradoras, es muy dificil adaptar el contenido en este contexto y reali-
zar las consideraciones de apoyo correspondientes”. (Profesor/a 16). Es innegable
gue los docentes fuimos formados bajo un paradigma segregacionista y en el mejor
de los casos, integracionista...y lo mismo sucede con los docentes de la Educacion
Especial. Esto nos invita a repensar cémo dialogar y cémo trabajar conjuntamente
cuando los paradigmas han cambiado pero los planes de formacidén docente adn
no. “(...) la formacién docente de comun y especial son parte de la gran barrera a la
inclusion. Es decir, no son las condiciones institucionales y el modo de trabajo, sino
gue la formacion constituye uno de los grandes problemas:” (Cobefas, 2021, p. 375).
La autora plantea repensar lo modos de organizacion del trabajo, desarrollar apoyos
institucionales y a los docentes. Al referirse a lo institucional se refiere a la escuela,
a las familias, a la universidad, a especialistas...a un trabajo conjunto y colaborativo
en la generacion de propuestas de enseflanza y de aprendizaje.
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Para cerrar este apartado dejamos abierto el interrogante que nos ofrece una do-
cente para seguir pensando cémo gestionar la ensefanza y como replantearnos ese
encuentro con el otro. “¢Cuanto de lo que hacia (antes de la pandemia) era realmen-
te inclusivo? Y no me refiero solo a las adaptaciones de acceso o de contenidos...
(Profesor/a 2).

Discusion y conclusiones

Por ultimo, producto de las tensiones identificadas se presentan consideraciones
para repensar los escenarios de ensefanza y de aprendizaje con tecnologias:

e« Las instituciones educativas necesitan revisar sus supuestos acerca de para
qguién ensefan, para qué y como se realiza, concreta y evalla la ensefianza en
funcidén de garantizar una educacion para todos y todas. Esto solo es posible si
se trabaja en conjunto con la sociedad, con las familias, con los y las estudiantes,
con especialistas, con la universidad,...de manera colaborativa para construir una
propuesta pedagdgica institucional desde una perspectiva inclusiva (Cobefias,
2021). En ese sentido la inclusion de recursos tecnoldgicos como mediadores en
la construccion de significados y como apoyos se vuelve esencial.

* Los equipos directivos han de gestionar espacios de discusion sobre los modos
de ensenar que se desarrollan y las posibilidades y ayudas que se disefan y or-
ganizan para el aprendizaje.

«  Promover aprendizajes significativos y situados necesita de gestion de practi-
cas en las que las tareas sean significativas, auténticas (Anijovich, 2009), que
posibiliten la construcciéon y reconstruccion de significados a partir de lo que los
estudiantes conocen.

» Las actividades propuestas requieren de retroalimentacion donde el/la estudian-
te pueda hacerse cargo de conocer cuales procesos tiene que desarrollar, cudles
objetivos estan implicados, cdmo a partir de las devoluciones puede revisar su
produccion, corregirla, modificarla, mejorarla e ir logrando autonomia.

e La ensefanza se adapta a la heterogeneidad del grupo y se gestiona segun las
posibilidades. Eso implica que las propuestas no sean las mismas para todos/as,
sino que se propone un abanico de posibilidades a partir de los intereses comu-
nes que el grupo comparte. Un equilibrio entre la actividad personalizada vy la
misma para todos. Por ejemplo, una propuesta se disefa con objetivos de ense-
Ranza y de aprendizaje y se puede presentar en varios formatos (que consideren
al grupo destinatario) y permita una interaccion de dos o tres maneras diferentes
gue el grupo maneja (en formato escrito, en audio, en video).

* Laflexibilidad no implica desbande o desorganizacion, sino por el contrario iden-
tificar las oportunidades de gestionar el espacio, el tiempo, los medios para co-
municarse y para ensefar y las tareas de acuerdo a las posibilidades del grupo.

« Una gran parte de las tecnologias que estan al alcance de muchos/as permiten
tareas que van mas alla de la reproduccion, sino que posibilitan la construc-
cion de nuevos significados, el trabajo colaborativo, la produccion de diferentes
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materiales (videos, audios, podcast, infografias, etc.), el desarrollo de la critici-
dad y de la argumentacion. La gestion y el analisis de los recursos en la ense-
fanza requiere la construcciéon de criterios para su seleccidn e inclusiéon en las
propuestas didacticas a partir de las posibilidades del grupo destinatario y de la
historia escolar de esa institucion escolar.

Dussel, Ferrante y Pulfe (2020) en el prélogo de Presentar la educacion en tiempos
de pandemia, sefalan: “¢Cémo imaginar el mundo que sigue? ¢Qué herencias, mar-
cas y dafnos quedaran de este tiempo inclemente? ¢Cudles son los escenarios que se
avecinan y se abren frente a nosotros?” Todos estos interrogantes y otros nos estan
marcando desde el principio, estdn socavando nuestro interior, desde aquellos que
nos aprietan y presionan por lo urgente, y estos otros que conocemos.... tendran
respuestas dolorosas. Pero también es cierto que como menciona Adriana Puig-
gros: “La ciencia ocupo un lugar extrafo: concentra la esperanza y la confianza”.
Asumiendo que no podemos cambiar lo sucedido, si podemos pensar e imaginar un
escenario futuro, siempre desde el andlisis de las condiciones pero con proyectos y
anticipaciones en pos de acompafar para que la esperanza encuentre un espacio
en el futuro.
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Resumen

Se presentan tres experiencias de cambio de educacion presencial a educacion vir-
tual o a distancia, correspondientes a cursos distintos de una asignatura de forma-
cion basica para carreras de ingenieria que tiene como objetivo principal el desa-
rrollo del pensamiento computacional. Este paradigma de resolucion de problemas
resulta una innovacion disruptiva para los estudiantes y representa una alta deman-
da de dedicacion, por lo que usualmente se verifican altos indices de desercidn. Se
comunican los resultados de las experiencias y se analizan en el contexto de las
condiciones excepcionales en que se llevaron a cabo.

Palabras clave

Modalidad virtual, ensefanza Computacion en ingenierias, pensamiento computa-
cional, evaluacién formativa.
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Introduccidén

En la Facultad de Ingenieria de la Universidad de Buenos Aires, las decisiones y ac-
ciones institucionales debido a la pandemia en el afo 2020 determinaron la puesta
en marcha de un calendario académico atipico en modalidad virtual. Los condicio-
namientos desfavorables habituales se intensificaron con la educacion a distancia.
Los profesores enfrentamos el desafio de planificar la enseflanza en una nueva mo-
dalidad, seleccionar las herramientas tecnoldgicas disponibles y adaptar los con-
tenidos para asegurar el aprendizaje de los estudiantes. En tres cursos de Compu-
tacion, asignatura obligatoria de ciencias basicas en las ingenierias, se aplicaron
diferentes estrategias con el propdsito de posibilitar a los alumnos la adquisicion de
la capacidad de construir la solucién de problemas con la computadora (mediante
el ingenio de algoritmos y su codificacion como programas).

En general, los alumnos de Computacion son estudiantes que recién ingresan a la
FIUBA en un contexto curricular de alta concentracién de asignaturas de ciencias
basicas que cursan en simultaneo. La demanda creciente de tiempo y esfuerzo hace
gue frecuentemente prioricen a otras asignaturas que, por el sistema de correlativi-
dades, si no son aprobadas ralentizan el avance en sus respectivas carreras, por lo
cual se verifica una alta desercion en las primeras semanas de cursada de Computa-
cion. Por otra parte, al comenzar el cursado se suele observar en los alumnos escasa
motivacion o interés por los contenidos de la asignatura por no percibir la afinidad
con sus campos profesionales. El pensamiento computacional es un paradigma para
resolver problemas que en muchas ocasiones a los nuevos estudiantes les resulta
algo extrafo; éstos a menudo evidencian serias dificultades para elaborar abstrac-
ciones, dan preponderancia a los habitos de aprendizaje mecanico y memoristico, y
manifiestan dificultades tanto para analizar problemas como para articular estrate-
gias de resolucion (Jiménez Rey, Servetto y Calvo, 2020).

Las competencias de la asighatura que los autores se proponen que adquieran los
alumnos no sdélo son cognitivas (saber), procedimentales/instrumentales (saber ha-
cer), y actitudinales (ser), sino también transversales o genéricas (asociadas a acti-
vidades, no a contenidos):

e  Competencias cognitivas. Conocimiento de vocabulario técnico que facilite la
comunicacion con profesionales de la Informatica para el trabajo interdisciplinar.
Conocimiento general sobre algoritmia como paradigma de resolucion de pro-
blemas. Conocimientos basicos de la sintaxis de un lenguaje de programacion de
alto nivel. Conocimiento de estructuras de datos fundamentales. Conocimientos
basicos de complejidad computacional.

«  Competencias procedimentales/instrumentales. Capacidad para descomponer
un problema real para su posterior codificacidon en un programa; documentar
programas con claridad y sencillez; analizar la complejidad de algoritmos; inter-
pretar y utilizar las diferentes estructuras de control y de datos para implementar
soluciones a problemas especificos; comprender documentacion técnica y reuti-
lizar cédigo desarrollado por terceras partes.

« Competencias actitudinales. Capacidad de resolucion de problemas mediante al-
goritmos. Motivacién por la claridad, sencillez y eficiencia en la resolucion de pro-
blemas. Capacidad para debatir y concluir las distintas soluciones a un problema.
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Competencias transversales o genéricas. Capacidad para la autoorganizacion y plani-
ficacion del trabajo individual y del proceso de aprendizaje. Capacidad para el trabajo
en grupo. Capacidad de analisis y sintesis. Motivacion por la calidad del resultado.

Método/Descripcion de la experiencia

Se redisefaron estrategias pedagdgicas en la virtualidad para promover el desa-
rrollo del pensamiento computacional como competencia clave, articular con otras
formas de pensamiento (légico, matematico, ingenieril) y favorecer procesos de
analisis, sintesis, creatividad y comunicacion en la formacién de estudiantes de inge-
nierias. Ensefar a pensar computacionalmente es el desafio en el proceso de apren-
der a ingeniar algoritmos para solucionar problemas con programas (Gémez, 2020).

Descripcion de experiencia 1

La practica educativa a distancia se desarrolld en dos cursos a través de clases
sincronicas (diapositivas via Google Meet) y asincréonicas (diapositivas con audios
en el Aula Virtual del campus FIUBA). Se realizd una adaptaciéon de la modalidad
de ensefanza presencial implementada en el afo anterior (Jiménez Rey, Aveleyra
y Barrangquero, 2019) para sostener la construccidon del conocimiento. Se continud
con la estrategia de intervencidn docente en el proceso creativo de descubrimiento
de algoritmos. Los estudiantes conformaron grupos de trabajo colaborativo (tres
integrantes) en talleres propios donde completaron tablas definidas por la profesora
responsable para disefar algoritmos en Google Drive Institucional y luego codificar-
los en el entorno de desarrollo y aprendizaje IDLE Python. Los talleres grupales posi-
bilitaron el avance hacia el encuentro de la soluciéon a los problemas propuestos por
sucesivos aportes de los integrantes y devoluciones de la profesora, y permitieron
hacer visible el pensamiento de los estudiantes (Ritchhart, Church y Morrison, 2014).
Resulta necesario promover una cierta toma de conciencia orientada a comprender
gue lo que se hace con otros es mejor que lo que se hace solo, y poner en juego los
desafios que implica la colaboracién en la propuesta de formacion (Maggio, 2018).

La evaluaciéon continua mediante seis actividades formativas grupales para la apro-
piacion de cada nueva herramienta de programacion, dos trabajos practicos inte-
gradores grupales para la resolucion de problemas de mayor complejidad y dos
evaluaciones parciales individuales para la resolucién de un problema integrador, se
constituyeron en instrumentos para la practica activa y reflexiva en el proceso de
construccion de programas. Las devoluciones grupales e individuales valoraron tres
aspectos: funcionamiento del programa (eficacia), metodologia de desarrollo (inte-
ligibilidad) y calidad de disefio (eficiencia).

Las rutinas de pensamiento (Proyecto Cero de la Escuela de Educacién de Harvard,
s. f.), Conectar-Ampliar-Desafiar y Afirmar-Apoyar-Cuestionar, fueron seleccionadas
y utilizadas para abordar la solucidn de problemas con la computadora por ser con-
sideradas las mas apropiadas para la adaptacion al proceso de descubrimiento de
un algoritmo vy para ofrecer al estudiante las condiciones para pensar con sus pares
y con la profesora. La rutina Conectar-Ampliar-Desafiar ofrece una estructura en
la que el pensamiento de los estudiantes inspirado por una nueva situacion proble-
matica se puede hacer visible. Permite sintetizar y organizar las ideas. Se interpela
a los estudiantes y a través de preguntas, se provoca la escucha activa en lugar del
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oir pasivo vy se los prepara para gque tomen conciencia de la nueva experiencia de
aprendizaje estableciendo conexiones (Conectar) entre el conocimiento nuevo vy el
conocimiento previo, identificando nuevas ideas para pensar en nuevas direcciones
(Ampliar) y buscando cémo las nuevas ideas desafian a pensar en nuevas mane-
ras de solucionar problemas o a cuestionar suposiciones (Desafiar). La rutina Afir-
mar-Apoyar-Cuestionar ofrece una estructura abarcadora para examinar las ideas
y generar nueva comprension. Permite explorar las ideas mas profundamente. Los
estudiantes buscan patrones, detectan generalizaciones e identifican aseveraciones
(Afirmar), la profesora les ayuda a que tomen conciencia de sus afirmaciones y se
focalicen en las evidencias (Apoyar) y formula preguntas para que prueben y vali-
den sus interpretaciones (Cuestionar). (Jiménez Rey, 2020)

En ambos cursos se requirid a los estudiantes (al igual que en el segundo cuatrimes-
tre del affio 2019) la aprobacidén del cursado con la entrega de actividades formati-
vas grupales y trabajos practicos integradores grupales, y con la aprobacion de las
evaluaciones parciales individuales (cada una con dos instancias de recuperacion)
de los contenidos procedimentales de la asignatura. En el segundo parcial practico
integrador se valora la adquisicion de las habilidades de disefar y codificar algo-
ritmos al finalizar el cuatrimestre y se ofrece asi al estudiante la oportunidad de
promocionar la parte practica de la asignatura. La calificacion de aprobacion de la
cursada de Computacion constituye también el 70% de la calificaciéon de aprobacidén
de la asignatura.

Descripcion de experiencia 2

La estrategia pedagdgica que se empleaba para el desarrollo de contenidos, antes
del cambio a la virtualidad, se apoyaba en la utilizacidn de Moodle para la introduc-
cion de principios conceptuales y procedimentales mediante material elaborado por
el profesor, y luego en clases presenciales de laboratorio, con hasta tres alumnos
por computadora, se desarrollaba primero un caso de estudio con la interaccion de
docentes y estudiantes, y luego se planteaba otro problema a resolver por los gru-
pos de trabajo por computadora con la asistencia y supervision del profesor y un
auxiliar. La evaluacion se realizaba mediante un examen parcial durante el cursado y
una evaluacién integradora final postcursado.

A partir del primer cuatrimestre del aflo 2020 las clases presenciales se sustituyeron
por conexiones sincronicas via Google Meet, que se enfocaron en el desarrollo de
casos de estudio por parte del profesor, manteniendo la modalidad de clases inver-
tidas: el material con la introduccidn de cada tema se puso a disposicion en el curso
virtual Moodle, y en las clases a distancia se desarrollaron algoritmos y programas
solicitando la participacion de los estudiantes. Los encuentros sincronicos se graba-
ron y pusieron a disposicion de los estudiantes en el curso en Moodle.

Las actividades colaborativas de trabajo presencial en laboratorio se sustituyeron
por actividades formativas, para desarrollar en grupos de dos o tres integrantes, cu-
yas enunciaciones y entregas se instrumentaron mediante tareas de Moodle, y para
las que se establecieron pautas de documentacion y condiciones de trabajo y de
entrega verificables para fomentar competencias no sélo procedimentales sino tam-
bién actitudinales. Los alumnos tuvieron la posibilidad de realizar consultas sobre
las actividades asincréonicas mediante foros o mensajeria interna del curso virtual,
asi como también en los encuentros sincrénicos.
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La evaluacion parcial se sustituyo por las evaluaciones de las actividades formati-
vas, vy las evaluaciones finales individuales, virtuales, no cambiaron respecto a su
enfoque para los temas procedimentales, pero para los contenidos conceptuales
se redisefaron de manera que se pudieran resolver a libro abierto, es decir, se plan-
tearon enunciados que requieren analisis, sintesis, o evaluaciones comparativas con
respuestas elaboradas.

Descripcion de experiencia 3

Previamente a la pandemia, las clases presenciales se llevaban a cabo presentando
los temas habitualmente a través de un problema se generaba la motivacién ade-
cuada para luego realizar el desarrollo de los conceptos.

Por lo general se combinaba la presentacion de los nuevos conceptos con el de-
sarrollo de soluciones para la situacion planteada, de modo que fuera claramente
apreciable por los estudiantes la utilidad de los conceptos que se presentaban como
herramientas que permitian una solucioén a los problemas presentados, o en ocasio-
nes, una solucidn mas eficiente que la que se hubiera desarrollado previamente.

Los alumnos resolvian las situaciones problematicas generalmente en grupos de
dos o tres por cada computadora, y la docente orientaba a cada grupo. Luego de
una puesta en comun de los desarrollos realizados, frecuentemente algunos de esos
grupos presentaban su disefio de solucidon en la pizarra, a sus companeros.

La plataforma Moodle almacenaba los apuntes, las presentaciones, orientaciones,
indicaciones o recomendaciones de trabajos o lecturas para la clase siguiente, ejer-
cicios resueltos (por la docente o por algunos estudiantes), y otros materiales adi-
cionales (en formato presentacion o texto; no se utilizaba antes de la pandemia, el
formato de audio o de video) que pudiera apoyar el aprendizaje, y se utilizaba en
ocasiones de forma posterior al desarrollo del tema, y en otras ocasiones se les so-
licitaba a los estudiantes que leyeran previamente alguno de los contenidos subidos
al aula del campus virtual de la facultad.

A partir del dictado de la materia en pandemia, se desarrollaron clases sincronicas
a través de Google Meet, con explicaciones utilizando camara de video y pizarron,
o compartiendo presentaciones o el entorno de desarrollo de Python. La modalidad
de la clase mantuvo en general la estructura de problema motivador introductorio,
participando los alumnos en la elaboracién de soluciones, como se hacia en las clases
presenciales. Estas clases fueron grabadas y publicadas en el aula virtual, igual que
presentaciones, videos con explicaciones de algunos de los temas fundamentales
del programa, y también videos con desarrollos de soluciones para problemas se-
leccionados. Si bien la modalidad de clase sincronica mantuvo en parte la organiza-
cion de la clase presencial, cabe sefalar que se presentaron dificultades adicionales
cuando los estudiantes disefiaban las soluciones a los problemas propuestos, dado
gue por lo general era muy dificultoso para los alumnos el trabajo grupal durante la
clase sincroénica, por lo que éstos habitualmente preferian desarrollar las soluciones
de manera individual, lo cual requiere que la docente dedique tiempo a un numero
mayor de desarrollos de soluciones (habitualmente uno por alumno) que se elabo-
ran. Sin un numero adecuado de docentes auxiliares se resiente el aprendizaje de
materias que requieren desarrollos grupales, en particular en las clases sincrénicas.
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Durante la cursada a distancia se indicd a los estudiantes cudles eran las tareas pro-
puestas para cada semana a través del Foro de Novedades del aula virtual del cam-
pus, especificando material a leer, conceptos a fijar, lecturas sugeridas y ejercitacion
propuesta. Fue muy importante la utilizaciéon del Foro de consultas para que los
alumnos enviaran preguntas y dudas, y de este modo explicitaran-visibilizaran sus
ideas a través de texto, cddigo de programas o capturas de pantalla de situaciones
a resolver. La puesta en palabras en un texto de la dificultad, o la situacion “conflicti-
va” en el desarrollo de un algoritmo, o de una solucién, fue de gran utilidad para los
estudiantes, segun ellos mismos manifestaron.

Se desarrollaron dos trabajos practicos grupales colaborativos, para los cuales, en
sucesivas clases se realizo orientacion y guia por parte de la docente. Se realizd una
evaluacion parcial individual con modalidad virtual, con dos instancias de recupe-
racion, que consistié en desarrollar una solucion codificada para un problema plan-
teado, y preguntas adicionales sobre algunos temas tedricos. Los trabajos grupales
fueron corregidos por la docente realizdndose una devolucién escrita que considerd
diferentes aspectos del material producido, comentandose también los resultados
con cada grupo, de forma oral.

El coloquio final consistié en la resolucién individual de un problema integrador
(también desarrollado con modalidad virtual).

Resultados

En los cursos correspondientes a la primera experiencia, en el primer cuatrimestre
se inscribieron 32 alumnos en ambos cursos; las deserciones fueron del 46,9% vy
53,1%, y resultaron aprobados el 94,1% y el 100%. En el segundo cuatrimestre, sobre
la misma cantidad de inscriptos en los dos cursos, las deserciones fueron del 43,8%
y 62,5%, v los porcentajes respectivos de aprobacion de la cursada, 83,3% vy 91,7%.

Primer Cuatrimestre Segundo Cuatrimestre Segundo Cuatrimestre
2020 2020 2019

Curso 1 Curso 2 Curso 1 Curso 2 Curso 1 Curso 2
Cupos 32 32 32 32 32 32
Inscriptos 32 32 32 32 33 32
Evaluados 17 15 18 12 20 21
Desertaron 15 17 14 20 13 n
Aprobaron 16 15 15 n 20 20
Nota >= 6 12 10 8 n

Para la segunda experiencia, en el primer cuatrimestre, para 40 inscriptos hubo una
desercion del 37,5% y aprobd el 64%; vy para el segundo, sobre 53 inscriptos desertd
el 21% y aprobd la cursada el 50%.
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Primer Cuatrimestre Segundo Cuatrimestre Segundo Cuatrimestre

2020 2020 2019
Cupos 40 40 40
Inscriptos 40 53 41
Evaluados 25 43 29
Desertaron 15 1 12
Aprobaron 16 21 24
Nota >= 6 13 16

En la tercera experiencia, en el primer cuatrimestre sobre un total de 30 inscriptos
hubo una tasa de desercion del 43 %, aprobando el 82%. En el segundo cuatrimestre
de 2021 sobre un total de 30 alumnos la desercion fue del 20 % y aprobd la cursada
el 96%.

Primer Cuatrimestre Segundo Cuatrimestre Segundo Cuatrimestre
2020 2020 2019
Cupos 30 30 30
Inscriptos 30 30 49
Evaluados 17 24 46
Desertaron 13 6 3
Aprobaron 14 23 42
Nota >= 6 7 16 36

Discusion y conclusiones

Se presentaron tres experiencias de cambio de educacion presencial a educacion
virtual o a distancia, y se analizaron en el contexto de las condiciones excepcionales
en que se llevaron a cabo.

Se intensificd el rol docente para sostener el aprendizaje de los estudiantes. No obs-
tante, en los cursos de todas las experiencias, la desercidon fue mayor durante los 2
cuatrimestres del afno 2020 con relaciéon al segundo cuatrimestre del ano 2019. En
general, los estudiantes comunicaron la razén del abandono de la cursada: cam-
bio de carrera, demanda de otras materias, realidad actual, falta de tiempo para la
practica y el estudio, necesidad laboral, entre otras; y agradecieron la ensefanza re-
cibida. Los alumnos que demostraron compromiso con el propio aprendizaje y res-
ponsabilidad con el trabajo colaborativo lograron un buen rendimiento académico
en ambos cuatrimestres (cursadas aprobadas con nota mayor o igual que 6): 41/57
en los cursos de la primera experiencia, 29/37 y 23/37 en los cursos de la segunda y
tercera experiencia respectivamente.

Los mencionados porcentajes de aprobacion con buen concepto permiten inferir la
efectividad de la estrategia didactica.
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UN ANALISIS DE LA
IMPLEMENTACION DE LA
EVALUACION FORMATIVA EN EL
AULA VIRTUAL

Bravo Barletta, Virginia
Hollisch, Gisele

Resumen

La evaluacion formativa se lleva a cabo a la par del proceso de enseflanza-apren-
dizaje. Se trata de comprender la manera de aprender de los alumnos, identificar
obstaculos y errores en el aprendizaje para asi adaptar o ajustar las condiciones
pedagdgicas (estrategias, actividades) considerando estas dificultades.

En este articulo se describe y analiza una experiencia acerca de este tipo de evalua-
cion implementada en el afo 2020 en un curso integrado por veinte alumnos de la
materia Analisis Matematico | de la Universidad Argentina de la Empresa (UADE).
La modalidad de las clases fue virtual y se dictaron a través de la plataforma Teams.

En lineas generales, entre las ventajas de implementar este tipo de evaluacion po-
demos afirmar que tanto la entrega diaria de actividades por parte de los alumnos
como la devolucion o feedback, tanto individual como grupal por parte del docente
de las tareas realizadas, asi como el uso continuo en clase de aplicaciones interacti-
vas tales como GeoGebra, Socrative o Kahoot fueron algunas de las cuestiones que
favorecieron el aprendizaje de los alumnos. El tiempo que insume al docente tanto
la preparacion de las tareas como la correccion de las mismas son algunas de las
desventajas que podemos mencionar en el momento de pensar en una evaluacion
formativa.

Palabras clave

Evaluacidén formativa, aprendizaje, recursos interactivos.
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Introduccidén

El ano 2020 fue un afno en el que se produjeron profundos cambios en las aulas
universitarias: como consecuencia de la pandemia, las clases de todos los niveles
del sistema educativo comenzaron a dictarse de manera virtual. Este novedoso vy
repentino contexto obligd a los docentes a repensar y redisefiar sus clases, adaptan-
dolas al nuevo panorama. En este sentido, las formas de evaluar también se vieron
modificadas: la no presencialidad obligd también a buscar formas alternativas de
evaluacion. En este articulo se describe y analiza la implementacidn en el aula virtual
de un tipo particular de evaluacion: la formativa.

Este tipo de evaluacion se lleva a cabo junto con el proceso de enseflanza-apren-
dizaje. Se basa en reconocer las dificultades y obstaculos de los alumnos para asi
ajustar la ensefanza y disefar las actividades de acuerdo a estas necesidades. Es
por tal motivo que resulta fundamental obtener informacion acerca del desempefio
de cada alumno en cada instancia del proceso de enseflanza-aprendizaje.

La experiencia que analizamos en este articulo se realizé durante el mes de septiem-
bre, en un curso correspondiente a la materia Andlisis Matematico | de la Universi-
dad Argentina de la Empresa (UADE), integrado por 20 alumnos. La mayoria de los
estudiantes del curso ya habian cursado la materia, por lo que contaban con cierta
idea de los temas estudiados En lineas generales, la evaluacion consistid en la reali-
zacion de dos examenes parciales a la vez que se realizd un seguimiento continuo y
remoto del trabajo de los alumnos mediante la entrega diaria de actividades a través
de la plataforma Teams.

Si bien estas entregas fueron de caracter no obligatorio, la mayoria de los alumnos
realizd clase a clase la tarea sugerida por la docente. Estas entregas tuvieron un do-
ble objetivo: asi como les posibilitaron a los alumnos sumar puntos en el parcial en
caso de estar éste aprobado, le ofrecieron informacion al docente acerca del grado
de comprension de los temas y qué aspectos del contenido eran necesarios reforzar
y retomar la clase siguiente.

Vale aclarar que la docente a cargo del curso no contaba con experiencia previa en
la implementacion de la una evaluacion formativa. Realizar una evaluacion de este
tipo lleva tiempo y dedicaciodn, trabajo continuo tanto de docentes como de los
alumnos. Es por ello que, en base a lo descripto anteriormente, nos preguntamos:
éVale la pena realmente llevar a cabo un proceso de evaluacién formativa? {Mejora
el rendimiento y las competencias de los alumnos? Nos proponemos en este articulo
describir y analizar la experiencia realizada e intentar responder estas preguntas.

Marco Teodrico

Evaluar es una accion que a diario todos realizamos. Estimar, medir, caracterizar,
diagnosticar, valorar, calcular el valor de algo, es un hecho cotidiano en la vida del
ser humano. En particular, en el dambito educativo, la evaluacién es un componente
fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Black and William (1998) definen la evaluacién formativa como el “conjunto de activi-
dades llevadas a cabo por el profesor y/0 sus alumnos, las cuales aportan informacion
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para ser usada como “feedback” (retroalimentacion) para modificar las actividades de
ensefanza y aprendizaje” (Black and William, 1998). Esta definicion describe a la eva-
luacion como una actividad formadora, en la que el centro del proceso es el alumno,
dejando asi de ser una actividad Unicamente a cargo del docente.

La evaluacion formativa constituye una alternativa ante la evaluacion tradicional (Fi-
mia, Moreno, y Libotton, 2013). A diferencia de otros tipos de evaluacion, se aplica
a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se sustenta en el analisis
de la evidencia recolectada por los docentes acerca del desempefio de los alumnos;
esta informacion posibilita implementar acciones para mejorar la comprensidon de
los estudiantes, transformando in situ el proceso de enseflanza- aprendizaje. Involu-
cra un proceso de ida y vuelta, en el que los docentes hacen visibles el pensamiento
de los estudiantes, realizan inferencias sobre el nivel de comprensién alcanzado vy
actuan con base en la informacidn disponible con el fin de alcanzar los objetivos de
aprendizaje establecidos (Cowie y Bell, 1999; Furtak, 2012).

De acuerdo a Anijovich (2017) entre las fortalezas de una evaluacion formativa po-
demos mencionar el papel activo y la implicacion de los estudiantes en el proceso
de aprendizaje; el hecho de favorecer la comprension de aprendizajes complejos;
el desarrollo de habilidades metacognitivas y de aprendizaje continuo; el valor del
feedback; el didlogo que promueve entre estudiante y docente; la contribuciéon a
mejorar la practica docente, entre otras cuestiones.

Sin embargo, implementar este tipo de evaluacion conlleva también sus obstaculos
y debilidades (Anijovich, 2017). Entre ellos podemos mencionar la inexperiencia de
los estudiantes para abordar los modos alternativos que la evaluacidn formativa
propone para hacer visibles sus fortalezas y debilidades, sobre todo en el ambito
universitario; la percepcion de estudiantes y profesores acerca de una carga de tra-
bajo excesiva dado que se utilizan variedad de instrumentos y recogen evidencias
multiples a lo largo del proceso; el poco uso que los estudiantes hacen del
feedback recibido de sus pares y profesores; los habitos muy arraigados de una
cultura tradicional de evaluacidon como las pruebas de lapiz y papel; las mirada
casi exclusiva sobre las calificaciones, la evocacion de informaciéon como propdsito
principal de los examenes, entre otras cuestiones.

En una evaluacién formativa, tanto el tratamiento del error como el feedback tienen
un papel fundamental. Respecto al primero, lejos de ser sancionado, el error puede
llegar a considerarse un puntapié para comenzar a trabajar cierto contenido. El error
le informa al docente sobre un obstaculo en la comprensién de un determinado tema
y, de esta manera, se convierte en una oportunidad para repensar las actividades y
estrategias de enseflanza. Asimismo, también es una oportunidad para que los estu-
diantes reconozcan qué han aprendido, déonde tienen dificultades y qué pueden hacer
para enfrentar el obstaculo. En este sentido, es importante identificar los diferentes
tipos de error: no es lo mismo un error sistematico o un error conceptual que un error
de cuenta. Los errores que observemos en los estudiantes, ya sea en las representa-
ciones mentales como en sus estrategias, son una fuente de informacioén del proceso
de aprendizaje y, por tanto, ayudaran a precisar el tipo de dificultades u obstaculos a
los que nos estamos enfrentando, lo que permitird definir el tipo de apoyo requerido.

Otro elemento importante en la evaluacidn formativa es el feedback, el cual debe er
constante, suficiente y pertinente. El feedback o retroalimentacion se define como
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la informacion proporcionada por un agente (un profesor, companero, libro, padre,
etc.) en relacion con aspectos de un desempeno (Hattie y Timperley, 2007). Lo
interesante de esta definicidon es que no es el profesor el Unico agente que puede
retroalimentar el desempefno de los estudiantes, sino que diversos agentes pueden
proporcionar informaciéon correctiva. Asi, la retroalimentacidon tiene el potencial de
apoyar el rendimiento académico, promover la motivacion, la autorregulacion vy la
auto eficacia, permitiendo a los estudiantes acortar la brecha entre su desempefio
actual y el deseado (BlackyWiliam, 1998; Sadler, 1989).

La informaciéon que proporciona el profesor a los estudiantes es un elemento esen-
cial en el proceso de aprendizaje; particularmente, en un escenario de educacion
superior virtual, en el cudl en ocasiones el feedback es asincronico. Fortalecer una
relacion fraterna entre el docente y el estudiante tiende a asegurar que éste pueda
alcanzar los objetivos y competencias principales de la asignatura y simultdneamen-
te, desarrollar su capacidad de autorregulacion (Batalla-Busquets, 2014).

Sadler (2009) por su parte identifica tres condiciones para que un estudiante se
beneficie del feedback:

e gue tenga claridad acerca del nivel de aprendizaje que quiere alcanzar
e gue pueda comparar el nivel actual con el que quiere alcanzar

e gue esté comprometido con el aprendizaje y tenga estrategias orientadas para
reducir la brecha entre el nivel actual y el que tiene que alcanzar.

Asi, los docentes no sdélo tienen que compartir con sus alumnos los objetivos de apren-
dizaje y los criterios de evaluacidn, sino que también tienen que favorecer un entorno
gue posibilite oportunidades para que los estudiantes pongan en juego recursos y
estrategias acerca de cdmo monitorear y regular la calidad de sus aprendizajes.

La evaluacién formativa, en consecuencia, implica un reto y un desafio para el do-
cente: demanda conocimientos solidos de la disciplina, atencidén constante a las
ideas expresadas por los alumnos, reconocimiento de las dificultades de aprendizaje
mas comunes y familiaridad con un repertorio de estrategias de ensefianza que res-
pondan a las distintas necesidades de los estudiantes (Atkin, Coffey, Moorthy, Sato
y Thibeault, 2005).

Descripcion de la experiencia

La experiencia que estudiamos se llevd a cabo en el mes de septiembre de 2020
en las clases correspondientes a la materia Analisis Matematico |, destinadas a los
alumnos de primer afo de las carreras de Ingenieria. Las clases se dictaron a través
de la plataforma Teams. La cursada de la materia fue de caracter intensivo, con cla-
ses de lunes a jueves durante un mes. Cada clase tuvo una duracidon de tres horas
aproximadamente. El curso estaba integrado por 20 alumnos quienes, en su mayo-
ria, ya habian cursado la materia.
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Como sefalamos, la evaluaciéon formativa involucra un proceso en el que el docente
“explora” las ideas de los estudiantes vy realiza inferencias acerca del nivel de com-
prension alcanzado. Con el objetivo de conocer estas ideas, cada clase finalizd siem-
pre de la misma manera: con un cuestionario de cinco preguntas preparado en apli-
caciones interactivas como Kahoot o Socrative. En base a las respuestas obtenidas,
el docente recolectd informacién acerca del grado de comprension del tema tratado
alcanzado por los estudiantes. Esta informacion se utilizdé para planificar el inicio de
la clase siguiente y para conocer qué aspectos del tema eran necesario reforzar,

A fin de realizar un seguimiento continuo del trabajo de los estudiantes, ademas de
los cuestionarios interactivos, otra herramienta que contribuyd a este objetivo fue la
entrega diaria de actividades: a través de la seccion Tareas de la plataforma Teams,
Los alumnos tuvieron la posibilidad de realizar dos ejercicios (no obligatorios) de
una clase para la siguiente. La devolucidn de la tarea era casi instantanea por parte
del docente, seflalando los errores o destacando el buen trabajo del alumno en los
casos correspondientes.

Los errores mas comunes fueron tratados y discutidos en clase, Si un alumno resol-
vio mal alguno de los ejercicios de la entrega, la devolucidén apuntd a sefalarle el
error y proponerle realizar nuevamente la actividad, con el objetivo de acercarlo al
nivel requerido para la materia.

De esta manera, la retroalimentacion tuvo lugar en ambas direcciones: no sélo el
docente corrigid las tareas entregadas explicando los errores cometidos sino que
también tanto las tareas como las respuestas dadas en Kahoot por los alumnos brin-
daron informacion al docente acerca de cdmo seguir o qué aspectos retomar del
tema que se estaba tratando. El feedback fue bidireccional, de ida y vuelta

Podemos describir dos situaciones que ejemplifican lo anterior: en la primera de las
entregas los alumnos tuvieron que hallar el conjunto de ceros de dos funciones (ver
anexo). Se detectaron errores algebraicos (despeje de ecuaciones) y conceptuales
(los algunos alumnos no tuvieron en cuenta el dominio de la funcion) por lo que en
la clase siguiente se resolvid este ejercicio en forma conjunta con los alumnos.

Otra situacion tuvo lugar al finalizar la primera clase sobre derivadas: fue alto el
porcentaje de alumnos que respondid bien sélo dos de las cinco preguntas realiza-
das por Kahoot. El cuestionario era sobre el uso de las reglas de derivacién. Por tal
motivo, la clase siguiente comenzd con un repaso de estas reglas vy la realizacion de
un ejercicio propuesto por el docente sobre el tema.

La mejora de la evaluacion implica incidir previamente no solo en el contenido que
se ensefa sino también en cémo se ensefa (Bolivar, 2000). Asi, las clases no se
redujeron a la mera exposicidn tedrica sino que fueron dinamicas, con alta partici-
pacidon de los alumnos (ya sea respondiendo preguntas, ya sea enviando via chat
la resolucién de ejercicios), Las explicaciones del docente se apoyaron también en
el uso de GeoGebra, lo que aportd a los alumnos una mejor comprension de temas
como polinomio de Taylor o recta tangente, entre otros.

Implementar una evaluacion formativa implicé modificaciones en los contenidos a
ensefar. Considerando el programa analitico de la materia, quedaron excluidos de la
cursada, por cuestiones de tiempo, temas como el teorema de Bolzano o los teoremas
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de Rolle, Lagrange y Cauchy. Asimismo, los objetivos de aprendizaje (manejar correc-
tamente los aspectos operativos asociados a los contenidos; interpretar las funcio-
nes como modelos matematicos de situaciones reales de otras disciplinas en las que
existe dependencia de una variable respecto de otra; construir e interpretar graficos
en coherencia con los aspectos analiticos estudiados; interpretar, analizar y resolver
situaciones problematicas sencillas mediante la aplicacion de los contenidos desarro-
[lados) no se vieron modificados. Es mas, creemos que promover la realizacion diaria
de actividades tanto dentro como fuera del aula virtual fue una de las cuestiones que
contribuyd al desarrollo de los mismos.

La mayoria de los estudiantes universitarios reduce la evaluacion a la nota numérica
obtenida en los exdmenes. En esta materia, en lo que respecta a las condiciones de
aprobacion, la cursada se aprueba con una nota de 4 o mas puntos (sobre un total
de 10) en cada uno de los dos examenes parciales. Si el alumno obtiene siete o0 mas
puntos en cada parcial promociona la materia. Por cuestiones institucionales, no fue
posible prescindir del examen parcial. Sin embargo, como consecuencia del trabajo
realizado a lo largo de todas las clases y del seguimiento continuo del trabajo indi-
vidual de cada alumno, los parciales no resultaron complicados para los estudiantes.
Cada parcial se considerd como “una entrega mas”. En la nota final de la cursada se
tuvieron en cuenta todas las actividades entregadas.

Que tanto docentes como alumnos hagan el “click” y piensen en una evaluacidn con-
tinua, reflexiva, que no se reduzca a la mera toma de examenes no es tarea sencilla.
Implica tiempo de trabajo y dedicacion de ambas partes, ademas de modificar la ma-
nera tradicional de pensar la evaluacion. En el actual contexto de enseffianza virtual
pensamos que es necesario tanto para conocer el trabajo de los alumnos en relaciéon
a cierto contenido como para saber en qué medida estan comprendiendo los temas.

Resultados

Para analizar y obtener conclusiones sobre la experiencia, se recolectd informacion
del trabajo de cada alumno a través de las entregas realizadas (trece entregas en
total durante la cursada) asi como también de los exdmenes parciales realizados.
Recordemos que se tratdé de un curso “chico”, integrado por 20 alumnos: dos de
ellos estuvieron siempre ausentes y una sola alumna no realizd las entregas corres-
pondientes. Si bien las entregas diarias eran de caracter no obligatorio, los alumnos
respondieron afirmativamente a la nueva propuesta, tal vez por el hecho de que ya
habian cursado la materia y buscaban promocionnarla.

Los resultados fueron buenos: de los alumnos que se presentaron a ambos parciales,
el 90% promociond la materia. El examen parcial estaba integrado por cuatro ejerci-
cios, de complejidad similar a la de los ejercicios trabajados a lo largo de las clases.
En caso de estar aprobado, las tareas entregadas fueron consideradas en la nota de
parcial: cada dos tareas correctas su sumo un punto adicional. Como ya dijimos, en
caso de que la actividad presentase errores, el alumno tuvo la posibilidad de realzar
nuevamente la entrega. En caso de que lo hiciese correctamente, el puntaje extra en
el parcial se redujo a la mitad.

La respuesta de los alumnos a la propuesta, como ya dijimos, fue buena. Considera-
mos que el buen desempeio que tuvieron en la materia se debid, principalmente, a
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la entrega continua de las actividades propuestas por el docente. En las encuestas
realizadas por la Universidad al finalizar el cuatrimestre, se registraron comentarios
positivos por parte de los alumnos. Algunos fueron “Me re sirvio lo de las entregas”,
“Sirvid mucho trabajar todas las clases para estar al dia”, “Me gustd la cursada y
todo lo que hicimos”.

Si analizamos los trabajos individuales, observamos un notorio progreso individual a lo
largo de la cursada. En las primeras clases, los ejercicios presentaron errores (calculo
de dominio, resolucidon de ecuaciones) que no se evidenciaron en las ultimas entregas.

Entre los aspectos negativos de la experiencia, podemos mencionar el tiempo que
implicd para el docente tanto la correccion como la preparacion de las actividades,
el armado de las clases, los cuestionarios y las simulaciones en GeoGebra. Cada cla-
se se planifico considerando el desempefo en los trabajos entregados y lo realizado
la clase anterior; en aquellos casos en los que el docente considerd necesario refor-
zar un tema, las actividades a desarrollar se decidieron en el momento (contando de
antemano con algunas propuestas).

En este caso tratamos con un curso “chico” (sélo 20 alumnos), El grupo aceptod esta
forma de evaluar y respondid positivamente a la propuesta. A pesar de la virtuali-
dad, fue posible conocer el desempeno de los alumnos. Creemos que en cursos mas
numerosos se hace dificil hacer un seguimiento continuo de este trabajo.

Discusion y conclusiones

En la introduccion de este articulo nos preguntamos si valia la pena este trabajo ex-
tra por parte del docente para implementar un modelo de evaluacion formativa. Son
muchos los factores a tener en cuenta: la disposiciéon de los alumnos para trabajar, el
tiempo con el que cuenta el docente para corregir y preparar las actividades clase
a clase, entre otros. En el caso descripto se tratd de un curso integrado por pocos
alumnos y muchos de ellos recursantes; estas cuestiones pudieron haber ayudado
al hecho de que la experiencia haya resultado satisfactoria.

Hay cuestiones a mejorar: el manejo del tiempo (hubo temas del programa que que-
daron excluidos de la cursada), La guia de trabajos practicos de la materia incluye
muchos ejercicios aplicados: en clase se resolvieron sélo aquellos que posibilita-
ban dar inicio a un nuevo tema. El resto de los ejercicios se “eliminaron” de la guia.
En este sentido, pensamos que los ejercicios de los trabajos practicos (comunes a
todos los cursos de la materia) quedaron relegados a un segundo plano y que los
alumnos se preocuparon por resolver Unicamente las actividades propuestas por el
docente. El feedback formativo orienta al estudiante para la mejora de sus aprendi-
zajes futuros: creemos que las devoluciones debieron ser mas completas y no redu-
cirse a sefalar el error cometido.

El resultado final depende tanto de docentes como de alumnos, ya que requiere un
compromiso de ambas partes. De todos modos, en el actual contexto de virtualidad,
consideramos que es necesario un mayor seguimiento del trabajo de los estudian-
tes, de modo que se sientan mas acompanados por el docente.
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Anexo

Presentamos a continuacidn algunos de los ejercicios que tenian que entregar los
alumnos:

Clase |
1. Dadas las siguientes funciones se pide:
a. Determinar el conjunto A = Dominio de £.

b. Determinar analiticamente el conjunto de ceros.

Clase Il

Determinar analiticamente los puntos de interseccion entre los graficos de las si-
guientes funciones

Clase VIl

Hallar los puntos para los cuales la recta tangente al grafico de es paralela al eje x.
Clase IX

Dada / calcular

Clase X

Determinar los intervalos de crecimiento y decrecimiento, maximos y minimos de la
funcion
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Resumen

En esta comunicacion se presenta una herramienta de evaluacion de la usabilidad
disefada adhoc para evaluar un espacio formativo online. La usabilidad se concibe,
segln Shakel (2009), como la habilidad de que un entorno, en este caso una web,
sea facil de usar y eficiente para un grupo especifico de usuarios, con un entrena-
miento previo y soporte, de completar un especifico rango de tareas, en un espacio
delimitado de escenarios. Se basa en el analisis heuristico propuesto por Neilsen y
Molich (1990) y se inspira en la propuesta creada por Hassan Montero y Martin Fer-
nandez (2003). Una primera version de la misma, planteada en forma de rubrica, se
somete a juicio de expertos para su validacion. Posteriormente, se adecua vy finaliza.
La herramienta final cuenta con 22 items estructurados en 7 categorias distintas
(general, identidad e informacion, lenguaje y redaccion, rotulado, estructura y nave-
gacion, diseflo de la pagina y control y retroalimentacion) en forma de rubrica de 5
niveles, de los cuales se describen los niveles centrales (1, 3y 5), en que se detallan
los aspectos a valorar y que se esperan en cada puntuacidon. Evaluar la usabilidad es
un aspecto imprescindible en los entornos web, como en los de formaciodn, y tener
una herramienta que permita evaluarlo sin ser un experto, facilita su consideracién
en el disefo.

Palabras clave

Usabilidad, evaluacién, herramienta de evaluacion, web.
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Introduccidén

Cuando se disefia un entorno web hay distintos aspectos a tener en cuenta para
promover una buena experiencia del usuario que la utiliza. Uno de los mas importan-
tes es la usabilidad, junto con otros como la accesibilidad (Pastor Sanchez, 2010). Se
entiende la usabilidad como “la medida de la cualidad de la experiencia de usuario
en interaccionar con alguna cosa, tanto si es una web o una aplicacion de software
personalizada o cualquier otra herramienta que el usuario pueda utilizar” (Nielsen,
1999; citado en Tateo, 2021. pg. 2), de manera que tiene relacion con la facilidad de
uso gue el usuario pueda tener con un objeto (web, software u otros) y la preven-
cion de posibles intromisiones que puedan dificultarla. Shakel (2009) la define en
4 caracteristicas sobre lo que la usabilidad proporciona a una web: efectividad, de
facil aprendizaje, flexibilidad y actitud. De esta manera, el usuario es capaz de usarla
con facilidad, de forma eficaz, adaptada a sus necesidades y promueve que vuelva
en un futuro. Dada la importancia de la usabilidad, existen estadndares ISO que regu-
larizan y uniformizan su aplicacion a nivel practico.

La usabilidad se puede evaluar de distintas formas. Concretamente se engloban los
meétodos en 3 grupos (Massa, De Guisti y Pesado, 2012): métodos de inspeccion,
indagacion y test. El mas conocido y utilizado forma parte del primer grupo, los
de inspeccidn, es la evaluacion heuristica de Nielsen. Esta se define por el propio
autor como una forma de evaluar una interfaz observandola y juzgdndola (Nielsen
y Molich, 1990) aunque, posteriormente, han querido darle mas objetividad y de
formalidad. Otra definicion mas actual es que este método consiste en “analizar la
conformidad de la interfaz con unos principios reconocidos de usabilidad” (Massa,
De Guisti y Pesado, 2012). Estos 10 principios o heuristicos son del propio autor, des-
tacado experto del campo en cuestion.

En el caso que incumbe a este articulo, se plantea realizar un analisis heuristico en
un entorno formativo en linea. Después de una primera busqueda para buscar una
herramienta, se detecta una falta de adaptacion de las propuestas para realizar ana-
lisis heuristicos sin tener conocimientos técnicos, que se requieren en los principios
de Nielsen y Molich. Por lo que se valora la necesidad de crear una herramienta pro-
pia para evaluar la usabilidad, dada su importancia en el disefo web y, teniendo en
cuenta la necesidad de adaptarlo al contexto propio se plantea un objetivo:

e Disefar y crear una herramienta de evaluacion de la usabilidad en un entorno
web siguiendo la idea de evaluaciéon heuristica de Nielsen.
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Descripcion de la experiencia
Proceso de diseiio y validacion de la herramienta
Fases

Para llevar a cabo este proceso de disefio y validacion de esta herramienta, se si-
guen 4 fases diferenciadas:

 Fase 1: Busqueda bibliografica. Una etapa inicial de busqueda, en la cual, el obje-
tivo es encontrar dimensiones o categorias relevantes a tener en cuenta cuando
se valora la usabilidad, asi como un modelo en el que basarse para desarrollar la
herramienta.

» Fase 2: Creacidn de la herramienta. Consiste en, a partir de los modelos u/o cate-
gorias encontradas en la fase anterior, realizar una propuesta propia.

« Fase 3: Validacion de la herramienta. Se trata que la herramienta disefiada sea
sometida a un juicio de expertos a través de un formulario.

* Fase 4: Finalizacion de la herramienta. Con las valoraciones y apreciaciones de
los expertos, modificarla para adecuarla y poderla usar.

Busqueda bibliografica y creacion de la herramienta

La herramienta se crea a partir de la propuesta de Hassan Montero y Martin Fernan-
dez (2003), quienes a través de sus conocimientos y partiendo del andlisis heuris-
tico, presentan su versidon para evaluar una web. Una de las caracteristicas que se
tienen en cuenta al escogerla es la posibilidad de un usuario-disefiador de observar
los distintos items que se tienen en cuenta sin tener conocimientos técnicos. Se ob-
serva que otras propuestas no se pueden adaptar por este hecho.

A partir de esta, se plantea crear una modelo que sea facilmente observable para
cualquier persona, de esta forma se decide plantear la herramienta en forma de ru-
brica. Una rubrica se asimila, segun Cano Garcia (2015), a una matriz de valoracion
gue consta de 2 ejes: en uno, los criterios de ejecucién de una tarea y, en otro, una
escala en la cual se describe cada nivel. De esta forma, se muestra de forma clara
e inequivoca la opcidn escogida vy los distintos aspectos que se tienen en cuenta.
También se escogen y se adecuan las categorias e items de la propuesta original.

Validacion de la herramienta

Una vez la herramienta estd creada se requiere de un juicio de expertos para dar
validez a la propuesta. De esta forma, se modifica y perfeccionan los aspectos que
los profesionales valoren en la fase posterior y final de finalizacién de la herramienta.

Para hacer este procedimiento, se crea un formulario en el que se explica el motivo
del envio del mismo, la herramienta y su contexto de posterior aplicacién, el cual
se encuentra en el siguiente enlace, en el idioma original: https:/forms.gle/gR4Es-

KPg2mcQtDg68. En este, se propone evaluar en una escala Likert 1-5 cada uno de
los 23 items y los 3 niveles que se encuentran descritos en la rdbrica (1, 3 y 5) que
conforma la herramienta en 3 parametros distintos:
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e Pertinencia (suficiencia): Si el item es pertinente en la dimension o categoria en
la que se encuentra.

* Importancia (relevancia): El item es importante, trata de aspectos esenciales
para el propdsito de la herramienta.

e Claridad: La afirmacion se comprende facilmente, es decir, es sintacticamente i
semanticamente adecuada.

De manera gue son, en total, 46 preguntas a responder, divididas en las 7 categorias
que la conforman (general, identidad e informacion, lenguaje y redaccidn, rotulado,
estructura y navegacion, disefio de la pagina y control y retroalimentacion). También
se aflade un espacio para comentarios después de cada una de las 23 afirmaciones
para que los profesionales puedan aportar sus apreciaciones y comentarios respec-
to al item en cuestiéon. De esta forma, la evaluaciéon de los expertos es exhaustiva
y precisa, y permite recoger tanto valores cuantitativos como cualitativos en cada
afirmacion y niveles.

El formulario se hace llegar a 7 expertos profesionales de las tecnologias educativas,
de los que 3 responden, en este caso, todos hombres, de edades comprendidas en-
tre 36 y 65, dedicados todos a la universidad. 2 de los expertos tienen entre 16 y 20
anos de experiencia y uno mas de 20 afos.

Resultados de la validacién

Los resultados de la validacion, como se comenta anteriormente, se valoran en una
escala Likert de 1 al 5 (de menor a mayor puntuacion). Para valorarlos de forma
posterior, se toma el 3 como valor aceptable. Las que son superiores se evaluan
como iddneas; las que se situan por debajo, se valora su modificacion o eliminacion,
en este Ultimo caso si sucede en los 3 parametros valorados. También se toman en
cuenta los comentarios de los profesionales en cada item.

En la siguiente tabla en la que constan los resultados de este proceso de validacion,
los items se encuentran numerados y se diferencia entre la afirmacién y los niveles.

Las letras P, | y C se refieren a “pertenencia”, “importancia” y “claridad”. Asimismo, en
cada item consta la mediana de las puntuaciones de los profesionales que la valoran.
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item P | C Niveles ribrica
1. General P | C Mediana
11 5 4,67 4 4,67 4,33 4,33 4,5
1.2. 4,67 4,67 4 4,67 4,67 3 4,28
1.3. 5 5 5 5 5 5 5
14. 3,67 3 4 4 4 4,67 3,89
1.5. 4,67 5 3 4,67 4,33 3,67 4,22
1.6. 5 5 4,67 5 5 5 4,94
item P | C Niveles ribrica
2. Identidad y informacién P | Mediana
2.1 4,67 4,67 5 5 5 4,89
2.2. 4,67 4,67 4 5 5 4,72
2.3. 5 5 5 5 5 4,67 4,94
item P [ C Niveles ribrica
3. Lenguaje y redaccién P | C Mediana
3.1 4,67 5 5 5 5 4,67 4,89
3.2. 4,67 5 5 5 5 5 4,94
3.3. 4,67 4,67 5 5 5 5 4,89
4. Rotulado P I C Mediana
4.1. 3,67 3,33 3,67 3,67 3,67 4 3,67
5. Estructura y navegacioén P | (o4 Mediana
51 5 5 5 5 5 5 5
5.2. 5 5 5 5 5 5 5
5.3. 5 4,67 5 4,67 5 4,33 4,78
5.4. 5 4,33 4,67 5 5 5 4,83
item P I C Niveles ribrica
6. Diseiio de la pagina P | Mediana
6.1. 5 5 4,67 5 5 4,67 4,89
6.2. 4,33 4,67 5 4,67 4,67 5 4,72
6.3. 5 5 5 5 5 5 5
6.4. 4,67 4,67 5 5 5 5 4,89
item P I (o Niveles rabrica
7. Control y retroalimentacién | (o4 Mediana
7.1 4,67 4,67 3,67 4,67 4,67 4 4,39
7.2. 4,67 4,67 4,33 5 5 5 4,78
7.3. 5 5 5 5 5 5 5
7.4. 2,67 3,33 3 3 3 3 3

Se observa que la mayoria de las medianas superan el 4, hecho que visibiliza la ade-
cuacion e idoneidad de las preguntas planteadas, asi como de los distintos niveles
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de la rdbrica. Hay algunos items como el 1.3, 5.1, 5.2., 6.3. y 7.3., que llegan a la pun-
tuacion maxima tanto en la afirmacion como en los niveles de la rubrica. En 3 casos,
las valoraciones descienden del 4, concretamente en los items 1.4., 4.1. y en el 7.4. En
este Ultimo caso,4. la mediana desciende hasta el 3, siendo una puntuacién mas baja
gue los demas items. Ademas, si se observa la puntuacion de la pertinencia, esta
consigue un 2,67 de mediada entre los expertos, por lo que se valora como no perti-
nente. Asimismo, en las demas puntuaciones (de la importancia y claridad, tanto de
la afirmacién, como de los niveles de la rdbrica), son menores de 4.

Discusion y conclusiones

Como se observan en las puntuaciones de la tabla 1, en general, se valora de for-
ma positiva (superiores a 4) y en 3 casos, descienden del 4. Ademas, se tienen en
cuenta los comentarios de los expertos para mejorar los items. Todos estos distintos
aspectos se tienen en cuenta para crear esta herramienta, aunque principalmente
adaptada para valorar espacios web de formacion, para evaluar la usabilidad.

Los resultados a nivel general se situan por encima de 3, exceptuando un item, el
7.4 en que, tanto la afirmacion como los distintos niveles descritos en la rubrica, se
puntuan alrededor de 3, incluso en la pertinencia la puntuacion media es de 2,66.
Este item se elimina de la herramienta final. Los demas, se tienen en cuenta especial-
mente las puntuaciones comprendidas entre 3 y 4, como también los comentarios.
Por eso, se adaptan y mejoran la redaccién de algunos de ellos para hacerlos mas
comprensibles.

Con la validacion y la posterior modificacion, se crea el instrumento para el analisis
y la evaluacidén de la usabilidad en entornos web por personas no expertas, el cual
se anade a los anexos de este articulo.

La usabilidad es una caracteristica basica para la experiencia del usuario, por los dis-
tintos motivos que expone Shackel (2009) y que facilitan al visitante su navegacion
por la web:

e Efectividad, por lo tanto, que presente pocos errores y poder realizar las tareas
esperables.

» De facil aprendizaje, de esta forma el usuario se guia de forma intuitiva y sencilla
por la web.

¢ Flexibilidad, de manera que se pueda adaptar en parte a las tareas y contextos
del usuario, que sea una web con una comunicacion facil con los administradores,

e Actitud, es decir, que predisponga al usuario que vuelva a la web, que sea una
experiencia agradable y que no produzca frustraciones ni cansancio en usarla.

Con este instrumento creado se promueve conseguir estos objetivos que interesan
a cualquier espacio formativo y asi, satisfacer a un usuario en su navegacion por el
mismo.
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Anexos
ftem Observa- 1 2 3 4 5
ciones
1.1. Los objetivos de la No se encuen- Estan presentes Estan presen-
pagina web estan bien tran presentes de forma impli- tes. Tienen un
definidos y presentes. en la pagina cita y pueden espacio que
web. inferirse en el los explica de
contexto de la forma explicita,
pagina. como también
la finalidad de
cada apartado.
1.2. Los contenidos y Los objetivos y En general, los Los servicios
servicios ofrecidos se los contenidos contenidos vy los y contenidos
corresponden con los y servicios no servicios corres- tienen una co-
objetivos. tienen relacion ponden con los rrespondencia
entre si. objetivos. y coherencia
adecuada con
los objetivos de
la web.
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1.3. Los contenidos son
relevantes, completos y
actuales.

Son confusos,
insuficientes o
incompletos.

Dan informacion
relevante, pero
incompleta o
parte del con-
tenido no esta
actualizado.

La informacion
es relevante,
completay
actualizada.
Proporciona
una curacion de
contenidos vy los
enlaza.

1.4. La direccion URL
principal es clara y facil
de recordar, como tam-
bién la de las paginas
internas son claras y
permanentes.

La direccion
URL de la pa-
gina principal
como de las
internas, son
dificiles de re-
cordar. Asimis-
mo, NO son ni
permanentes ni
claras.

La direccion URL
de la pagina
principal i de las
paginas internas
son sencillas de
recordar. Ade-
mas, son perma-
nentes y/o claras
la mayoria de
veces.

La direccidn
URL de la
pagina inicial y
de las internas
son sencillas de
recordar, claras
y, también, son
permanentes,
facilitando el
acceso del
usuario a lo lar-
go del tiempo.

1.5. Se muestran de for-
ma precisa y completa
los servicios/contenidos
que ofrece la web.

No estan claros
cuales son los
servicios/con-
tenidos que
ofrece la web.

Los servicios/
contenidos se
muestran en
algunas paginas,
aunque, no que-
da claro todos los
gue se ofrecen.

Se muestran en
la pagina inicial
los servicios/
contenidos que
se ofreceny,
también, son
consultables
en cualquier
pagina. El usua-
rio conoce con
facilidad el que
se le ofrece.

1.6. El disefio general del
entorno web es agrada-
ble, coherente y facilita
la navegacion.

item

Observa-
ciones

El disefio de
lawebyla
situacion de los
elementos co-
munes, el uso
de los colores...
no mantiene
un tratamien-
to uniforme,
como tampoco
coherencia en
las distintas
paginas.

1

2

En general, el
disefio de la web
es uniforme y
coherente en la
mayoria de las
paginas, con
alguna confusion.
También es asi la
situacion de los
elementos comu-
nes y del uso del
color.

3

4

El disefio de

la web es
coherente y
uniforme en la
situacion de
los elementos
comunes como
también las
estructuras y
colores a todas
las paginas. La
navegacion por
la web es agra-
dable y sencilla.

2. IDENTIDAD E INFORMACION

5

2.1. Se muestra la iden-
tidad de la entidad en
todas las paginas.

No se muestra
la identidad de
la organizacion
en ninguna de
las paginas,
sea en forma
de logotipo o
texto.

La identidad,
texto o logotipo,
se muestra en al-
guna pagina. No
obstante, cambia
de sitio o no se
encuentra en el
mismo sitio.

Se muestra la
identidad (logo-
tipo o texto) en
todas las pagi-
nas de la web.
De hecho, se
mantiene en la
misma posicion
en las distintas
paginas.
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2.2. Se facilitan mecanis-
mos (formulario, e-mail,
teléfono...) para contac-
tar con la entidad.

No se ofre-
ce ninguna
manera para
contactar con

Hay algun
sistema para
contactar con la
entidad, pero no

Hay un aparta-
do especifico

a la web para
contactar con la

cion sobre la proteccion
de datos de caracter
personal de los usuarios
o de los derechos de
autor de los contenidos
de la pagina web.

macion sobre
la proteccion
de datos ni
sobre los dere-
chos de autor.

sobre uno de los
dos elementos
(proteccion de
datos o derechos
de autor). Cuan-
do no est3, se
tiene que inferir.
Se puede inferir
con dificultades.

la entidad. tiene un apartado entidad, facil-
concretoy no es mente visible en
sencillo ni rapido cada pagina.
de usar.
2.3. Se facilita informa- No hay infor- Hay informacion Hay informa-

cionclaray
directa sobre

la proteccion
de datos de ca-
racter personal
como también
de los derechos
de autor de la
pagina web.

un lenguaje adecuado
a los usuarios, como
también técnico y pro-
fesional.

textual o la ter-
minologia no
son adecuados
a los destinata-
rios.

lenguaje, la es-
tructura textual
y la terminologia
son adecuados al
publico destina-
tario, aunque no
siempre.

3. LENGUAJE Y REDACCION
ftem Observa- 1 2 3 4 5
ciones
3.1. El espacio web usa El lenguaje En general, el El lenguaje,

la estructura
textual y la ter-
minologia son
adecuados a los
usuarios. Gene-
ra profesionali-
dad y especiali-
zacion para los
usuarios.

3.2. Se usa un lenguaje
claro, conciso y grama-
ticamente correcto.

El lenguaje

es recargado,
aporta informa-
cién no nece-
saria o poco
relevante.

El lenguaje es ge-
neralmente claro.
No obstante, en
ocasiones, aporta
informacion no
relevante.

El lenguaje es
entendedor

y expresa la
informacioén de
forma claray
concisa.

3.3. El lenguaje es ami-
gable y préximo.

El lenguaje es
distante, no

es proximo ni
amigable. No
promueve ni
facilita la co-
municacion por
la distancia que
se crea entre
|los usuarios.

Frecuentemente,
el lenguaje es
proximo y amiga-
ble, no obstante,
no siempre.

El lenguaje es
proximo y ami-
gable. Favorece
la comunicacion
necesaria para
la participacion,
la expresién
profesional y la
resolucion de
dudas.

4. ROTULADO

de webs (mapa de la
web, contacto, quienes
somos/sobre, etc.)

dar.

ftem Observa- 1 2 3 4 5
ciones
4.1. Utiliza rotulado No utiliza Mayoritariamen- Utiliza rétulos
estdndar, que se puede ningun rotulo te, hace uso de estdndares en
encontrar en la mayoria estandar. rotulado estan- todo momento

para facilitar
la navegacion
de los partici-
pantes en el
entorno web.
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5. ESTRUCTURA Y NAVEGACION

item

Observa-
ciones

1

2

3

4

5

5.1. Los enlaces son

Su caracterizacion indi-
ca su estado (visitados,
activos, etc.).

facilmente reconocibles.

Los enlaces no
son reconoci-

bles como tal,

tampoco cam-
bian su estado
cuando se han
usado.

En general, pero
no siempre, los
enlaces son fa-
cilmente recono-
cibles e indican
el cambio de
estado.

Los enlaces se

identifican con
facilidad, tam-

bién su estado:
si se han usado
0 no.

5.2. Se ha controlado
gue ningun enlace no
lleve a ningun sitio.

La mayoria de
enlaces no con-
ducen a alguna
pagina.

La mayoria de
enlaces condu-
cen a otra pagi-
na. No obstante,
alguno de los
enlaces no lleva a
ninguna pagina.

Todos los en-
laces tienen un
destino.

5.3. Hay elementos de
navegacion que orien-
tan al usuario sobre
donde esta i como des-
hacer su navegacion.

No hay elemen-
tos que facili-
ten al usuario
situarse, ni a
deshacer las
acciones reali-
zadas.

Hay algunos
elementos que
permiten al
usuario situarse
y deshacer la
navegacion.

Hay elementos
que facilitan
saber donde
se encuentra el
usuario y des-
hacer la accion
realizada. Asi,
puede controlar
la navegacion
en el entorno
web.

5.4. Las imagenes-enla-
ce se reconocen como
clicables e incluyen

un atributo (texto que
emerge en situar el
cursor encima de un
elemento) describiendo
la pagina de destino.

item

Observa-
ciones

Las image-
nes-enlace no
se distinguen
de las demas,
tampoco tie-
nen atributo
que informen
de la pagina de
destino.

1

2

En general, las
imagenes-enlace
son reconocibles
y tienen atributos
que informan de
su destino.

3

4

Las imagenes
se reconocen
como enlaces

e incluyen un
atributo, hacho
que facilita al
usuario conocer
como acceder
a una pagina de
forma previa.

6. DISENO DE LA PAGINA

5

6.1. Es una interfaz
limpia, sin ruido visual
(elementos molestos
o desagradables que
distraen del contenido
importante).

La interfaz
presenta un
exceso de esti-
mulos, algunos
de ellos no
aportan infor-
macion nece-
saria y distraen
de los conteni-
dos relevantes.

En general, los
espacios de la
interfaz de la pa-
gina son limpios
y sin ruido visual.

La interfaz de
las paginas

es limpia, sin
ruido visual. El
entorno web
es visualmente
agradable.
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6.2. Existen zonas en
blanco entre los objetos
informativos de la pagi-
na para poder descan-
sar la vista.

No hay espa-
cios en blanco
entre objetos
informativos.
Los apartados
se presentan
de forma muy
compactay
densa, difi-
cultando una
vision estructu-
rada.

Hay espacios en
blanco entre al-
gunos apartados,
hecho que facilita
el descanso entre
estos.

Hay zonas en
blanco entre ob-
jetos informati-
VOs, para que el
usuario descan-
se visualmente
entre apartados.
Los apartados
se presentan de
forma adecua-
da, espaciado,
facilitando la
vision estructu-
rada.

6.3. Se hace un uso
correcto del espacio de
la pagina.

Los apartados

y contenidos no
estan distribui-
dos adecuada-
mente, ocupan
demasiado o
pOCO espacio,
de manera que
se dificulta la
vision completa.

En general, los
apartados estdn
bien distribuidos,
aunque algunos
ocupan demasia-
do espacio o los
espacios no se
encuentran bien
delimitados.

Los aparta-

dos estan bien
distribuidos.

El tamafo de
los elementos
es adecuado y
promueve que
la experiencia
del usuario sea
buena. Asi, tam-
bién se puede
visualizar de
forma correcta
independien-
temente del
dispositivo en el
gue se use.

6.4. Los elementos
visuales (iconos, image-
nes) de la pagina tienen
un estil uniforme.

7. CONTROL | RETROALI

item

MENTACIO

Observa-
ciones

Los elementos
visuales de

la pagina no
tienen un estilo
uniforme.

La mayoria de
elementos visua-
les que incorpora
la pagina tienen
unidad de estilo.

3

Los elementos
visuales que
incorpora la
pagina tienen
una unidad de
estilo i favore-
cen la compren-
sion visual de
la estructura, la
navegaciony la
localizacion de
la informacion.

5

7.. El usuario tiene con-
trol de toda la interfaz,
es decir, no hay ele-
mentos invasivos que
le dificulten realizar las
acciones que desea.

Hay publicidad
invasiva que no
se puede evitar,
tampoco se
puede escoger
a que paginas
acceder, ya
gue se tiene la
obligacion de
seguir una ruta
determinada.

La mayoria de las
veces, el usuario
puede escoger
las acciones que
desea realizar,
ya que no hay
elementos que
molesten. De
todas formas, en
alguna ocasién
hay publicidad
invasiva.

El usuario en
todo momento
puede contro-
lar la interfaz.
No hay ele-
mentos que
imposibiliten la
navegaciony la
realizacion de
la acciéon que
desea.
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7.2. En el caso de formu-
larios, féorums o valo-
raciones, se informa al
usuario sobre qué ha
pasado, por ejemplo, si
se ha enviado el men-
saje o si puede modifi-

Cuando el
usuario utiliza
un formulario
o un foro no
estd informado
del que sucede
y de las posi-

El usuario est3,
frecuentemente,
informado sobre
gue sucede cuan-
do interactla con
algun elemento.

Los elementos
con los cuales el
usuario interac-
tua (foros, for-
mularios, etc.)
sabe qué ha
pasado: si se ha

error, se informa de
forma clara al usuario
qué pasa (qué error se
produce) y que accio-
nes puede llevar a cabo
para solucionarlo.

un error, el
usuario no reci-
be ningun tipo
de informacioén
y, por lo tanto,
no puede solu-
cionarlo.

te, cuando se
produce un errot,
se informa al
usuario.

carlo. bilidades que enviado, si ha
tiene. habido un error
0 si se puede
modificar.
7.3. Si se produce un Si se produce Generalmen- En caso de

error, el usuario
estd informado
sobre qué ha
pasado y que
puede hacer
para solucio-
narlo.
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ENSENANZA VIRTUAL DE FISICA EN
CATEDRAS MASIVAS EN EL MARCO
DE LA PANDEMIA COVID-19

Hernandez, Federico
Caro, German
Bellocq, Cristina
Camuyrano, Mario
Fontana, Marcelo

Resumen

Frente a la emergencia sanitaria ocasionada por la COVID-19 desde comienzos del
afo 2020 se produjeron cambios en los procesos de enseflanza y aprendizaje me-
diante la utilizacion de herramientas de comunicacion digitales. Estos cambios han
planteado un debate sobre el formato de transmitir la curricula de una asignatura.
En este trabajo se plasman las innovaciones implementadas para la ensefianza vir-
tual de la asignatura Fisica a alumnos que cursan primer afio en la Facultad de Inge-
nieria de la Universidad de Buenos Aires (FIUBA) buscando optimizar el proceso en-
seflanza - aprendizaje. Se desarrollaron clases sincrdonicas y asincrdonicas de caracter
individual y grupal sobre la plataforma Moodle. El objetivo del trabajo es presentar
nuestra experiencia docente utilizando tecnologias de informacion y comunicacion
y valorar las respuestas de los alumnos sobre la utilidad otorgada a: a) las clases sin-
cronicas versus asincronicas, b) las actividades grupales: resolucion de problemas
y experimentacion a distancia. Los resultados muestran que las clases sincrénicas
fueron mas utiles que las asincronicas. Ademas, las actividades asincrénicas grupa-
les fueron consideradas utiles por mas del 60% de los alumnos. En conclusidn, se
puede afirmar que la innovacion digital sincrénica vy la interconectividad favorecen
el aprendizaje y facilitan la ensefanza virtual.

Palabras clave

Virtualidad - Interconectividad - Clases sincronicas - Actividades asincrdnicas.
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Introduccidén

La problematica de la enseflanza virtual en general y en el area de las ciencias exac-
tas e ingenieria en particular es un tema de investigacion de gran actualidad [Cabe-
ro Almenara 2007]. En estos dias, la popularidad del e-learning se ha incrementa-
do significativamente en muchos paises debido al confinamiento producido por la
pandemia mundial COVID-19 [Sanchez Rivas E., Colomo Magafna, E., Ruiz Palmero,
J. y Sanchez Rodriguez, J. 2020)]. La situacidén actual ha generado un desafio tras-
cendente en los planteles docentes que debieron adecuar en forma acelerada la
ensefanza de la asignatura a un entorno totalmente virtual [Charte F.,, Rivera A. J.,,
Medina, J. y Espinilla, M. (2020).].

La nueva realidad presenta cambios, por ejemplo, el espacio aulico que en la edu-
cacion universitaria es una compleja relacion entre profesores y alumnos pues se
sostiene sobre marcos sociales, culturales e individuales propios a la historia de
cada uno de ellos, desaparece fisicamente como espacio de desarrollo de las cla-
ses en esta etapa. De acuerdo con la teoria sociohistérica de Vigotsky en el aula
coexisten la individualidad y ademas la construccion social que tiene sentido en un
momento o proceso histérico (Steiman, 2005) como lo es la actual pandemia ante la
Covid-19. Frente a esta situacion en particular, el rol del docente se activd de manera
acelerada y comprometida con la enseffanza y el aprendizaje. Se debe identificar
los obstaculos que la ensefanza tradicional tiene por la pérdida momentanea de la
herramienta aula y potenciar los medios que favorezcan los procesos de ensefan-
za y aprendizaje de manera interactiva eliminando la barrera espacio-tiempo entre
docente y alumno. La situacién de confinamiento nos puso frente a este desafio y
buscamos procesos de enseflanza innovadores.

De acuerdo con Da Cunha y Lucarelli (2005): “...se entendera la innovacion por opo-
sicion y contraste con una situacion presente habitualmente en las aulas universita-
rias, asociada a practicas de ensenanza que alteren, de alguna manera, el sistema
de relaciones unidireccional que caracteriza una clase tradicional: esto es, aquella
centrada solamente en la transmision de la informacion, emitida por el docente, un
impreso, o a través de un medio tecnolégico mas sofisticado como el que se produce
a través de la comunicacidn virtual. En este sentido una innovacion en el aula supone
siempre una ruptura con el estilo didactico impuesto por la epistemologia positivis-
ta, aquel que habla de un conocimiento cerrado, acabado, conducente a una “didac-
tica de la transmision” que regida por la racionalidad técnica, reduce al estudiante
a un sujeto destinado a recepcionar pasivamente cualquier informacioén. Innovar, en
consecuencia significa alterar el sistema relacional intersubjetivo de una clase... se
ponen en accion estrategias que garanticen la libertad del alumno sin modificar su
relacion con el saber.”

Una forma de innovacion se da empleando tecnologias de informacion y de comu-
nicacion, TICs, las cuales en el nivel medio se implementaron de manera mas agil.
Sin embargo, se observo que en el nivel superior/universitario esa incorporacion fue
mas lenta (Ferrini- Avelyra 2006).

Ante una situacion inesperada, como esta pandemia, que cambia el escenario de las
clases tradicionales universitarias, el docente necesita competencias y modelos de
ensefanza que no han sido adquiridos anteriormente en su formacién (Diaz Barriga,
2005). El docente debe replantearse sus metodologias y estrategias de ensefanza,
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las caracteristicas del contexto de aula donde las desarrolla, los limites de validez de
las herramientas aplicadas y las necesidades de los alumnos (Gédmez Lima, 2002).

Por lo tanto, la innovacion aplicada en la ensefianza de la materia Fisica en el primer
ano en FIUBA se basa en el paso de las clases desarrolladas en el aula a las clases
sincronicas utilizando TICs. Las herramientas de comunicacion sincréonica permi-
ten que docentes y alumnos puedan interactuar entre ellos y proveer asi una re-
troalimentacion permanente y continua (Giesbers, Rienties, Tempelaar, & Gijselaers,
2013). También se propicia la modificacion en la interacciéon y roles desempenados
por alumnos y docentes. Los docentes ahora se desempeian mas como tutores y
los alumnos como actores activos. Es por ello que entre las estrategias a trabajar se
propicid una mayor interaccion entre los docentes, por ejemplo, el desarrollo de re-
uniones semanales, con la finalidad de replantear nuevas estrategias que optimicen
las habilidades grupales e individuales de los alumnos. Maldonado (2008) plantea el
concepto de trabajo colaborativo y en nuestro curso hemos tratado de acercarnos a
esa forma de trabajo de tal manera que nuestra labor docente fuera resultado de la
interaccion continua semanal enriqueciéndonos de los conocimientos y habilidades
gue cada uno aporta. En este sentido, trabajar con pares es un proceso de reflexiéon
gue enriquece y facilita la innovacion. Tal como lo expone Mesa (2011) compartimos
gue la llegada de nuevas tecnologias ha venido a transformar la tarea docente.

En particular, resulta motivador el desafio de ensefiar contenidos curriculares de
materias del drea de Fisica en catedras masivas para estudiantes universitarios de
los primeros anos. En este trabajo se muestran las innovaciones implementadas en
un curso (de aproximadamente 100 alumnos) de la asignatura Fisica 1 de la Facultad
de Ingenieria de la Universidad de Buenos Aires (FIUBA). Esta asignatura es reque-
rida por todas las carreras de Ingenieria y tiene una matricula promedio de 1500
alumnos por cuatrimestre. En presencialidad, la materia tiene una carga horaria de 8
horas semanales distribuidas entre clases de contenido tedrico, de contenido prac-
tico y de Laboratorio. El contenido curricular de la asignatura abarca las siguientes
unidades tematicas: Cinematica y Dindmica del Punto, Trabajo y Energia del Punto,
Sistema de Particulas, Cuerpo Rigido, Ondas mecénicas y su propagacion, Optica
geométrica y Optica Fisica.

Nuestro objetivo es la valoracion de los alumnos sobre la utilidad que le otorgan a
las clases sincrénicas vs asincronicas y a las actividades grupales.

2. Método/Descripcidon de la experiencia

La propuesta docente se llevd a cabo en un curso de Fisica para alumnos de primer
ano de la FIUBA vy se baso en actividades sincronicas y asincronicas. Las primeras
consisten en clases on-/ine, en tiempo real donde se desarrollaron contenidos tedri-
cos y practicos, evaluaciones parciales y finales o integradoras. Para las clases sin-
cronicas se utilizé la plataforma Google Meet, mientras que para las evaluaciones se
empled un Campus Virtual. Este Campus de la FIUBA emplea la Plataforma Mood/e
gue es un espacio virtual al que los alumnos tienen acceso en forma permanente
mediante la utilizacidon de computadoras personales y telefonia celular entre otros
medios fisicos. Previamente al inicio de las clases, se les asignd a los alumnos una
cuenta de mail institucional y fueron matriculados en el Campus para acceder a los
contenidos asincroénicos. El equipo docente estuvo integrado por un profesor titular
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a cargo de las clases tedricas, un jefe de trabajos practicos responsable de las clases
de problemas y practicas de laboratorio, dos ayudantes de primera y un ayudante
de segunda.

2.1 Actividades sincroénicas
2.1.1 Clases de contenido o perfil tedrico

Estas clases se centran en la ensefanza de conceptos generales. La duracion de
cada clase fue de dos horas con una frecuencia bi-semanal. Se utilizaron presenta-
ciones en PowerPoint que incluian videos demostrativos, simulaciones realizadas
en Geogebra y ejemplos practicos. Al empleo de presentaciones en PowerPoint se
adoso como innovacion el uso de la plataforma Moodle. Ademas, se utilizd una he-
rramienta de Google denominada encuestas para confeccionar un cuestionario muy
agil que evalud lo aprendido por los alumnos al finalizar la clase.

2.1.2 Clases de contenido o perfil practico

Estas clases estan centradas en la resoluciéon de ejercicios y son refuerzo de con-
ceptos tedricos. La duracion de cada clase fue de dos horas con una frecuencia
bi-semanal. Se utilizaron presentaciones de PowerPoint, pizarra con marcador y uso
de Tablet o Wacom. Se mostraron videos y explicaciones de interés con ejemplos
practicos de aplicacion en ingenieria o en fisica. A continuacion, se cita algunos
ejemplos desarrollados:

a) En la clase de conservacion del momento angular se mostro el video de una si-
mulacidon de la interaccidon de dos agujeros negros muy cercanos realizada cuan-
do se detectaron ondas gravitatorias en 2015 (Laboratorio LIGO).

b) En la clase de conservacion de energia mecanica se utilizaron conceptos aso-
ciados a choques elasticos para mostrar como las naves Voyager | y || de NASA
utilizaron las érbitas de planetas intermedios para incrementar su velocidad sin
gasto de combustible.

c) En la clase de conservacion del momento lineal y angular se mostraron videos de
experimentos realizados en la Estacion Espacial Internacional en micro-gravedad.

d) En la clase de difraccion de la luz se realizaron experiencias demostrativas de
este fendmeno usando luz laser y empleando un CD y un DVD como redes de di-
fraccion. También se mostro la difraccion a través de una rendija construida con
objetos hogarefios (pequefos listones de madera).

Tanto las clases de contenido tedrico como practico fueron grabadas y subidas a la
plataforma Youtube y al Campus, lo que permite una consulta permanente de las
mismas por parte de los alumnos.

2.1.3 Evaluaciones parciales, finales o integradoras

De acuerdo con lo establecido por la catedra, se efectuaron tres evaluaciones par-
ciales formativas con una instancia de recuperacion para cada una de ellas. La apro-
bacién de la cursada habilita a los alumnos a rendir el examen final o integrador de
la asignatura.
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2.2 Actividades asincrénicas

Algunas de las actividades asincrdonicas propuestas son de desarrollo y/o presenta-
cion individual, mientras que otras son de desarrollo y/o presentacion grupal. A su
vez estaban divididas en actividades de caracter obligatorio y de caracter optativo.
Las consignas y desarrollos de estas se canalizaron a través del Campus de la FIUBA.

2.2.1 Actividades individuales
a) Clases asincronicas de contenido tedrico subidas a la plataforma Youtube.

b) Clases asincronicas de resolucion y desarrollo de problemas subidas a la plata-
forma Youtube.

c) Autoevaluacion de caracter obligatorio de cada unidad tematica: Al terminar una
unidad, cada alumno debe realizar una autoevaluacién obligatoria que consiste
en unos diez ejercicios o preguntas conceptuales con un tiempo maximo de cua-
tro dias para su realizacion.

d) Foro de discusion abierto por cada unidad tematica donde los alumnos consul-
tan. El foro permite la discusion entre pares que luego es supervisada y respon-
dida por los docentes. Se logra una participacion interactiva entre alumnos y
docentes.

e) Realizacion de diferentes actividades optativas presentadas en el Campus, vi-
deos conceptuales, videos de experiencias demostrativas, cuestionarios, simula-
ciones, propuestas de lectura bibliografica y otras actividades (simulaciones de
experimentos on-line, etc.).

2.2.2 Actividades grupales

Para incentivar el trabajo en grupo y fomentar la interaccion e integracion de los
alumnos con sus companeros y con los docentes se realizaron actividades obligato-
rias de entrega grupal. Para ello los alumnos fueron divididos en grupos de trabajo
de 5 0 6 personas. Se realizaron las siguientes actividades:

Problemas obligatorios

Al terminar una unidad tematica, cada grupo de trabajo debe entregar la resoluciéon
de un problema obligatorio propuesto. Se realiza la evaluacién y devolucion con
tres posibles resultados: aprobacién con una calificacidon numérica, desaprobacion,
desaprobacién con re-entrega de otro problema obligatorio.

Practicas obligatorias de Laboratorio en casa

Se realizaron dos experiencias de Laboratorio con materiales hogarefos [Aveleyra
Fontana, 202017, estas son:

1. Practica de Mediciones e Incertezas, donde se determina el volumen de tres
cuerpos cotidianos de diferentes longitudes (por ejemplo, lata de conserva, hoja
de papel y moneda de curso legal).
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2. Practica de Péndulo ideal, donde se modela y se mide el periodo del péndulo
ideal en funcion de la longitud.

Los objetivos planteados de las practicas de laboratorio son:

a) La correcta medicion de magnitudes fisicas, basicamente en estas practicas
se mide longitud (usando reglas graduadas o calibre) y tiempo.

b) Aprendizaje de teoria de errores e incertezas, y propagacion de errores.

c) Obtencioén de valores experimentales de magnitudes fisicas de interés. En par-
ticular se determind la aceleraciéon de la gravedad.

Para finalizar la actividad, cada grupo de trabajo realiza la entrega de un informe
de cada experiencia que luego es evaluado.

2.2.3 Actividades de consulta

Para realizar consultas sobre las actividades individuales y grupales, dudas surgidas
en las actividades sincronicas o en la resolucidn de los ejercicios propuestos, se
cuenta con distintas instancias de consulta:

Durante las clases sincronicas se fomenta que los alumnos realicen preguntas sobre
el contenido que se estd desarrollando.

Para las actividades asincronicas, se introduce la utilizacion de TIC de modo que los
alumnos cuenten con las siguientes herramientas supervisadas por los docentes:
Foro en la Campus FIUBA, grupo de Whats-app y comunicaciéon mas personalizada
por e-mail. Las consultas por Whats-app permiten que los alumnos consulten en
forma mas dindmica las dudas sobre lo que estdn trabajando en el momento. Por
otra parte, las consultas en el foro permiten que los alumnos se nutran de respuestas
guedando un registro permanente de estas.

2.3 Seguimiento y planificacién del aprendizaje

La pandemia produce efectos en los vinculos interpersonales e implico la ruptura de
las actividades habituales presenciales del proceso de ensefianza. Por lo que el con-
texto de emergencia sanitaria obligd a buscar nuevas respuestas donde las nuevas
tecnologias han facilitado el proceso de educacion virtual. Con el objeto de innovar en
vistas a mejorar el proceso de aprendizaje en este escenario, nuestro equipo docente
decidio realizar reuniones semanales de coordinacion no sdélo para organizar y planifi-
car las actividades a desarrollar durante el periodo de clases y evaluar el aprendizaje,
sino también para fortalecernos como grupo vy en el aspecto comunicacional hacia los
alumnos. El trabajo en grupo de los docentes favorece e incentiva la necesidad de de-
sarrollo de nuevas competencias digitales y estrategias didacticas contextualizadas a
la naturaleza de las clases virtuales. Las reuniones semanales del equipo docente per-
miten incrementar el uso de herramientas tecnoldgicas, retroalimentarnos en la forma
de encarar la enseflanza del temario y administrar mejor el tiempo de clase sin perder
de vista las actividades de los alumnos. Consideramos que un buen trabajo grupal de
coordinacion docente produce en los alumnos un mejor vinculo con el equipo docen-
te, lo cual se puso de manifiesto en el interés y el rendimiento de nuestro alumnado.
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Resultados
Resultado de una encuesta realizada a los alumnos

Al finalizar la cursada se realizd una encuesta a una poblacidn de aproximadamente
100 alumnos con el objeto de evaluar la utilidad de clases sincrdnicas, clases asin-
cronicas, autoevaluaciones, problemas obligatorios, practicas de laboratorio y foros
de discusion. La encuesta se baso en seis preguntas y los resultados pueden verse
en la Figura 1. El analisis y la discusion de los resultados se muestran en la seccion 4.

Figura 1 Resultados de la encuesta realizada a una poblacion de aproximadamente
100 alumnos, se muestran las preguntas realizadas y las respuestas recibidas.
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4. Discusion y Conclusiones
4.1 Clases sincrénicas y asincrénicas

El analisis de la encuesta muestra que los alumnos le otorgan una utilidad del 98 %
a las clases on-line sincronicas. Por otro lado, si bien mas de un 60 % de los alumnos
contesta que las clases asincronicas fueron de utilidad soélo un 40 % contesta que
las vio en el momento propuesto por los docentes. Reafirmando lo mostrado por la
encuesta y considerando las condiciones particulares (alumnado de primer afio en
catedras masivas) en las que desarrolld la experiencia, creemos importante destacar
las siguientes ventajas de las clases sincrdnicas:

 Los alumnos de primer aio estdan en formacion y necesitan la guia cercana de los
docentes respecto a métodos de aprendizaje y de estudio.

¢ Imponen un ritmo de estudio con cumplimientos de entrega en plazos establecidos.

e Son participativas y fomentan la interaccidn entre alumnos y docentes gene-
rando preguntas/consultas en el momento de la clase. Esta forma de trabajo
produce una retroalimentacion propositiva docente-alumno que mejora el ciclo
ensefanza-aprendizaje.

 La presentacion de ejemplos adecuados y aplicaciones a la tecnologia y a la vida
cotidiana incentivan al alumno a conectarse y genera motivacion de estudio.

Por lo expuesto precedentemente consideramos que, para el universo de alumnos
con los que se trabajd, una combinacion de actividades sincrénicas y asincrdnicas
centradas en las primeras resulta de mayor utilidad frente a clases exclusivamente
asincronicas.

4.2 Trabajos grupales obligatorios

Se destaca que un alto porcentaje de los alumnos (mayor al 90 %) ven provechoso
el trabajo en grupo. Es de destacar que en esta nueva forma de trabajo virtual (en el
marco de la pandemia) es fundamental fomentar la interaccion entre los alumnos para
mejorar el aprendizaje, algo que se da naturalmente en la presencialidad, pero se ve
muy dificultado en este marco. Por ello creemos que tanto los problemas obligatorios
asi como el laboratorio en casa fomentan la socializacidn y trabajo en grupo.

4.3 Autoevaluaciones, foros, material complementario

Dentro de las actividades individuales, el 92% de los alumnos consideran muy utiles
a las autoevaluaciones. La discusidn en foros tuvo una aceptacion del 68% vy la utili-
zacion del material complementario es del 61%.

4.4 Conclusiones

La implementacion de tecnologias de comunicacion a distancia y las modificaciones

en la utilizacion de las herramientas clasicas para mejorar los procesos de ensefian-
za y de aprendizaje son alentadoras. Se advierte en esta virtualidad educativa que

201



01| Innovacién Docente

hay indicios positivos manifestados por los alumnos que sugieren una revision del
enfoque tradicional de la enseffanza en pos de otro enfoque mas dindmico al que
podemos catalogar de innovador.

Se reconoce que a partir del trabajo en colaboracidon se pueden generar movimien-
tos en las practicas de los docentes universitarios que, si bien no implican el aban-
dono total de todas las practicas tradicionales, promueven el desarrollo de nuevas
practicas que lo complementan. Se considera que un factor determinante del tra-
bajo en equipo es el proceso de reflexidon y discusion con los pares lo que provoca
un aumento de las modalidades comunicativas para planificar y mejorar las clases.

Un debate actual de uno de los elementos principales del e-learning es la sincro-
nicidad o a-sincronicidad de la propuesta pedagdgica. Este debate esta abierto,
es motivo de discusion y claramente depende del auditorio al que estd dirigida la
ensefanza. Este trabajo pretende mostrar los buenos resultados obtenidos de una
experiencia educativa de ensefanza de Fisica en catedras masivas para alumnos
de primeros afos cuyo elemento fundamental y principal estd basado en las clases
sincronicas.

Los cambios en la forma de enseflanza y de aprendizaje impuestos por un agente
externo a la educacién como es la pandemia de COVID-19 y asociados principalmen-
te a la virtualidad estan en proceso de evolucién y de revisidon. Nos proponen nuevos
planteos y la adquisicion de conocimientos que tiendan a fortalecer la formacion de
los alumnos como futuros profesionales empleando las tecnologias de informacion
y comunicacion.
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Resumen

En la Provincia de Buenos Aires, durante un afo, veintidos docentes de Institutos
Superiores de Formacion Docente (ISFD) se formaron en un tramo de formacion pe-
dagodgica para el nivel superior en el espacio curricular Talleres TIC semi-presencia-
les. El problema de investigacion fue reconocer las estrategias transferibles desde la
formacion en Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) hacia otros es-
pacios curriculares implementados en entornos tecnoldgicos semi-presenciales. Las
y los docentes aprendieron sobre usos pedagdgicos de las TIC, produjeron recursos
y configuraron entornos digitales para formar en otros campos del saber. Sus pro-
ducciones y la competencia digital auto-percibida evidencian resultados de la estra-
tegia formativa que se configuro, principalmente, mediante la clase invertida (flipped
classroom) y los proyectos colaborativos en un escenario aulico-hogarefio-ubicuo.
Se concluye que la estrategia didactica y las tecnologias digitales utilizadas, espe-
cialmente el aula virtual, ampliaron el escenario dulico de formacién, los recursos
disponibles, y los tiempos de la ensefianza y de los aprendizajes. Las diversas trayec-
torias se reflejan en las producciones. La clase invertida usando entornos tecnologi-
cos es un gran cambio metodoldgico respecto de la clase magistral; los aprendizajes
dependieron mas de la actividad de quienes se formaron que de la transmisién de
contenidos y en producciones colaborativas de recursos educativos se promovieron
interacciones comunicativas a distancia y en presencia. Esta estrategia de formacion
compensd la escasez de dispositivos digitales y promovié entre docentes los sa-
beres, habilidades, competencias y la criticidad necesaria para usar las TIC en cada
campo disciplinar de la formacion docente; transformando la Educacion.

Palabras clave

Flipped classroom, formacion docente, aulas virtuales, escenarios de aprendizaje.
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Introduccidén

Con la irrupcion de la pandemia se generalizd abruptamente la educacion a distan-
cia de emergencia, a la vez, de modo intermitente se enseid y aprendid en esce-
narios semi-presenciales y emergieron como alternativa los espacios hibridos de
formacion; en los cuales la presencia de las y los estudiantes en el saldon de clase es
tanto fisica como virtual. No obstante, la organizacion de las clases no solo puede
ser pensada segun el grado de presencialidad. Segun Bartolomé, et., al. (2016) con la
irrupcion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) se derribaron
las barreras espacio-temporales ligadas al aprendizaje tradicional, formal, presencial
e irrumpieron nuevos escenarios de aprendizaje personal y colectivo que entraman
la educacion formal, no formal e informal porgue permiten acceder a la informacion
en modo ubicuo, generando nuevos lenguajes y formas de representacion del saber.
La revision de Cabero y Llorente (2015) indica que debido a la penetracion de las
TIC la escuela atraviesa grandes cambios; en sus funciones, en los roles de quienes
interactuan en el proceso formativo, en disponer de dichas tecnologias para la inter-
vencion docente, en la ampliacion de los escenarios y en el modelo de disefio de la
formacion. Sin embargo, para Cabero y Llorente (2015) las herramientas (que per-
miten aprender con imdgenes, sonidos, o multimedia) no son importantes; lo verda-
deramente importante son los diversos escenarios de comunicacion que permiten
crear nuevos escenarios de formacioén caracterizados por ubicar a los estudiantes al
centro, promover aprendizajes con actividades sociales y colaborativas, ampliar los
tipos de fuentes de informaciodn, utilizar herramientas y sistemas simbdlicos diver-
sos, y que el alumno produzca mensajes mediados. Considerando la importancia de
estos escenarios, que facilitan la formacion y los aprendizajes, se estudia una inter-
vencion didactica realizada antes de la pandemia en la Provincia de Buenos Aires en
unos Talleres TIC semi-presenciales de un tramo de formacion pedagdgica para do-
centes en servicio en el nivel superior. Segun Libedinsky (2016) no es posible enten-
der las innovaciones educativas como la introduccion de nuevos medios o0 recursos
sino como propuestas pedagdgicas nuevas en las que se trabaja para enriquecerlas.
En nuestro caso, el estudio de dicha innovacién educativa hibridd hacia un proyecto
de investigacién-accion.

El aula y los aprendizajes se expanden con la clase invertida

La nocidn de aprendizaje semi-presencial (blended learning) no es univoca, se en-
tiende como el “enfoque de aprendizaje que combina tanto el aprendizaje a distan-
cia como el aprendizaje en persona (UNESCO, s.f.)”, es decir, considerando matices
entre distancia y presencialidad. También, entre otras perspectivas, el blended lear-
ning es entendido en Marqués, et. al. (2011) como un modelo de aprendizaje en el
cual se definen estrategias en las que se combinan diferentes métodos de trabajo y
la utilizacion de diversos tipos de recursos en funcidn de la situaciéon y del contexto
del proceso de ensefanza-aprendizaje. Como modelo de naturaleza hibrida, exige
experimentacion, desarrollo de actividades que conlleven la aplicacion de los con-
ceptos, ideas o contenidos; y para ello una de las claves estd en una buena seleccién
de los recursos utilizados y la existencia de una evaluacion de los resultados obteni-
dos (p. 60). Es decir, gue es un modelo organizativo que requiere de estrategias de
ensefanza seleccionadas y organizadas segun su contexto.

Se piensa que en espacios de formacion flexibles como lo es un escenario de apren-
dizajes semi-presencial, para poder potenciar las estrategias de aprendizaje quien
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ensefa ha de considerar todos los componentes de la intervenciéon didactica; sin
embargo este estudio se focaliza en las estrategias mas relevantes utilizadas en
una formacion en TIC. Ademas, se consideran a la enseflanza y al aprendizaje como
procesos distintos y complementarios, a la vez, multivocos y experimentados en
modos diversos; por lo tanto, en este estudio se entienden en el mismo tipo de
relacion sistémica a las estrategias de ensefanza y a las de aprendizaje, y del mis-
mo modo la relacion entre la clase invertida (flipped classroom) y el aprendizaje
invertido (flipped learning). Entonces, se parte de la intervencion didactica basada
en teorias del aprendizaje socio-constructivistas, implementando la estrategia de
flipped classroom con mediacién de TIC. Para Torrecilla y Garcia (2020) “Una pro-
puesta educativa que auna el enfoque centrado en el aprendizaje, la incorporacion
de las TIC y el ajuste al perfil individual del alumnado es el Flipped Classroom” (p.
1M4). En Tucker (2012) la idea central del “aula invertida” es invertir el enfoque co-
mun de la instruccién; con recursos creados por los maestros se accede en casa a
la instruccién antes de la clase. De este modo, la clase en el aula se convierte en el
lugar para aprender por medio de problemas, profundizar conceptos y colaborar; lo
mas importante es que sean repensados todos los aspectos de la instruccion para
maximizar el recurso de aprendizaje mas escaso: el tiempo. Ademas, lo que marca
la diferencia no son los recursos instructivos por si mismos sino coémo se integran
en una estrategia general. Basdndose en la revisidon de veinticuatro estudios en el
contexto norteamericano Bishop y Verleger (2013) sugirieron que la investigacion
sobre el aula invertida deberd utilizar métodos que examinen objetivamente el des-
empefo estudiantil. Mediante una revision sistematica Hinojo Lucena, et. al. (2019)
analizaron la produccidn cientifica entre 2012 y 2017 de estudios empiricos sobre el
aula invertida (norteamericanos e hispanoamericanos) para comprobar su impacto
en el rendimiento académico; los estudios revisados comparaban resultados entre
el grupo de control y el experimental, y concluyeron que la mayoria de los estudios
comprobaron que el rendimiento académico aumentd en grupos donde se imple-
mento el aula invertida frente al método tradicional. En dicho sentido, Torrecilla y
Garcia (2020) compararon la eficacia del flipped classroom con la clase tradicional
en el aprendizaje de ciencias en una escuela primaria de Madrid; los resultados de-
muestran beneficios en la media grupal y una mejora significativa en el alumnado
con menor dominio de estrategias de aprendizaje respecto del alumnado que dis-
pone de mayores estrategias.

En conclusioén, se hace necesario invertir la clase para expandir el aula y las estrategias
de aprendizaje. La formacién docente objeto de este estudio son unos Talleres TIC
semi-presenciales, por dicho motivo las estrategias de aprendizaje que han de poner
en juego quienes se forman estan intimamente relacionadas con la construccién de
competencias digitales docentes en un escenario cuya expansion no solo la provocan
las tecnologias sino, principalmente, las estrategias empleadas en la formacion.

Formacién docente como estrategia para el cambio educativo

En el contexto de este estudio, uno de los fines de la Ley de Educacion Nacional
legisla: “Desarrollar las competencias necesarias para el manejo de los nuevos len-
guajes producidos por las tecnologias de la informacion y la comunicacion” (LEN N2
26206/06, art. 11 m.). La legislacion garantiza derechos y responsabilidades acordes
a la sociedad del conocimiento, cuyas transformaciones culturales, socio-econémi-
cas y educativas estdn muy vinculadas a la irrupcion y generalizacion del uso de
distinto tipo de dispositivos digitales y de la conectividad que potenciaron procesos
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de informacion y comunicacion ubicuos, asimismo, generaron nuevas desigualdades
sociales que no pasan desapercibidas en las instituciones de formacion docente.
Para Schneider et al. (2007) las nuevas tecnologias han sido la puerta de entrada de
nuevos paradigmas que impactan en la vida cotidiana de las instituciones educati-
vas y de los docentes (p.15). La pandemia cambid abruptamente las prioridades de
formacion permanente en la docencia, dado que la educacidon a distancia de emer-
gencia trasladod sus escenarios a entornos virtuales, se acelerd la frenética progre-
sion de renovacion y creacion de las aplicaciones que portan las TIC intensificando
las necesidades de formacion para ensefar con dichas tecnologias. Este es un tema
de gran complejidad. La inclusion de TIC en la enseflanza, en ocasiones, representa
una innovacion sin cambio en los métodos. Cabero (2001), Litwin (2005), Maggio
(2012), Libedinsky (2016) coinciden en que es imposible garantizar la transforma-
cion didactica basandose exclusivamente en la alta disponibilidad de tecnologias
digitales en los espacios educativos. En dicho sentido, para Fandos Garrido (2009)
en la formacion con TIC “el problema surge cuando, a pesar de estar convencidos
de las potencialidades que estas nos pueden ofrecer, se opta por seguir modelos
clasicos y tradicionales para dar respuesta a los problemas pedagdgicos que se nos
presentan” (p. 207). Segun Marqgués, et. al. (2011) tres variables interactuan decisi-
vamente en la modalidad semi-presencial: el cambio metodoldgico, la utilizacién de
entornos tecnoldgicos, y los procesos interactivos con elevado grado de colabora-
cion y trabajo en equipo. Las tres dimensiones estdn presentes en la intervencion
estudiada, pues un entorno tecnoldgico del tipo de un aula virtual, por si mismo,
no configura al escenario de aprendizajes semi-presencial potenciador del cambio
metodoldgico. Segun De Luca (2021) son las personas, no las tecnologias, quienes
deciden sobre los sentidos atribuidos a estos espacios de formacién y sobre las
formas de circulacion de los saberes (p. 149). Se piensa que la presencia de las TIC
como medio y/o entorno formativo, por si misma, no transforma la ensefianza ni los
aprendizajes, sin embargo, su funcién como plataformas (en sentido tecnoldgico y
pedagdgico) las convierte en necesarias.

Por todo lo dicho, la formacion docente debe fortalecer su calidad, pensando que
mayor cantidad de dispositivos digitales o de capacitaciones no equivalen a trans-
formar a la Educacion. Segun Lazaro y Gisbert (2015) la transformacién en cuanto al
qué, al cual se aprende y el como se ensefa en los centros educativos depende tan-
to de la competencia digital desarrollada por los ciudadanos como de las destrezas
y habilidades, cada vez mas complejas que el profesorado necesita en relacién a la
incorporacion de las tecnologias digitales en los procesos de enseflanza-aprendiza-
je y que forman parte de la competencia digital docente (CDD).

Otras aproximaciones al objeto estudiado

A casi dos afnos del cambio de escenarios de aprendizajes impulsado por la pande-
mia, se revisan investigaciones recientes sobre formacién docente con tecnologias
digitales. En el contexto Latinoamericano, Guayara y Vazquez (2017) en Colombia
investigaron el impacto en las practicas aulicas de una formacién docente en TIC,
indagaron las percepciones docentes en cinco dimensiones de competencias y con-
cluyeron que “se deben realizar proyectos de intervencion y fortalecimiento en el
tema de uso y apropiacion de TIC” (p.15). En Chaco, Argentina Frencia y Jara (2020)
partieron de reconocer las competencias basicas en TIC en docentes, segun los
estandares de UNESCO (2008), para indagar en las repercusiones de las practicas
docentes en ambientes de alta disposicion tecnoldgica en un Instituto de Educacion
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Superior (IES); concluyen que las TIC se usan en la enseflanza y que mejoran aspec-
tos de la formacioén docente, sus usos “pueden potenciarse y adaptarse al contexto
para propiciar una mejora sustancial en la ensefanza, independientemente de los
niveles de formacion y capacitacion con que se cuenta. (...) Hay una creciente ne-
cesidad de capacitaciones en el uso educativo de las TIC” (p.747). En los grados de
Educacion Infantil, Primaria y Pedagogia de la Universidad de las Islas Baleares, en
seis materias relacionadas con la aplicacion educativa de las TIC, De Benito, et. al.
(2020) estudiaron la organizaciéon de herramientas y configuraciones tecnoldgicas
gue facilitan el codisefo de itinerarios de aprendizaje en la educacion superior. Pro-
ponen integrar tres componentes: la plataforma institucional (Moodle) usada como
herramienta integradora y para organizar contenidos, herramientas de comunica-
cion, y el seguimiento y gestion de actividades; con herramientas externas para
tareas colaborativas; y con una aplicacion en Moodle para gestionar las secuencias
de aprendizaje configuradoras de los itinerarios. En otras palabras, el aula del cam-
pus virtual integra un ecosistema que permite co-disefar itinerarios de aprendizaje
y actividades colaborativas; sin depender de la presencia fisica. Aproximandonos
a los métodos de formacion, Prendes y Cerdan (2021) en su revision analitica de
experiencias didacticas, en la categoria herramientas para la educacion (EVEA vy
apps.), destacan la clase invertida como ejemplo de buenas practicas educativas
con tecnologias avanzadas.

Estas y otras investigaciones reafirman la intencidon de centrar el objeto en las es-
trategias implementadas para la formacion transversal en TIC destinada a docentes
qgue forman docentes; ya que no solo importan el escenario y el contenido sino
icomo ensenarlo? Por lo expuesto, se estudian el disefio y la intervenciéon en los Ta-
lleres TIC semi-presenciales, utilizando el método de investigacion-acciéon. Se abor-
da la formacion situada, en el nivel micro-sistémico y en dos espacios curriculares:
Talleres TIC 1y TIC 2 semi-presenciales de un tramo de formacion pedagdgica para
el nivel superior. Nos preguntamos éCudles son las estrategias transferibles desde
esta formacion docente en TIC hacia otros espacios curriculares semi-presenciales?
Son objetivos: identificar las estrategias de formacion que desarrollaron las Compe-
tencias Digitales Docentes (CDD); comprobar aprendizajes (que transforman vidas)
y la CDD auto-percibida en docentes que forman docentes. Se piensa que las estra-
tegias de formacioén serian validas si los materiales didacticos digitales producidos
comprobasen aprendizajes y mayores niveles de competencias digitales en el ambi-
to de la ensefanza.

Método

Descripcion del contexto y de los participantes

Los Talleres TIC tuvieron carga horaria total de 64 hs., distribuidas en 4 bimestres,
con una frecuencia semanal de 1 hora presencial y 1 hora a distancia, en el plan de
estudios de postgrado: tramo de formacion pedagdgica para el nivel superior. El
plan abarca la Republica Argentina, se desarrolla en los Institutos Superiores de
Formacion Docente (ISFD) y se destina a docentes formadores de docentes de los
niveles inicial, primaria y secundaria. La formacion investigada se situa en una ins-
titucion de gestion publica, en la jurisdiccion de la Provincia de Buenos Aires, vy fue
implementada antes de la pandemia.
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La muestra abarca la totalidad del universo aulico y estd conformada por veintidds
sujetos mayores de 25 afnos, diecinueve mujeres y tres hombres; con titulaciones en
tecnicatura en informatica y de licenciatura en las areas de derecho, arquitectura,
artes graficas y audiovisuales, ciencias de la salud y biologia, servicios sociales, se-
guridad industrial.

Instrumentos

En el proyecto de investigacion doctoral se usaron distintos instrumentos. En este ar-
ticulo, los resultados provienen del instrumento validado rubrica de auto-percepcion
de la CDD de Lazaro y Gisbert (2015), de las producciones digitales realizadas por vy
entre quienes se formaron en los Talleres TIC, y de las notas de campo de la formadora.

Procedimiento

En este estudio descriptivo-interpretativo se indagaron los Talleres TIC con el método
de investigacion-accion y el modelo Mc Kernan (1996) que integra ciclos de accion.
Cada ciclo se compone de seis fases: detectar una situacion problema, hipotesis, pla-
nificacion, desarrollar el plan de accion, reflexionar y evaluar, y decidir para redefinir
la situacion problematica avanzando al proximo ciclo de accion. Son informantes la
formadora y quienes se formaron, asimismo, las evidencias provienen de produccio-
nes elaboradas durante la formacion y de la comparacién entre el nivel inicial y final
de CDD auto-percibida. La rubrica se aplicod solicitando a quienes se formaron que
diferenciaran con dos colores el nivel de CDD al inicio y al final de la formacion.

Resultados

El analisis de resultados de CDD auto-percibida (tabla 1) muestra los valores pro-
medio (de todos los indicadores y sujetos) en los niveles inicial y final (entre cero y
cuatro), y la variacion entre ambos.
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La rubrica de Lazaro y Gisbert (2015) agrupa veintidds indicadores en cuatro dimen-
siones y describe cuatro niveles de CDD. Cada indicador oscila entre O y 4, siendo
4 el maximo. Son dimensiones: didactica, curricular y metodoldgica (D1); planifica-
cion, organizacion y gestion de espacios y recursos de tecnologia digital (D2); rela-
cional, ética y seguridad (D3); personal y profesional (D4). En esta comunicacidn los
resultados se informan cuantitativamente, promedidndose los indicadores al interior
de cada dimension. Los cuatro niveles de desarrollo de la CDD son: principiante,
medio, experto y transformador. Como resultado se observa que la media del nivel
de partida del profesorado estaba entre el nivel inicial y el medio en las cuatro di-
mensiones de CDD, y que como resultado de la formacién la media grupal alcanza
el nivel experto en todas las dimensiones.

Los resultados individuales autopercepciéon de la dimensidn D1, competencia didac-
tica, curricular y metodoldgica (tabla 2) indican que 12/22 o el 55% de los sujetos
lograron el nivel transformador, de los cuales 3/12 partian del nivel principiante, 7/12
del nivel medio y 2/12 del experto. Uno de los cuatro informaticos demuestra un
notorio desarrollo de la D1y lo corrobora en otros instrumentos aplicados. El grafico
anterior demuestra que la formacion en los Talleres TIC se inicid con docentes con
competencias digitales diversas y que se representan en cuatro niveles sin depender
de su formacioén de base.
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Tabla 3. D1, en grupos disciplinares e interdisciplinares en Talleres TIC. Elaboracion
propia.

Los resultados de la CDD en la dimensién didactica, curricular y metodoldgica en
cada grupo de aprendizaje colaborativo (tabla 3) evidencian que en 3/9 de los gru-
pos se logro el nivel transformador; que todos los grupos integrados por profesio-
nales de una misma disciplina, indistintamente del nivel de partida, lograron el ni-
vel competencial experto; que un grupo conformado por profesionales de distintos
campos disciplinares logré el mayor desarrollo de la D1 de la CDD y alcanzd el nivel
transformador partiendo de un bajisimo nivel principiante; y que junto a otros, el
grupo de informaticos se situa entre los de menor desarrollo en la dimension com-
petencia didactica, curricular y metodoldgica.

La cuantificacion de los recursos producidos no refleja la calidad de su contenido
gue en muchos casos fue sorprendente, destacando las producciones en grupos
interdisciplinares.

RECURSOS AULAS
DIGITALES VIRTUALES

COLABORATIVOS
_ e Individuales _
\ Paticivafi

INDIVIDUALES

Imagen 4. Clasificacion de los materiales creados. Fuente: elaboracion propia.
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No se referencian los materiales didacticos y aulas virtuales creadas como recursos y
entornos para la formacion en los Talleres TIC sino los materiales didacticos digitales
producidos en doce proyectos de formacion: recursos didacticos y aulas virtuales
creadas por y entre docentes para formar docentes ensenar su disciplina. Los mate-
riales creados (imagen 4) se clasifican en recursos digitales y aulas virtuales (EVEA
o simplemente entornos digitales) y en producciones individuales, colaborativas e
individuales participativas. Segun el tipo de agrupamiento, los contenidos de los re-
cursos creados fueron transpuestos en la [6gica de una disciplina o en modo transdis-
ciplinar. Estas producciones dan cuenta de aprendizajes y de haber desarrollado CDD.
Algunas de las apps o herramientas que aprendieron a descargar y/o usar para crear
dichos recursos didacticos digitales fueron: office, c-map, wikis, Padlet, blogs, aula
virtual, Movie Maker. En una progresion iniciada con proyectos individuales, que pro-
siguié con proyectos colaborativos y se incrementd construyendo un ecosistema de
plataformas de formacién y comunicacion; constituido por el aula virtual institucional
(mensajeria interna, foros, wiki, archivos, enlaces, cuestionarios, diario de clases) con
el blog colaborativo y las google classroom enlazadas al diario de clases virtual, mas
la mensajeria externa y el whatsapp. Los recursos creados fueron: las webquest, cace-
rias, mapas conceptuales, presentaciones, un blog colaborativo, portafolios digitales,
aulas virtuales, entre otros, y respondieron a intereses disciplinares e interdisciplina-
res. Los dispositivos mas utilizados en presencia fueron los teléfonos smart (moviles
o celulares), también una tablet y tres netbooks del programa Conectar Igualdad, y
desde el hogar los dispositivos de sobremesa (ordenadores o PC).

Las aulas virtuales creadas en qgmmﬂn

google classroom (imagen 5), son

ejemplos de creaciones individua-

les con usos participativos, don- Ennmam
de cada docente en formacion H

simuld ensefar su disciplina y sus

pares actuaron como si fuesen

estudiantes; la formadora tutori- qumqg
zd el proceso participando en la

classroom y al finalizar la simula-

cion evaludé con un comentario en Imagen 5. Aulas virtuales creadas en los
cada aula virtual. Talleres TIC. Fuente: imagen propia.

Discusion y conclusiones

La clase invertida (flipped classroom) se organizd en secuencias de cuatro clases
(imagen 6) y destacd entre otras estrategias de la formacion porque articuld pre-
sencia y distancia en un escenario de aprendizajes cuyos espacios fueron aulicos,
hogarefios y ubicuos. Cada secuencia flipped classroom, alternd e integrd cuatro
sesiones: breve introduccion (clase cero), actividades de familiarizacidn/investiga-
cidn no presenciales (clasel), resolucion de problemas en clase presencial (clase 2),
actividades de produccion no presenciales (clase 3), y finalmente presentacion de
la producciones y debate didactico presencial (clase 4).

El aula virtual (principal) de estos Talleres TIC, alojada en el campus virtual institu-
cional, conectd participantes, elementos y espacios del escenario de aprendizajes;
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fue consultada en modo ubicuo (a veces en la clase presencial). Su diario virtual se
instituyd como el recurso estratégico, porque permitia articular la inversion de las cla-
ses en secuencias que conducian al desarrollo de los proyectos. En dicho diario virtual
de clases se consultaban las consignas, textos sobre usos de las TIC en educacion, se
enlazaban otras aplicaciones del ecosistema y las herramientas necesarias para crear
cada tipo de material didactico, también se resefaban los debates aulicos.

Cada secuencia de cuatro clases ‘representa’ la organizacién de clases invertidas
gue se sucedieron en un ano de formacién (una secuencia para cada proyecto), con
contenidos y recursos diferentes pero semejantes en la estrategia flipped vy el es-
cenario de aprendizajes semi-presencial. El ecosistema digital, era omnipresente y
accesible desde el hogar, el aula o en modo ubicuo. La autopercepcion de las CDD
desarrolladas y las producciones digitales (materiales didacticos: recursos y entor-
nos) comprueban que se aprendid a saber (conocer), a colaborar y a saber usar TIC
con fines didacticos.

Se piensa gue los resultados de este estudio validan las estrategias didacticas de
estos Talleres TIC, confirmando la hipdtesis del disefo de investigacion. En Cano
(2005) usar las ‘nuevas’ TIC es para el profesorado una competencia esencial, tanto
en su dimension instrumental transversal para las necesidades profesionales como
en la que trasciende el instrumento transformando los modelos comunicativos inter-
personales y de los procesos de enseffianza y de aprendizaje.

En conclusioén, la educacion a distancia de emergencia irrumpid y evidencio falen-
cias preexistentes en calidad y equidad en los sistemas educativos, y en los subsis-
temas de formacion inicial y permanente del profesorado. En los talleres investiga-
dos las y los docentes aprendieron sobre usos pedagdgicos de las TIC, produjeron
recursos y configuraron entornos digitales para formar en otros campos del saber.
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Sus producciones y voces son evidencias de resultados de la estrategia formativa
integrada por los métodos de clase invertida y de proyectos colaborativos en un
escenario aulico-hogarefo-ubicuo. Las estrategias didacticas y las tecnologias di-
gitales, principalmente el aula virtual, ampliaron el escenario aulico de formacion,
los recursos disponibles, y los tiempos para la ensefanza y los aprendizajes. Las di-
versas trayectorias se reflejan en el contenido de los materiales didacticos digitales
producidos individual y colaborativamente. La hibridacion de la innovacion didacti-
ca hacia una investigacion-accion transformo cada fase de la formacién con el aval
de las evidencias y de las interacciones pedagodgicas.

Invertir la clase ensefando y aprendiendo mediante entornos y recursos digitales
‘antes’ de asistir al aula (presencial o virtualmente) provoca que el salén de clases se
expanda, derribando barreras espacio-temporales y, en nuestro caso, que las y los
docentes se formaran en modo ubicuo porgue disponian de recursos para aprender
ademas de espacios de comunicacion y tutoria en un ecosistema digital conforma-
do por un aula virtual principal, otras aulas y aplicaciones. La clase invertida usando
entornos tecnoldgicos es un gran cambio metodoldgico respecto de la clase magis-
tral; los aprendizajes dependieron mas de la actividad de quienes se formaron que
de la transmision de contenidos. La dicotomia entre presencialidad y virtualidad
fue superada. La flipped ‘lesson’ con procedimientos colaborativos para producir
materiales educativos digitales requirié de interacciones comunicativas mediadas
por TIC. La estrategia de formacion compensd la escasez de dispositivos digitales y
promovio entre docentes los saberes, las habilidades, competencias vy la criticidad
necesaria para usar en modos diversos las TIC en otros campos de saberes de la
formacién docente; transformando la Educacion.
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DE COVID. ELABORACION DE
MATERIALES ADAPTADOS AL NUEVO
PARADIGMA EDUCATIVO
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Resumen

A comienzos del curso académico 2020/21, los centros educativos, siguiendo las
recomendaciones de las autoridades sanitarias, establecieron unos protocolos de
actuacién que permitieron iniciar las clases en el mes de septiembre, aunque con
notables cambios respecto a cursos anteriores. Estos protocolos se fueron ajustan-
do con el paso del tiempo, atendiendo a la evolucién de la pandemia, lo que ha posi-
bilitado finalizar uno de los cursos mas atipicos que se recuerdan. En un contexto en
el que todos los esfuerzos se han centrado en evitar que el rendimiento académico
de los estudiantes se viera afectado negativamente por una docencia lejos de las
aulas, se ha implementado una metodologia docente basada en la elaboracién de
nuevos materiales, permitiendo a los alumnos hacer un correcto seguimiento de la
asignatura Estadistica. Este documento pone de manifiesto la dificultad que conlle-
va impartir asignaturas de perfil cuantitativo en formato a distancia y, en consecuen-
cia, la importancia de, por un lado, elaborar materiales curriculares de calidad vy, por
otro lado, implantar metodologias docentes alternativas, que permitan al alumnado
realizar un adecuado seguimiento de este tipo de asignaturas en tiempos de semi-
presencialidad. Los resultados obtenidos de una encuesta realizada al final del curso
afloran varias conclusiones, entre las que destacamos dos: i) los profesores deben
ser capaces de adaptarse a un modelo educativo altamente condicionado por la
tecnologia, y elaborar materiales de calidad adaptados a este nuevo paradigma; y
ii) los alumnos prefieren un modelo educativo basado en la presencialidad, pese a
disponer de los recursos expuestos en el presente documento.

Palabras clave

Docencia Hibrida, Materiales Curriculares, Universidad, Estadistica, COVID-19.
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Introduccidén

Como en cualquier disciplina de la vida, la actitud con la que afrontamos los retos es
crucial para lograr los objetivos marcados. Y asi ocurre también en la formacidén pos-
tobligatoria. Recientes estudios afirman que existen varios factores que determinan
la superacion (o no) de las asignaturas cuantitativas en estudios universitarios: i) la
utilidad, percibida por el alumno, de estas asignaturas; ii) el entorno de aprendizaje,
es decir, la implicacion del profesorado o los recursos utilizados en la docencia; vy iii)
la predisposicion del estudiante a aprender (Singh et al., 2017). Cuando no se tie-
nen en cuenta estos factores, o no se trabaja en ellos lo suficiente, la motivacién del
alumnado cae y la tasa de abandono se dispara. De hecho, las materias relacionadas
con matematicas o estadistica son las que, habitualmente, acumulan un mayor por-
centaje de suspensos (Hidalgo Alonso et al,, 2004), los cuales pueden deberse, no
a la falta de preparaciéon de los estudiantes, sino a un mal planteamiento docente
(Murtonen y Lehtinen, 2003).

El curso 2020/21 ha sido uno de los mas atipicos que se recuerdan, marcado por
la pandemia del coronavirus. A comienzos del curso académico, los centros educa-
tivos, siguiendo las recomendaciones de las autoridades sanitarias, establecieron
unos protocolos de actuacidn que permitieron iniciar las clases en el mes de sep-
tiembre, siguiendo el calendario académico tradicional, aungue con notables cam-
bios respecto a cursos anteriores: reduccion del aforo en las aulas, reduccién de la
presencialidad en los campus, utilizacion de sistemas de videoconferencia, medidas
de ventilacion en espacios cerrados, y un largo etcétera. Estos protocolos se han ido
ajustando con el paso del tiempo, atendiendo a las necesidades coyunturales y a la
evolucion de la pandemia.

Con el objetivo de conseguir una mayor implicacién del alumnado, se ha puesto en
marcha una nueva metodologia docente en las clases de la asignatura Estadistica
Basica (materia obligatoria de primer curso en los Grados de Administracion y Di-
reccion de Empresas (ADE) y Economia de la Universidad de Valencia (UV). Esta
metodologia ha consistido, fundamentalmente, en elaborar materiales y recursos
educativos y en utilizar diferentes recursos tecnoldgicos, todos ellos gratuitos, ofre-
ciendo a los alumnos las herramientas necesarias para poder seguir, y superar, la
asignatura con garantias.

El resto del documento esta organizado de la siguiente manera. En la segunda sec-
cidn se describe la experiencia realizada en el curso 2020/21, exponiendo con de-
talle los diferentes recursos elaborados/utilizados. La tercera secciéon estd dedicada
a analizar los resultados obtenidos. En la cuarta seccidn se ofrece, por un lado, una
breve discusion sobre la elaboracidon de recursos docentes vy, por otro lado, se expo-
nen las conclusiones obtenidas tras la implementaciéon del proyecto docente descri-
to. También se proponen nuevas lineas de investigacion.

Descripcion de la experiencia

Los principios metodoldgicos empleados en este proyecto educativo potencian que
el alumnado sea el protagonista de su propio aprendizaje, favoreciendo la motiva-
cion y aumentando el interés por la asignatura. El rol del docente es el de disefar ta-
reas que posibiliten el aprendizaje con la resolucion de problemas vy la aplicacidon de
conocimientos, potenciando la creatividad, la capacidad de relacidén entre iguales,
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el didlogo, el respeto, la cooperacion y la solidaridad. Esta metodologia se concibe
como una mezcla de diferentes elementos, los cuales, en su conjunto, ofrecen una
potente alternativa al método docente clasico basado en la clase tedrica magistral.
Algunos de los mecanismos utilizados se exponen a continuacion.

Encuesta inicial

Con el objetivo de conocer al alumnado desde el principio, y establecer un vinculo
profesor-alumno gque permitiera atender de forma personalizada las inquietudes de
los estudiantes, durante la primera sesidén del curso, tras la presentacion del equipo
docente, se realizd una encuesta, utilizando un cuestionario confeccionado previa-
mente en Aula Virtual (sistema, basado en Moodle, utilizado por la UV para gestio-
nar el contenido docente de cada curso). Existen estudios que verifican la relacion
directa entre un clima escolar positivo y ciertas variables académicas, tales como
i) el rendimiento, ii) el aprendizaje efectivo o iii) el desarrollo de actitudes positivas
hacia el estudio (Moreno Madrigal et al., 2011). De dicha encuesta se obtuvo, de cada
estudiante, la siguiente informacion: i) nombre; ii) edad; iii) género; iv) pais de na-
cimiento; v) forma de acceso a los estudios universitarios; vi) nimero de veces que
ha cursado la asignatura; vii) calificacion esperada al finalizar el curso; viii) profesién
deseada al finalizar los estudios; ix) actividades de interés. Con esta informacion,
ademas de conocer los intereses de los alumnos y poder aplicar una atenciéon mas
personalizada, lo cual los alumnos agradecen enormemente (Nufez del Rio y Fon-
tana Abad, 2009), se pudieron plantear, a lo largo del cuatrimestre, diferentes acti-
vidades, las cuales comentaremos a continuacion.

Presentaciones tedricas locutadas

Tradicionalmente las sesiones presenciales en esta asignatura se han basado en im-
partir los contenidos tedricos en base al método docente de la clase magistral pre-
sencial. Durante este curso, puesto que las restricciones sanitarias han impedido,
hemos tenido que plantear alternativas que permitan mantener el nivel de calidad
expositiva de los ultimos anos, pero adaptandonos a las circunstancias. En este sen-
tido, se ha optado por afadir voz a las presentaciones que habitualmente se venian
utilizando en estas sesiones magistrales. La ventaja de este recurso es evidente, ya
qgue el alumno ha podido visualizar tantas veces como ha estimado conveniente
cada video. Un aspecto que hemos tenido en cuenta en la maquetacion de estos
videos ha sido la duracion, ajustdndonos a un maximo de 15 minutos por recurso.
Con esto hemos pretendido reducir la dispersion de los alumnos, que aumenta en
videos de larga duracion. Este recurso se ha puesto a disposicion del alumnado
atendiendo a una planificacion rigurosa, evitando sobrecargar innecesariamente a
los estudiantes, ya que, tal y como se ha comentado anteriormente, ofrecer todo el
material desde el principio del curso puede resultar contraproducente.

Videos “paso a paso”

Las asignaturas de perfil cuantitativo se suelen sustentar en una base tedrica, pero
deben estar complementadas de material practico, que ejemplifiquen los métodos
propuestos vy las hipdtesis planteadas. En tal sentido, hemos creido conveniente com-
plementar los recursos puramente tedricos, comentados en el subapartado anterior,
con una serie de videos denominados “paso a paso”. En estos videos se han desarro-
[lado ejemplos muy basicos, ayudando al estudiante a comprender el funcionamiento
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y aplicacion de los contenidos impartidos en la asignatura. Un total de 16 videos con-
forman la serie “paso a paso”.

Ejercicios desarrollados y ejercicios propuestos

En linea con lo expuesto en el punto anterior, los ejercicios suponen una herramienta
educativa muy potente, que permiten y/o ayudan al estudiante a asimilar los conte-
nidos teodricos. Los profesores del drea de Métodos Cuantitativos (Departamento de
Economia Aplicada de la Universidad de Valencia) siempre hemos intentado acercar
la realidad econdmica y empresarial a las aulas, elaborando y planteando escenarios
gue permitan al estudiante conocer de primera mano el contexto en el cual se puede
poner en practica los conocimientos adquiridos en esta asignatura. Habitualmente,
este tipo de ejercicios se planteaban, desarrollaban y resolvian completamente en
clase. Este curso, dadas las circunstancias, hemos tenido que idear una alternativa
para seguir manteniendo este recurso a disposicion del alumnado, pero desde la
distancia. Hemos optado por elaborar, como siempre, ejercicios y problemas que
ejemplifiquen situaciones que se puedan dar perfectamente en la vida real, pero en
esta ocasion los hemos desarrollado completamente, resolviéndolos por escrito con
todo lujo de detalles. Este recurso permite al alumnado reforzar lo aprendido me-
diante el material anteriormente expuesto, pero ademas le sirve de guia para saber
coémo debe resolver otros ejercicios y problemas, asi como el porqué de cada uno
de los pasos necesarios para una correcta resolucion. Ademas de estos ejercicios
completamente desarrollados se ha puesto a disposicion de los estudiantes una ba-
teria de problemas (entre 10 y 15 por unidad didactica) de una dificultad similar a los
gue se encontraran en la prueba de sintesis al finalizar el cuatrimestre.

Pruebas de evaluacidn individualizadas

Tal y como se establece en la guia docente correspondiente, la asignatura de Esta-
distica Basica estd estructurada en dos grandes bloques: i) Estadistica descriptiva
(temas uno a cuatro); y ii) Probabilidad (temas cinco a siete). El principal objetivo
de esta materia es que el estudiante adquiera los conocimientos necesarios para
afrontar con garantias otras asignaturas cuantitativas impartidas en cursos poste-
riores (Inferencia, Econometria o Fundamentos de investigacion de mercados, entre
otras). Para valorar si los alumnos van asumiendo los conceptos impartidos, se han
realizado, a lo largo del curso, tres pruebas de evaluacién: i) temas uno y dos; ii)
temas tres y cuatro; iii) temas cinco, seis y siete. No obstante, cabe recordar que
la idiosincrasia de la materia conlleva que los conceptos adquiridos en cada tema
sean utilizados, de forma recurrente, en temas posteriores, de manera que el alumno
debe seguir la asignhatura de una manera global y continuada. Por ello, se ha consi-
derado oportuno incluir, en la segunda prueba de evaluacion, problemas y cuestio-
nes de los cuatro primeros temas, mientras que en la tercera prueba de evaluacion
se han incluido problemas y cuestiones que han abordado la totalidad del temario.

En cada prueba se han planteado varios ejercicios (entre tres y cinco), mediante los
cuales los estudiantes han podido demostrar los conocimientos adquiridos hasta
ese momento. Los ejercicios planteados en las diferentes pruebas han consistido
en trasladar el mundo laboral a las aulas, en el sentido de hacer ver al alumno la
importancia de dominar determinados conceptos estadisticos. Para ello, ademas de
manejar datos reales, extraidos fundamentalmente de la pagina web del Instituto
Nacional de Estadistica (INE), se ha utilizado la informacién extraida de la encuesta
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inicial para generar enunciados personalizados. Para ofrecer un mayor dinamismo a
la asignatura, se han planteado diferentes modelos de prueba, donde cada alumno
ha tenido que resolver ejercicios distintos a los de otros compafieros, manteniendo
siempre un nivel de complejidad similar. De este modo, y teniendo en cuenta algu-
nas investigaciones previas (Reinig et al., 2011), tras finalizar cada prueba, los alum-
nos ponian en comun las dificultades presentadas, pudiendo resolver entre todo
el grupo el problema planteado. Este sistema ha ayudado a mantener una elevada
motivacion entre los estudiantes durante todo el curso.

La puesta en practica de estos cuestionarios ha estado condicionada por la semi-
presencialidad, teniendo que realizar estas pruebas en el aula y online de forma
sincrona. Para ello, hemos activado una sesion de videoconferencia para que los
alumnos no presentes en el aula pudieran atender las indicaciones pertinentes, asi
como plantear las dudas que fueran surgiendo, reduciendo notablemente el nivel de
ansiedad e incertidumbre que en ocasiones suponen este tipo de pruebas.

La confeccidon de las diferentes combinaciones de enunciados se ha conseguido
mediante la utilizacion del software libre R Studio (https:/rstudio.com), implemen-
tando las opciones que el paquete R-exams ofrece (http:/www.r-exams.org). En la
actualidad, hay disponible en internet una gran cantidad de informacion acerca del
funcionamiento de este software gratuito, asi como de las posibilidades que ofrece,
permitiendo, a cualquiera que lo desee, implementar nuevos métodos de evaluacion.

Utilizacién de dispositivos méviles con fines docentes

Otro aspecto relevante de la metodologia implementada en el aprendizaje estadistico
ha sido la utilizaciéon de la herramienta Kahoot! (https:/kahoot.com). Esta herramien-
ta permite la creacion de cuestionarios online para que, posteriormente, sean imple-
mentados en las aulas, accediendo desde los teléfonos moviles de los alumnos.

Actualmente, no podemos negar el estrecho vinculo que hay establecido entre el
estudiante universitario y su dispositivo movil (Licorish et al., 2018). La evolucion
de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) estd permitiendo generar
nuevos escenarios educativos, favoreciendo con ello el desarrollo de modalidades
educativas con una mejor adaptacion a las necesidades de los estudiantes (Basan-
tes et al., 2017). Por ello, hemos considerado muy util introducir este tipo de herra-
mientas docentes en las aulas, consiguiendo aumentar notablemente la implicacidn
del alumnado (Tan Ai Lin et al., 2018).

Se han realizado siete cuestionarios a lo largo del curso, uno por tema. En cada
cuestionario se han planteado diez preguntas cortas, relacionadas tanto con los
aspectos tedricos de la materia como con los aspectos practicos. En cada pregunta
se planteaban cuatro posibles respuestas, de las cuales solo una era correcta. La
implementacidn de esta herramienta ha sido muy Uutil, tanto para el aprendizaje de
la materia como para mantener una atencidén adecuada y una elevada motivacion,
cumpliendo asi con las expectativas generadas en estudios previos (Bicen y Kocako-
yun, 2018). El hecho de que los alumnos no pudieran acudir al campus no ha sido
impedimento para poner en practica este tipo de pruebas, ya que se ha utilizado la
herramienta Blackboard Collaborate para realizar videoconferencias con todos los
alumnos del grupo. Asi, el profesor compartia la pantalla, del mismo modo que en
clase la proyecta, y los estudiantes marcaban la respuesta a cada pregunta utilizan-
do sus dispositivos moviles.
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Resultados

El presente estudio se ha realizado tomando como muestra a un grupo de 217 alum-
nos, matriculados en la asignatura Estadistica Basica durante el curso 2020/21. Para
valorar si la metodologia expuesta en el presente documento proporciona algu-
na mejoria respecto a otras metodologias, implementadas en otros grupos, se han
comparado las calificaciones finales, en primera convocatoria, de alumnos matricu-
lados en diferentes grupos (ver Tabla 1). No se observan diferencias significativas
entre el nUmero de alumnos presentados a la primera convocatoria del examen final
de la asignatura. Por lo que respecta al nimero de notables/sobresalientes, tampo-
co se observan diferencias entre grupos. No obstante, la calificacion media si es algo
inferior, en promedio, en los grupos en los que se ha implementado la metodologia
expuesta. Esto puede ser debido dos motivos: i) los perfiles de los alumnos de cada
grupo son muy diferentes (ver Tabla 2); ii) los grupos que tradicionalmente ofrecen
un rendimiento mayor (AR, GA y GK) no han participado en el proyecto.

Numero de alumnos por grupo

Calificacion

(c]of (cc] (]| Método SI Método NO
Suspenso [0 - 4.9] 25 16 2 16 59 187 246
Aprobado [5 - 6.9] 43 Ll 4 35 93 419 512
Notable [7 - 8.9] 8 3 3 6 20 75 95
Sobresaliente / MH [9 -10] |1 0 1 2 10 12
No Presentado 7 17 8 n 43 166 209
Alumnos matriculados 84 47 17 69 217 857 1074
Calificacion media 512 4,33 |589 |530 |508 5,32 5,27
% Alumnos presentados 91,7 63,8 | 52,9 |84] 80,2 80,6 80,5

Por otro lado, para valorar las impresiones del alumnado, se ha realizado una en-
cuesta andénima al finalizar el curso, mediante la cual los estudiantes han podido
valorar la metodologia implementada con total sinceridad. En dicha encuesta, com-
puesta por catorce preguntas (cuatro de clasificacion, cuatro de opcion multiple,
tres de tipo Likert y tres de respuesta abierta), participaron 95 alumnos.

Idioma Turno Repetidores
Manana (%)
GC X X 8,33
GG X X 4,23
GH X X 76,47
GM X X 8,70
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Una de las preguntas estaba enfocada a valorar los recursos implementados. De esta
cuestion observamos que los videos “paso a paso” y los ejercicios completamente
desarrollados son los que mejor acogida han tenido por parte de los estudiantes
(ver Figura 1). De este resultado extraemos que la parte practica de la asignatura es
la que los alumnos valoran mas positivamente. No se observan diferencias significa-
tivas en funcién de la edad o del género de los estudiantes.

Figura 1. Respuestas (promedio) a la pregunta num. 6 de la encuesta: “Valora de O a
10 la utilidad de...”.

Otra de las cuestiones planteadas en la encuesta hacia referencia al nivel de cono-
cimientos adquiridos (percepcion del estudiante) tras cursar la asignatura. En la
Figura 2 se ofrecen los resultados obtenidos, observando que mas del 60% de los
alumnos valoran su rendimiento en la asignatura muy positivo.

Figura 2. Respuestas a la pregunta num. 10 de la encuesta: “Valora los conocimientos
adquiridos durante el curso (nivel de habilidades o conocimientos)”.

También se preguntd sobre cémo desearian los alumnos que fuera la docencia en el
curso 2021/22. Para ello se plantearon diferentes escenarios (ver Figura 3). Como se
puede observar, los alumnos prefieren la docencia presencial, incluso disponiendo
de todo el material ofrecido este curso. Para los estudiantes es mucho mas impor-
tante acudir a las aulas y mantener un contacto cercano con profesores y compafe-
ros que disponer de todos los recursos educativos comentados en este documento.
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Figura 3. Respuestas a la pregunta num. 11 de la encuesta. “Durante el proximo curso
seguiremos sin estar en completa normalidad. Si dispusieras de TODOS LOS MATE-
RIALES que se han proporcionado en esta asignatura, cqué tipo de docencia prefe-
ririas que se llevase a cabo?”.

Discusion y conclusiones

Tal y como muestran estudios previos (Singh et al,, 2017), es muy conveniente que
los docentes tengamos en cuenta aquellos factores que influyen directamente en
el aprendizaje de los alumnos, sobre todo en aquellas materias que generalmente
provocan cierto rechazo entre los estudiantes. Por ello, es fundamental adaptarse
a los alumnos e implementar metodologias docentes que favorezcan el aprendizaje
en el contexto actual, tal y como se ha hecho en la experiencia docente comentada
en este documento.

No obstante, este planteamiento puede ser contraproducente, puesto que, en oca-
siones, el hecho de ofrecer una mayor cantidad material puede ocasionar que el
alumno: i) se vea desbordado por no ser capaz de revisar la documentacion propor-
cionada; y ii) se desvincule del grupo, asistiendo cada vez menos a las clases presen-
ciales o no conectdndose a las sesiones sincronas de videoconferencia, provocando
un absentismo que puede llegar a ocasionar la no superacion de la asignatura, o
incluso el abandono de la misma.

También consideramos conveniente resaltar la capacidad que los docentes tenemos
para elaborar materiales nuevos. Si bien es cierto que las nuevas tecnologias ofrecen
un sinfin de posibilidades, es necesario hacer una criba concienzuda de los recursos
educativos que se pueden obtener en la red. Pero para poder realizar ese filtrado,
los profesores deben tener los conocimientos necesarios. Recientes estudios indi-
can que el nivel de competencia digital docente en Espafa se situa en niveles inter-
medios en lo que respecta a las habilidades para comunicarse y colaborar con los
demas, pero se encuentra en niveles bajos en el resto de las areas competenciales,
especialmente en lo que se refiere a problemas técnicos (Garzén, 2021).
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Por otro lado, la capacidad de trabajo e imaginativa de cada profesor es distinta.
Por ello, seria mas que recomendable crear alguna herramienta que permita poner
en comun, como se viene haciendo en los congresos de innovacion educativa, los
proyectos e ideas que los docentes ponemos en marcha. Actualmente existen varias
paginas web, creadas por profesores, que tienen como objetivo reunir los progra-
mas de sus asignaturas, ofrecer materiales de apoyo al aprendizaje que ofrecen a
sus estudiantes y compartir su experiencia docente con otros colegas (Marques,
2004). La formacion previa/continua en TIC resulta, por tanto, necesaria a todos los
niveles, también en el ambito docente universitario.

Una de las muchas conclusiones que se extraen de este trabajo es que el profesora-
do debe ser capaz de utilizar las TIC para mejorar la ensefianza y el aprendizaje del
alumnado, y no solo para transformar la docencia presencial en virtual, recurriendo
de forma reiterativa a la retransmision de clases por streaming. Debemos ser ca-
paces de elaborar y proporcionar materiales curriculares adaptados a las circuns-
tancias actuales, que favorezcan una transicion suave al nuevo paradigma docente,
marcado por un uso cada vez mayor de las TIC. Para ello, establecer programas de
formacion para el profesorado adecuados puede resultar de gran utilidad.

El presente estudio se ha basado en la experiencia vivida en una Unica asignatura
(Estadistica basica), tomando como referencia una muestra de 217 de alumnos, de
varios grupos y titulaciones. Convendria, como linea futura de investigacidén, ampliar
el tamano de la muestra, teniendo en cuenta también otras materias, tales como
Matematicas, Estadistica avanzada o Econometria, por ejemplo.

Asi mismo, también seria interesante abordar otras titulaciones de la rama de cien-
cias sociales, como Economia, Sociologia, Relaciones Laborales o Derecho, entre
otras. Ademas, es preciso recordar que el curso 2020/21 ha sido un curso atipico, en
cuanto a las circunstancias derivadas de la crisis sanitaria. Por ello, seria conveniente
mantener esta metodologia durante los préoximos afios y observar si, en un escena-
rio estable, similar a cursos anteriores, se mantienen los resultados obtenidos.

Por lo que respecta a la muestra analizada, hemos observado que, a pesar del esfuer-
zo realizado por los docentes elaborando materiales ad-hoc, no se han conseguido
los resultados esperados, al menos no se han visto reflejados en las calificaciones de
la asignatura. En este sentido, debemos reflexionar sobre el papel que tienen los alum-
NOS en su propio aprendizaje, y observar que no por facilitar mas cantidad de material
estd todo hecho. El esfuerzo de los estudiantes debe ser un elemento fundamental
para la consecucidn de sus propios objetivos, no dejandolo todo en manos de una
metodologia docente mas o menos acertada, o en unos recursos educativos u otros.
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Resumen

El trabajo presenta fundamentos y reflexiones acerca del disefio de reconfiguracion
de la propuesta de ensefianza de la materia comun a todas las carreras de la Univer-
sidad Nacional de Hurlingham (UNAHUR): Nuevos Entornos y Lenguajes. La produc-
cion del conocimiento en la cultura digital durante 2020 y 2021. El periodo se carac-
terizé por una pandemia que imposibilitd la realizacion de clases presenciales en las
instituciones educativas. Esta situacion limite se erigié como una oportunidad para
la “reinvencion” de la ensefanza de la asignatura. En el texto se ponen en foco algu-
nas dimensiones que resultan potentes para analizar la propuesta: como las condi-
ciones institucionales, la perspectiva tecnopedagdgica y el fundamento didactico.
Se hace referencia al compromiso politico para dar continuidad pedagodgica, frente
a la imposibilidad de impartir clases presenciales. Se enuncian las estrategias gene-
radas en el disefo de la experiencia con presencialidad mediada tecnolégicamente
fundamentalmente en el entorno virtual de la universidad. Se consideran aspectos
referidos a la enseffianza y al trabajo interno del equipo docente, como espacio de
capacitacion privilegiado. Se reconocen asi los cambios contextuales, producto de
la pandemia; asi como otros referidos a la situacion de la instituciéon, en particular a
la creciente matricula del periodo referido y la construccion ofrecida como respues-
ta y el aprovechamiento de la situacion critica para la capacitacion y organizacion
del equipo de trabajo a partir de la tarea de reconfiguracién de la materia y en torno
al disefio de la propuesta de ensefanza.

Palabras clave

Virtualizacion, reconfiguracion de la ensefanza, disefo pedagodgico, produccion co-
laborativa.
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Introduccion. De lo que era y ya no es ni sera.

Corria marzo de 2020 y en la UNAHUR siguiendo las politicas publicas nacionales,
dej6é de ser posible ofrecer clases presenciales. El edificio fisico de la Universidad
sdélo siguid abierto para algunas actividades sanitarias o particulares; pero para la
ensefanza fue el campus virtual el que se erigid como escenario principal. Rapida-
mente se definieron estrategias institucionales de apoyo y acompafnamiento a lo
gue algunos caracterizaron como virtualizacion de emergencia. Autoridades, pro-
fesores, profesoras y personal no docente se sumaron a estos desafios desconcer-
tantes, insdlitos e inciertos. Se constituyd un equipo de referentes tecno pedago-
gico didacticos, que organizaron capacitaciones y acompafamiento a los equipos
docentes; poniendo el foco en la situacidn contextual, pero proyectando cambios
estructurales en la enseffianza pospandémica. Se buscaba ademas de dar respuesta
a una necesidad puntual, considerar la enseffianza como objeto de discusion en vias
a lo que vendria cuando fuera que pasara la situacion limite de referencia.

La UNAHUR es una universidad publica y gratuita y estructura su oferta académica
en base a cuatro ejes: salud, educacioén, produccion y ciencia. Se encuentra en la
zona oeste del “conurbano bonaerense” en la provincia de Buenos Aires, Argentina.
Se cred en 2014 y comenzd a funcionar en 2016. Dentro de la oferta académica de la
universidad, la materia “Nuevos entornos y lenguajes: la produccion de conocimien-
to en la cultura digital” se inscribe en el tramo inicial del plan de estudios de todas
las carreras, por lo que su cursada y aprobacion son de caracter obligatorio.

Desde 2020, y con una matricula creciente la cursan alrededor de 3000 (tres mil)
estudiantes por cuatrimestre. El equipo docente esta formado por 20 (veinte) pro-
fesoras coordinadas por la autora del trabajo. El espacio curricular tiene dos propo-
sitos centrales: el primero es la alfabetizacion digital en el contexto de la formacidén
académica; el segundo consiste en promover la reflexion critica acerca del impacto
de las tecnologias digitales en la vida cotidiana, en la vida académica y en el des-
empefo profesional. Se toman en consideracion las caracteristicas de las carreras y
los perfiles de los estudiantes en colaboracion con los directores de los diferentes
institutos en los que las carreras estan insertas.

La propuesta de ensefanza trasciende el mero uso instrumental de la tecnologia
digital, para avanzar hacia el uso reflexivo, que promueve el analisis critico a partir
de la construccién de dimensiones teodricas en base a la bibliografia y a los materia-
les de referencia propuestos por la catedra. Se busca la emancipacién en torno a la
produccién con y de tecnologias; trabajando en propuestas concretas, situadas en
contextos reales y trascendiendo las fronteras de la materia y la institucion.

Estas lineas o ejes de trabajo derivan en tensiones cuya resolucion complejiza el
disefio de la ensefanza. Entre estas tensiones se destaca la diversidad en los cono-
cimientos y formacioén previa de los y las estudiantes, no sdélo ligada al acceso, a la
utilizacion y al manejo de dispositivos sino también a las condiciones simbdlicas y
materiales para la incorporacion y la continuidad en la vida universitaria. Asimismo,
las particularidades de las diferentes carreras conllevan consideraciones particula-
res acerca del sentido de la inclusidon tecnoldgica y los conocimientos especificos
ligados a la formacion académica y profesional.
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En este trabajo se comparten algunas ideas basicas y reflexiones desplegadas en la
reconstruccion de la propuesta de enseffanza durante la pandemia valiéndonos de
una metafora que se describe a continuacion.

Descripcion de la experiencia: De puertas y llaves para una
materia rediseiada

La metafora:

El equipo docente esta llegando a un palacio (el edificio de la UNAHUR). Al acer-
carse a la puerta, principal, estd se cierra bruscamente. Las profesoras preocupadas,
angustiadas y muy activas, toman la decision de buscar entradas alternativas a esa
puerta reconocida como principal. Identifican puertas laterales y ventanas que de-
ciden abrir. Buscan y construyen entonces las herramientas y llaves necesarias para
abrirlas y/o romperlas. Asi entran a este “nuevo edificio”.

Puerta a la virtualizacién

Llave: reconceptualizar la nocién de clase. El tiempo y el espacio se vieron resignifi-
cados en la mediacion tecnoldgica.

La necesidad de ofrecer la materia sin presencialidad fisica “empujo” al equipo do-
cente a reconsiderar la modalidad a distancia como una alternativa potente, posible,
viable y necesaria, para desplegar la propuesta de ensefianza.

Se priorizd el uso del aula virtual en la asincronia por sobre los encuentros sincroni-
cos obligatorios y sistematicos, teniendo en cuenta las dificultades de conectividad
de los y las estudiantes, asi como el potencial del entorno virtual para construir va-
riedad de mediaciones para abordar los contenidos de la materia. La sincronia fue
ofrecida en clases en 3 (tres): al inicio, antes del primer examen parcial y durante el
periodo de realizacion del segundo examen parcial.

Por un lado, aparecieron obstaculos: los contenidos propios de la materia, en torno
a la alfabetizacion digital basica. Para algunos y algunas estudiantes fue dificil soste-
ner la cursada, especialmente por falta de acceso material y/o simbdlico a dispositi-
vos digitales adecuados para el estudio; para contrarrestar se concretaron acciones
como: en los periodos en que fue posible se ofrecieron computadoras en la Uni-
versidad, tutorias presenciales para acompafar a estos y estas estudiantes y becas
de apuntes. En el otro extremo: numerosos estudiantes valoraron especialmente lo
aprendido en la materia porque les fue de gran utilidad para transitar el resto de las
materias en este contexto.

Puerta a la capacitaciéon del equipo docente

Llave: La tarea como oportunidad de reflexion y capacitacion. Aprovechar el poten-
cial de cada profesora, distribucion de tareas. Hacia una comunidad de practica.

Traducir la propuesta de ensefanza prevista para la presencialidad supuso un enor-
me desafio. Hasta 2019, cada profesora integrante del equipo desarrollaba su plan
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de clases en la presencialidad, partiendo de un programa y un cronograma comun.
Pero en la virtualidad, el equipo en su conjunto aceptd el reto de redisenar la ense-
fanza entre todas, aprovechando el potencial de cada compafera (con formaciones
y experiencias diversas) y buscando optimizar los recursos y tiempos de cada una.

Se acordd trabajar en una propuesta comun, colaborativa, buscando aprovechar
las oportunidades que genera la asincronia. Podian compartirse materiales y re-
cursos, las tareas docentes podian distribuirse de un modo alternativo que pudiera
generar propuesta, objetos y dispositivos colectivos; aprovechando la asincronia,
el entorno comun.

El trabajo en colaboracion, al modo de comunidad de practica, posibilitd que el
colectivo de docentes se capacitara individualmente y a la vez creciera en tanto
equipo de trabajo. Unas asistian, asesoraban y complementaban los saberes, inquie-
tudes y necesidades de las otras.

La capacitacion individual y colectiva se refirio a cuestiones vinculadas a los con-
tenidos de la materia (tanto los instrumentales como los conceptuales), sobre as-
pectos referidos a la inclusion tecnoldgica para la ensefanza y el aprendizaje, a la
didactica y a la modalidad a distancia.

Puerta a la experimentacion en la ensefianza

Llave: Una narrativa integral y elementos ludicos fueron la clave para desacralizar la
cursada.

Se pensd en una propuesta disruptiva, que permitiera incorporar elementos ludicos,
con una narrativa potente que estimulara la cursada: un viaje, el propio PLE como
escenario). La propuesta volvid a revisarse cada cuatrimestre en pandemia. Se de-
finieron contenidos nodales, otros electivos y otros optativos. En cada caso ofre-
ciendo actividades, propuestas, dispositivos y/u objetos digitales de participacion
obligatorios; optativos como la eleccién de diferentes niveles en talleres de conte-
nidos instrumentales basicos de la materia y complementarios. De destacar el “Fes-
tientornos” -una “fiesta” de dispositivos y actividades de libre eleccidn en las que se
abordaron contenidos “de borde” de la materia que pudieran estimular y enriquecer
la construccion de trayectorias de cursada alternativas.

Puertas a repensar la ensefianza a largo plazo
La llave: Transitar y prepararse para la incertidumbre como caracteristica de época.

El equipo recurre en momentos criticos de estas cursadas a mirar en perspectiva,
cdmo era la materia y como sera en la postpandemia. Cambios y continuidades atra-
viesan las reflexiones en torno al contexto como marco para entender la practica.
El aumento en la matricula y las posibles dificultades para cursar presencialmente
en aulas de la Universidad, resultan un indicador crucial de que algo cambid y ya no
volverd a ser igual. Es y serd necesario seguir pensando el escenario de enseflianza
en modalidad hibrida, combinando la presencialidad con una virtualidad adecuada.

Aceptar que hay en este tiempo una marcada presencia de lo incierto, de lo provisorio
en lo que vivimos. El equipo docente (asi como los vy las estudiantes) fue vivenciando
a lo largo de este tiempo periodos complejos, dificiles, tragicos para varios de sus
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miemlbros. Participar en colaboracion, permitio acompanar a cada una en lo personal
y sostener la cursada para estudiantes que sentian la posibilidad de cursar como un
espacio de resguardo.

Puerta a mas estudiantes

Llave: cambiaron las condiciones de estudio y de trabajo, por lo tanto resulta impres-
cindible cambiar la modalidad de ensefianza.

La matricula se multiplicd en la universidad y siendo ésta materia comun y de primer
afo, también aumentd desmedidamente la inscripcidn a su cursada. Entendiendo
gue es una asignatura clave para acompanar y preparar la cursada de otras mate-
rias, especialmente en este contexto: se promovid su aprovechamiento.

El cupo en cada uno de los cursos y la relacidon entre docentes y estudiantes au-
mentod significativamente. Se pasd de 60 estudiantes por profesora (divididos en
dos grupos) a un grupo de alrededor de 140. Esto implicd cambios sustantivos en la
forma de encarar las clases.

Puertas a sostener el compromiso politico pedagoégico
Llave: compromiso politico de seguir ensefiando de manera situada y en contexto.

El sistema educativo en su conjunto a través de politicas de Estado debe estar pre-
sente en tiempos complejos y en la materia, en la UNAHUR el compromiso politico
y pedagodgico de cada profesora se sostuvo desde el comienzo.

Fue necesario repensar la enseflanza, no esperar a que las condiciones se acomoda-
ran a la propuesta previa para seguir ensefando.

Estar para quienes pueden y quieren continuar estudiando en este tiempo fue el
propdsito de la materia en correspondencia con los propdsitos de la Universidad.
Esperar y acompafar a quienes no pudieron sostener el estudio, pero se mantu-
vieron cerca desde otras posibilidades que la institucion ofrece. Volver a buscar a
quienes se fueron, es un desafio de la institucion y de la materia.

Resultados. De la incertidumbre a la reconfiguracion

El cambio abrupto que supuso el aislamiento en 2020 y que continda sumado a la
firme conviccién de seguir ensefando del equipo docente en una institucién que
desde el primer dia eligid construir andamios de capacitacion y espacios de colabo-
racion de la comunidad UNAHUR; empujoé a una propuesta de nuevo tipo. La nueva
propuesta, totalmente virtualizada, con mediaciones tecnoldgicas en cada clase,
pasod de desarrollarse en presencialidad en las aulas del edificio fisico a desplegarse
totalmente en modalidad a distancia; que paso de involucrar a 1500 estudiantes por
cuatrimestre a 3000 y que implico el desafio de creacidn, atendiendo a las circuns-
tancias, al contexto y a las necesidades de estudiantes y docentes. Consolidd un
disefo totalmente diferente; signado por la incorporacion de nuevas docentes, la
necesidad de capacitacion sobre aspectos vinculados a la enseffianza en la virtuali-
dad y al potencial de disefar la ensefanza en colaboracidon y como una oportunidad
de cambio, de reflexidn, de proyeccién hacia la Universidad hacia la que vamos.
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En 2020 el aula de la materia en el campus virtual UNAHUR se erigid como el unico
escenario de exposicion, produccion, encuentro e intercambio. Cada clase dejé de
ser un encuentro fisico de dos horas en un dia determinado con un apoyo en el en-
torno virtual para pasar a ser un encuentro extendido a lo largo de una semana, con
propuestas de lecturas, presentacion de recursos en distintos soportes, propuestas
de actividades, interacciones, producciones en el aula virtual. La clase se reconvirtio,
dejo de ser lo que era. Las coordenadas tiempo y espacio se vieron absolutamente
alteradas en el desarrollo de la propuesta.

El cambio vertiginoso convocd al equipo de profesoras a redisefar la propuesta de
ensefanza y el entorno virtual aprovechando el potencial de la produccidn colecti-
va. La colaboracion al modo de una comunidad de pares resultd ser crucial dada la
necesidad de ajustar la propuesta a la nueva modalidad mientras servia de objeto y
estimulo a la capacitacion individual y colectiva del equipo docente.

Se aprovechd la oportunidad para revisar la propuesta y el programa de la materia
de modo integral proyectando ajustes contextualizados. Diferentes dimensiones de
la ensefanza fueron sometidos a discusion, proponiendo alternativas sustantivas al
modo en que venian desarrollandose.

Discusion y conclusiones

La propuesta se estd implementando y sigue en revision permanente. Con reuniones
semanales del equipo para ajustar la propuesta de manera integral y para cada uno
de sus grupos de trabajo.

Entre los datos sobresalientes, podemos confirmar que el porcentaje de estudiantes
qgue completd y aprobd la cursada en pandemia fue similar a lo que ocurria en la
presencialidad. Algo que se valora especialmente.

En los cuatrimestres que se desarrollé la propuesta:

Quedod expuesto el potencial de la propuesta virtual, en tanto alternativa a los esce-
narios presenciales. La presencialidad mediada tecnoldégicamente con algunos en-
cuentros sincronicos optativos y sobre todo en entornos virtuales como soporte de
construccion de escenarios educativos resultd evidente.

La propuesta de enseflanza se vio enriquecida por el aprovechamiento de tecnolo-
gias disponibles en un contexto en el que la virtualidad era la Unica posibilidad de
sostener la cursada de los y las estudiantes.

Las limitaciones para algunos estudiantes resultaron ser un dilema. La oportunidad
de seguir cursando para quienes podian hacerlo resulté oportuna.

La proyeccidn de escenarios hibridos en los que la propuesta involucren el campus
virtual, las clases sincrdonicas y el encuentro fisico desafian al equipo en cuanto a la
construccion de propuestas ricas y variadas. Se prevé el disefio de trayectorias, me-
diaciones y propuestas diferenciadas. Variados formatos para cursar; por ejemplo
presencialidad completa para quienes lo necesitan; bimodalidad y virtualidad plena
para quienes lo elijan.
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La colaboracioén en el equipo docente fue clave en el proceso; no sdélo por la produc-
cion construida; sino sobre todo por el valor de creacidon de una propuesta de nuevo
tipo como recurso para la capacitacion interna del conjunto de profesoras.

La fuerza de la creacién y la potencia de animarse a probar algo nuevo y en red,
resultd motor de desarrollo y valor de una propuesta potente que ird mas alla de la
pandemia.
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TRANSFORMACI()N EDUCATIVA:
CUALIFICACION DOCENTE DESDE
LAS TECNOLOGIAS EMERGENTES
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Resumen

En este articulo se presentan los resultados preliminares de un estudio que tiene una
doble perspectiva: innovacidon e investigacion. Por una parte, la investigacion estaba
enfocada en la cualificacion de docentes de Educacidn Superior de la Facultad de
Educacién de la Universidad Internacional de Valencia (Espafa) y de la Corporacidon
Universitaria lberoamericana (Colombia). Por otra parte, la innovacion se centrd en
el disefio de un curso de cualificacion docente en ambiente virtual para la inclusiéon
en Educacioén Superior. En el curso se involucraron elementos de realidad virtual y
aumentada con el fin de promover una educacion inclusiva desde el reconocimiento
de la diversidad. En la parte investigativa, se utilizé una metodologia cuantitativa,
descriptiva en su modalidad de encuesta en el momento inicial de caracterizacion
de los sujetos del estudio, administrandose como instrumento de recogida de da-
tos el “Cuestionario sobre necesidades e intereses de cualificacion docente para la
inclusion desde la realidad aumentada”. En la parte innovadora, se utilizd una com-
binacion metodoldgica de enfoque ADDIE y gamificacion. Los resultados prelimina-
res reflejaron que un 89.31% de los sujetos pensaba que la tecnologia promueve la
inclusion social y educativa dentro de un proceso de formacion y un 95.3% expreso
gue la tecnologia facilita la inclusion social y educativa dentro de un proceso de
formacion.

Palabras clave

Transformacion educativa, tecnologias emergentes, Realidad Virtual (RV), Realidad
aumentada (RA).
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Introduccidén

Las instituciones de Educacion Superior en su labor misional acorde a las recomen-
daciones de la Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL) me-
diante los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS), especificamente el nimero
cuatro (4), invitan a promover la educacion de calidad, entendida bajo los pilares
de accesibilidad, cobertura y pertinencia en los contenidos bajo la premisa de “edu-
cacion para todos”; por tanto, entendiendo la heterogeneidad cultural de los seres
humanos, se requiere cualificar a los docentes en estrategias y herramientas peda-
gdgicas mediadas por tecnologias digitales, que les permitan comprender, apropiar
conceptos y empoderarse en estrategias y herramientas de la era digital, con el fin
de proponer objetivos de aprendizaje dentro de los entornos escolares diversos en
un marco de inclusion y respeto por la diversidad, donde la flexibilidad en tiempo,
espacio y rutas de aprendizaje promuevan en el aprendizaje.

En este sentido, la UNESCO en el 2021 manifiesta que la educacion e-Learning au-
mentd en un 85% para el 2021; esto significa que las instituciones educativas deben
preparar una estrategia de cualificacion docente que permita responder a las bre-
chas de acceso a la informacién y a la educacion por medio de la modalidad hibrida
o blended. La brecha digital estd dada por el escaso acceso a la tecnologia, la falta
de cualificaciéon de los docentes para el manejo de las herramientas y tecnologias
emergentes, la conectividad de docentes y estudiantes. Por consiguiente, Garcia et
al., (2020) senala tres tipos de brecha:

Figura 1. Brechas de acceso a la tecnologia

Estas brechas permean las practicas dentro del proceso de ensefianza aprendizaje y
referente a este tema en el Informe Horizon 2017, se resalta que la competencia digital
no es entender cdmo usar las tecnologias, sino que es preponderante comprender la
importancia y el impacto de las tecnologias en la educacion “mundo digital”, por tan-
to, se debe promover y cualificar a los docentes para responder a estos nuevos retos.

En este sentido, Espinosa et al. (2018) proponen un modelo que se sustenta en cinco
dimensiones (técnica, informacional/comunicativa, educativa, analitica y socio-éti-
ca), asi como en tres ambitos de aplicacion (docencia, investigacion y gestion reto-
mando a Prendes (2017). los dmbitos que se consideraron en la estructuracion del
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curso y que pretenden ubicar al docente desde una perspectiva critica y reflexiva se
su accionar pedagodgico.

De igual forma, las competencias del docente en la era digital desde el informe de
la red Eurydice (2011) y el Ministerio de Educacion Nacional (2013, 2016) encuentran
“que la importancia de la innovacion en las instituciones de ensefanza y, de forma
mas especifica, las innovaciones orientadas a la mejora de la ensefianza y el apren-
dizaje mediante la utilizacidon de nuevas tecnologia” (Espinosa et al., 2018. p.3) se
da desde el docente y sus practicas diarias por lo tanto al encontrar el interés de
los docentes de las dos instituciones se ratifica la importancia de curso “Ambientes
educativos incluyentes desde la realidad virtual y aumentada” cuyo objetivo prin-
cipal es que los docentes comprendan la inclusion como elemento para la trans-
formacion social y educativa, desde la implementacion de ambientes virtuales en
entornos de realidad aumentada y virtual.

Por consiguiente, se plantea un estudio en el que su objetivo general es “disefar un
curso de cualificacion docente en ambientes virtuales para la inclusion en Educacion
Superior desde el Marco de la Diversidad”.

Asimismo, los objetivos especificos son los siguientes:

« |dentificar los antecedentes y referentes locales, nacionales e internacionales so-
bre cualificacion docente en entornos virtuales que promuevan inclusion educa-
tiva desde el Marco de la Diversidad.

 Determinar la estructura del curso de cualificacion docente en la apropiacion de
la realidad virtual y aumentada como herramientas de generacidén de ambientes
virtuales.

e Formular un producto digital que involucre la realidad virtual y aumentada que
propendan por la cualificacidon docente en inclusién educativa.

Método/Descripcion de la experiencia

El proyecto de innovacion se centrd en aprovechar las herramientas digitales emer-
gentes como lo son la realidad virtual y aumentada para generar propuestas educa-
tivas con recursos que promuevan el interés por el aprender, el conocer, el indagar
y el apropiar conocimiento. Para lograr esto, se propuso el fortalecimiento de las
competencias digitales del docente mediante cursos de cualificacion permitiendo el
reconocimiento, uso y apropiacion de los recursos digitales emergentes de manera
gue como experto tematico el docente este en la posibilidad de formular propuestas
innovadoras desde su area disciplinar reconociendo la diversidad y heterogeneidad
de contextos donde se encuentra inmerso el sujeto de aprendizaje.

En la perspectiva de innovacion se utilizé un enfoque que combind la gamificacion
con el enfoque de Disefo Instruccional ADDIE, que obedece a Analisis, Disefio, De-
sarrollo, Implementacién y Evaluacion. Pese a que no se ha atribuido autoria alguna
a esta metodologia, (Morales-Gonzalez et al., 2014) refiere que fue Russel Watson
en 1981 quien la propuso, el modelo condensa la teoria del conocimiento humano
adaptado a fases de aprendizaje que se convierten en prerrequisitos de fases de
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avance posteriores, inculcando asi la autonomia y eficacia en las acciones que los
estudiantes emprenden en el entorno virtual de aprendizaje.

En la perspectiva de investigacion se utilizéd un enfoque metodoldgico cuantitativo,
descriptivo y en su modalidad de encuesta que permitio registrar las percepciones
de los sujetos del estudio.

El proyecto, por consiguiente, establece las siguientes fases o momentos:

¢ Momento 1. determinar los elementos, estructura, alcances y recursos que se
pueden lograr con las tecnologias emergentes (RV - RA) y relacionarlos con ele-
mentos propios dentro de un ambito formativo que potencie el aprendizaje de
una disciplina o area de conocimiento.

e Momento 2: Formular estrategias de aprendizaje mediadas por la Realidad vir-
tual y aumentada

¢ Momento 3: Identificar la estructura tematica que permita cualificacion y empo-
deramiento del sujeto docente sobre la potencialidad de la realidad virtual y au-
mentada que pueda ser aprovechada para el logro de objetivos de aprendizaje.

e Momento 4: FASE 2- 2022 Generar un prototipo de cualificacidn docente que le
permita formular propuestas pedagdgicas desde ambientes digitales que utili-
cen la realidad virtual y aumentada en la generacion de entornos y disposicion
de recursos para el aprendizaje.

Para determinar la necesidad de cualificacion del curso se administrd el “Cuestiona-
rio sobre necesidades e intereses de cualificacion docente para la inclusidon desde
la realidad aumentada” (véase Anexo 1), que permitid identificar el interés por la te-
matica sobre la articulacion de tecnologias emergentes en los procesos educativos,
lo que posteriormente conllevo a estructurar el curso, para ello se implementd un
sondeo de opinidn, a través de encuestas, que permite establecer una caracteriza-
cion que permite ampliar el analisis y la discusion respecto a la educacion superior
inclusiva en un marco de atencion a la diversidad.

Dicha caracterizacion se estructuraba conforme a los tres grandes bloques de pre-
guntas que dirigieron la opinidn de los encuestados, siendo estos bloques:

* Bloque 1. Datos generales.

¢ Bloque 2. Datos identificativos.

 Bloque 3. Necesidades e intereses de los sujetos.

Si bien el cuestionario fue disefado bajo el modelo de opcidn multiple con Unica
respuesta, en el bloque Il se permitié un espacio para la justificacion de dicha res-

puesta, logrando asi identificar algunos elementos complementarios que a través de
las encuestas pudiese representar alguna limitacion.
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Resultados

Dando cumplimiento a los objetivos planteados, en la muestra se recolectd infor-
macion correspondiente a 64 participantes (esta cantidad corresponde al 100% de
los consultados), atendiendo, en porcentajes iguales, un 50% por cada una de las
instituciones consultadas, siendo estas: la Corporacion Universitaria lberoamericana
y la Universidad Internacional de Valencia.

El 79.7% de la muestra corresponde a participantes de Modalidad Distancia Virtual;
el 12.5% a modalidad Presencial; y 7.8% a Modalidad Distancia Tradicional. El 45.4%
de los encuestados corresponde a dos programas académicos en pedagogia de la
Universidad Internacional de Valencia; el 44.4% hacen parte de los diferentes pro-
gramas en licenciatura (educacioén basica primaria, educacion especial, humanida-
des, educacion informatica) que oferta la Corporacion Universitaria lberoamericana;
y el restante 10.2% corresponden al programa de Ingenieria de Software (modalidad
virtual) también de la universidad iberoamericana.

La edad de la poblacion encuestada, en un 98.4% se encuentra en un rango superior
a los 30 anos discriminados de la siguiente manera de mayor a menor porcentaje:
40.6% con una edad entre 31 a 40 afos; 35.9% con edad entre 41 a 50 anos; vy final-
mente 21.9% con edades entre 51 a 60 afos. De esta muestra, mas del 50% de los
participantes son de nacionalidad colombiana, un 1.6% de nacionalidad espafola, y
un 3,2% de nacionalidad chilena y dominicana. El 54.7% tienen estudios de maes-
trias y el 42.2% han obtenido titulo de doctorado. Tal como se evidencia, existe un
elevado grado formativo, que coincide con el gran porcentaje de poblacidn joven
con estos niveles de formacion posgraduales lo que representa un criterio muy vi-
sionario y profesional destacado para el desarrollo de la propuesta y que reconoce
algunas necesidades y emergencias para la educacion inclusiva. A esto se le suma
la acumulada experiencia como docente universitario la cual representa un total del
50% de profesionales que han ejercido en educacion superior por mas de 10 anos, y
un porcentaje del 29.7% cuya experiencia se refleja entre 5 a 10 anos.

Entre la poblacidon encuestada, el 98.4% manifestd no presentar algun tipo de disca-
pacidad, entre el porcentaje que expresa alguna discapacidad no mencionan a cual
corresponde.

El dltimo bloque de preguntas atendid a recoger los intereses formativos que pue-
dan contribuir en el desarrollo de programas académicos dirigidos a una educacion
superior inclusiva. Para este caso, se cuenta con los datos arrojados a través de las
encuestas, asi como precisiones o justificaciones de algunas preguntas que permi-
ten ampliar la opinidn de los participantes.

Se consultd sobre la preferencia a ciertas tematicas asociadas la inclusion, donde
los intereses se inclinaron, con una tendencia de mayor a menor importancia de la
siguiente manera: Tecnologia como herramienta de inclusiéon que apoya la practica
pedagdgicas (40% de interés); Tecnologia como mediacion a la inclusion en entor-
nos virtuales (37%) de interés; Inclusidon en contextos virtuales (34% de interés);
y finalmente, la tematica con menor grado de interés correspondid a Inclusion en
contextos presenciales (27% de interés). Dichos resultados denotan la importancia
en el aprovechamiento de los recursos tecnoldégicos como herramientas para la for-
macion inclusiva. La tecnologia al servicio de la inclusidn en educacion superior.
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Dicho interés por el uso de las tecnologias para la educacion inclusiva coincide con
los resultados a las preguntas éPiensa usted que la tecnologia promueve la inclusion
social y educativa dentro de un proceso de formaciéon? y éPiensa usted que la tec-
nologia facilita la inclusion social y educativa dentro de un proceso de formaciéon?
donde un 89.1% y un 95.3% contestd que si (respectivamente a cada pregunta), fren-
te al 10.9% vy 4.7% que no lo considera de esta manera.

Cuando se consultd si la tecnologia garantizaba accesibilidad y adaptabilidad den-
tro de un proceso formativo (pregunta 4 y 5 del bloque ll1), las opiniones estuvieron
mas enfrentadas, puesto que para el caso de la accesibilidad solo el 62% la vio posi-
ble, y frente a la adaptabilidad alcanzd un 73%. Aqui cobra relevancia las tendencias
de quienes no la consideran tan efectiva puesto que argumentan: de un lado, en ra-
zon a la accesibilidad, no todos tienen acceso a la educacion a través del uso de las
tecnologias; no se ha fortalecido un disefio universal de accesibilidad; debe alcan-
zarse un mayor indice de uso de dichas herramientas por parte de los docentes; se
puede mostrar como facilitadora pero no garantizable (sic); debe evidenciarse ma-
yor voluntad para que sea posible dicha accesibilidad; de otro lado, sobre la adap-
tabilidad, mencionan que puede existir una flexibilizacion gque no necesariamente
denote adaptacion; la cantidad de experiencias que ofrece la tecnologia implica una
permanente y rigurosa actualizacion que no siempre se realiza; las flexibilizaciones
tecnoldgicas deben atender los diferentes escenarios de exclusidn que no siempre
son atendidos detalladamente.

En ese orden, dicha informacion permitié conocer la relacidon de los docentes de las
universidades Corporaciéon Universitaria lberoamericana y la Universidad Internacio-
nal de Valencia frente al manejo e importancia que tiene, o puede tener, la tecnolo-
gia en los procesos de inclusion educativa. El grado de profesionalismo, basado en
sus estudios y experiencia, permite establecer propuestas, mediadas tecnoldgica-
mente, que posibiliten el acceso y permanencia a la educacion superior de calidad
para personas con algun tipo de discapacidad, contribuyendo asi en el desarrollo
social de distintos contextos.

Bajo esa informacion se realizd la estructuraciéon del curso bajo el modelo de com-
petencias (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Estructura del curso

Competencia
General del
Programa

Competencia
Especifica

Identificar los
fundamentos
tedricos y practicos
gue articulan
procesos de
Educacion inclusiva
con tecnologias
emergentes como la
realidad aumentada
y realidad virtual.

Comprende la
Inclusion como
elemento para
la trasformacion
social y
educativa,
desde la

Unidad 1: Educacién e
inclusion Digital

Tedricay
epistemoldgica
- Marco legal
Internacional y
nacional -rol del
docente

Competencias especificas

Distinguir los elementos
conceptuales que han promovido
la articulacidn entre tecnologia,
inclusion y educacion

Apropiar elementos conceptuales
de las tecnologias para la inclusion
como mediaciéon y apoyo en los
procesos educativos, que promueva
la trasformacion de su practica
pedagdgica.

Reconocer la normatividad y
legislacion a nivel internacional,
nacional e interno de la organizacién
referente a inclusién digital.

implementacién
de ambientes
virtuales en
entornos

de realidad
aumentada y

) Trasformar la
virtual.

practica pedagdgica
entendiendo los
aportes desde su

rol en la era digital
para los procesos
de atencién a la
diversidad.

Unidad 2: Recursos
para la Inclusidon
Herramientas
practicas -dispositivos
y aplicaciones
-Accesibilidad e
inclusion digital desde
la realidad aumentada
y virtual.

Reconocer las relaciones existentes
entre los recursos de las tecnologias
emergentes (RA-RV) en procesos
educativos que privilegie la
Inclusion.

Identificar herramientas y recursos
de mediacidn y apoyo dentro

de la era digital, que promueva

la trasformacidén de su practica
pedagdgica

Generar propuestas didacticas de
formacioén con el aprovechamiento
de recursos digitales centrados

en la realidad virtual y realidad
aumentada

Discusion y conclusiones

De la Horra (2017, p. 1) afirma que “las nuevas generaciones, a la que algunos estu-
diosos del tema llaman “nativos digitales” (Prensky, 2001), viven actualmente rodea-
das y en numerosas ocasiones, desbordadas, por la tecnologia. Una tecnologia cuyo
uso estd en la punta del iceberg, pero que posee un gran potencial”’. En este caso,
es preciso destacar la idea de que “la realidad aumentada permite un aprendizaje
activo, vinculado a la realidad de los contenidos independientemente del nivel edu-
cativo en el que nos ubiguemos” (Marin, 2017, p. 1.
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En relacion con el estudio presentado, dentro del proceso investigativo se permitio
reafirmar la heterogeneidad de contextos, culturales, politicos, sociales que han de ser
conocidos, comprendidos y respetados por las instituciones de educaciéon superior.
Por tanto, se ratifico el interés en promover la generacion de capital humano median-
te procesos de cualificacion profesional que redunde en su comunidad y contexto.

Se evidencio que los intereses de los encuestados (docentes) frente a la usabilidad
y disponibilidad de la tecnologia para el beneficio de la inclusion social y educativa
plantea, con porcentajes superiores al 80%, un escenario esperanzador basado en
el caracter de intermediacidon, funcionalidad, diverso, multimodal que representa
la tecnologia. Para los encuestados, la tecnologia debe posibilitar cambios impor-
tantes para alcanzar una equidad en los aspectos sociales, pero ello implica, a su
vez, un amplio desafio tanto de quienes administran y usan los recursos, asi como
del mismo progreso tecnoldgico. La tecnologia debe atender a satisfacer muchas
necesidades, maxime de inclusion, pero debe disponerse de recursos, programas y
politicas que faciliten ese aprovechamiento de la tecnologia misma.

Entre las razones mencionadas por los participantes se considera positivamente el
uso de la tecnologia como promotora de inclusién social y educativa, pues se debe a
su flexibilidad para hacer posible su acceso; permite la democratizacién del conoci-
miento; posibilita un desarrollo integral; genera experiencias gque no serian posibles
en la presencialidad; las posibilidades de adaptacion y adecuacién pedagdgicas y
didacticas a través de los curriculos; el caracter multimodal para su implementacion;
permite ajustarla a las necesidades y ritmos de aprendizaje, entre otras que amplian
las razones para su importancia.

En este sentido, suscribimos, por consiguiente, el argumento de Alvarez et al. (2016,
p. 209) que plantea que “gracias a la realidad aumentada se puede realizar un se-
guimiento de las partes del cuerpo, con imagenes, referencias, afadir contenidos
multimedia interactivos para hacer la transferencia de conocimientos de una manera
mas potente”.

Respecto a los motivos que no consideran que la tecnologia promueve o facilita la
inclusion, estos obedecen al desconocimiento de herramientas tecnoldgicas o falta de
referentes que demuestren su viabilidad, no se manifiesta alguna desconfianza hacia
los recursos técnicos sino a la ausencia de estos. Igualmente, expresan los encues-
tados que dichas tecnologias que puedan contribuir en una educacion inclusiva aun
no han logrado un impacto en la educacion presencial y la oportunidad para un buen
efecto de manera a distancia o virtual implica inversidon que no se ha hecho posible.

Por tanto, las TIC se perfilan como “instrumentos idoneos para dar respuesta a las
necesidades educativas para las personas con barreras de aprendizaje, en nuestro ar-
ticulo en concreto nos hemos centrado en las herramientas educativas para trabajar la
discapacidad intelectual, motora, auditiva y visual” (Rodriguez y Arroyo, 2014, p. 125),
asi como también “permiten la promocién y el desarrollo de alfabetizaciones multi-
ples y, en definitiva, de aprendizajes constructivos” (Rodriguez y Arroyo, 2014, p. 125).

En conclusidon y como afirman (Sevillano y Rodriguez, 2013), las TIC potencian el
desarrollo pleno de ciertas claves y puntos que ubican al estudiante como el copro-
tagonista de su propio proceso de enseffianza-aprendizaje, a la vez que se aumenta
la motivaciéon y se despierta un interés y una curiosidad por identificar, comprender
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y aprender, todo ello mediante la inmediata transmisidon y recepcién de informacion,
pero siempre desde una perspectiva flexible en la que se consideran el ritmo y el
tiempo de aprendizaje de cada sujeto.
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Anexos

ANEXO I. CUESTIONARIO SOBRE NECESIDADES E INTE-
RESES DE CUALIFICACION DOCENTE PARA LA INCLUSION
DESDE LA REALIDAD AUMENTADA

Agradecemos que responda a este breve cuestionario y contribuya con sus opinio-
nes a este estudio.

I. DATOS GENERALES
Marque segun corresponda a su opcion de respuesta

1. Institucion a la cual pertenece
Corporacion Universitaria Iberoamericana / Universidad Internacional de Valencia

2. Modalidad académica a la que pertenece
Modalidad Presencial / Modalidad Distancia tradicional / Modalidad Distancia virtual

3. Programa Académico al que pertenece
Corporacion Universitaria Iberoamericana

IBERO. Ingenieria de Software - Virtual

IBERO. Licenciatura en Educacion Basica Primaria - Distancia

IBERO. Licenciatura en Educacion Especial - Distancia

IBERO. Licenciatura en Educacion Infantil - Distancia

IBERO. Licenciatura en Humanidades y Lengua Castellana - Distancia
IBERO. Licenciatura en Educacion Especial - Presencial

IBERO. Licenciatura en Educacion Infantil - Presencial
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Universidad Internacional de Valencia

VIU. Grado en Educacion Infantil.
VIU. Grado en Educacion Primaria.

Il. DATOS IDENTIFICATIVOS

1. Edad:
21-30 afos  31-40 anos 41-50 anos 51-60 aflos Mas de 60 afnos

2. Correo electronico:
3. Nacionalidad:

4. Nivel de escolaridad:

* Pregrado / Estudios de Grado / Estudios de Licenciatura
* Posgrado/ Maestria / Master Oficial

* Doctorado

5. Afos de experiencia como docente en educacidon superior
Menos de 5 afos De 5-10 afnos Mas de 10 afos

6. {Presenta usted alguna discapacidad?
Si/ No

6a. Indique qué discapacidad presenta.

I1l. NECESIDADES E INTERESES DE LOS SUJETOS

1. éEn qué grado le interesan las siguientes tematicas? Responda segun la siguiente
escala de 1a 5, donde 1 representa menor interés y 5 de mayor interés.

La inclusion en contextos virtuales

La inclusion en contextos presenciales.

La tecnologia como herramienta de inclusion que apoya la practica pedagdgica.

La tecnologia como mediacioén a la inclusiéon en entornos virtuales.

2. {Piensa usted que la tecnologia promueve la inclusidn social y educativa dentro
de un proceso de formacion?

Si/ No

2a. éPor qué?

3. {Piensa usted que la tecnologia facilita la inclusion social y educativa dentro de
un proceso de formacion?

Si/ No

3a. éPor qué?
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4. iPiensa usted que la tecnologia garantiza la accesibilidad en la inclusién social y
educativa dentro de un proceso de formacién?

Si/ No

4a. ¢Por qué?

5. éPiensa usted que la tecnologia garantiza la adaptabilidad para la inclusiéon social
y educativa dentro de un proceso de formaciéon?

Si/ No

5a. éPor qué?

6. {Piensa usted que la tecnologia permite la usabilidad favoreciendo la inclusiéon
social y educativa dentro de un proceso de formaciéon?

Si/ No

6a. ¢Por qué?

7. {Piensa usted que la tecnologia genera la disponibilidad de recursos en beneficio
de la inclusion social y educativa dentro de un proceso de formacion?

Si/ No

7a. {Por qué?

8. cTiene usted conocimiento sobre qué es la Realidad Virtual?
Si/ No

9. iTiene usted conocimiento sobre qué es la Realidad Aumentada®?
Si/ No

10. éConoce las posibilidades de interaccidon que ofrece la Realidad Aumentada para
la formacion?

Si/ No

10a. ¢Cuales conoce?

11. éConoce las limitaciones que presenta la Realidad Aumentada para la formacion?
Si/ No
Na. ¢Cudles conoce?

12. éEstaria usted interesado en realizar un curso de cualificacion docente para la
inclusion por medio de la Realidad Aumentada?

Si/ No

12a. éPor qué?
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LA APLICACION DE RECURSOS
TECNOLOGICOS DIGITALES

PARA MEJORAR EL NIVEL DE
COMPRENSION LECTORA EN LENGUA
CATALANA. UN ESTUDIO DE CASO.

Buendia Barbera, Marina
orcid.org/0000-0003-4313-0756
mbuendia2@gmail.com

Resumen

Esta investigacion se ha llevado a cabo en la escuela de educaciéon primaria La Flo-
resta (Tarragona), donde se ha estudiado la relacion entre la aplicacion de recursos
tecnoldgicos digitales y la mejora del nivel de comprension lectora en lengua catala-
na de los estudiantes. Se han utilizado los documentos la Evaluacidn de la Compren-
sion Lectora (ACL) y el Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora
(PIRLS) como pruebas pre-test y post-test. Los principales resultados demuestran
la mejora del nivel de comprension lectora del grupo, llegando a la normalidad e, in-
dividualmente, aumentando uno, dos y hasta tres grados, en cuatro meses. Ademas,
en el test PIRLS, la media grupal supero la internacional y la espafiola en tres de los
cuatro textos y, en el cuarto se quedd a sdélo 4 puntos. Finalmente, podemos concluir
gue el uso de recursos tecnoldgicos digitales pueden contribuir a aumentar el nivel
de comprensioén lectora en lengua catalana a corto plazo.

Palabras clave

Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento, Comprension Lectora, Lengua Ca-
talana, Educacion Primaria, Evaluacion de la Comprension Lectora, Estudio Interna-
cional de Progreso en Comprension Lectora (PIRLS).
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Introduccidén

Esta investigacion la hemos implementado en la escuela La Floresta, fundada en el
ano 1975 (Tarragona, Cataluia, Espafa), la cual se localiza en la zona norte de la ciu-
dad de Tarragona. Forman el barrio 2000 habitantes. Es un centro considerado de
maxima complejidad por estar ubicado en un entorno social y econdmico desfavo-
recido (Resolucién EDU/1051/2020, de 15 de mayo de 2020, p. 11). Esta compuesta
por 160 estudiantes, de los cuales un 32% pertenece a familias magrebies, un 10%
son familias originarias de Sud-América, un 1% familias de Rumania y un 57% son
familias espafolas. La mayoria del alumnado es castellanohablante (65%) y un 2%
es catalanoparlante. La mayoria del 43% restante tiene como lengua materna el ara-
be, entre otros idiomas como el inglés, el rumano o el ruso. La competencia lectora
es la habilidad para comprender y utilizar aquellas formas lingUisticas requeridas
por la sociedad y/o valoradas por el individuo. Los jdvenes lectores son capaces de
construir significados y de crear conocimiento a partir de textos que se encuentran
en una amplia variedad de formas. Leen para aprender, para participar en las co-
munidades de lectores del ambito escolar y de la vida cuotidiana, y para su disfrute
personal. (PIRLS, 2016, p. 11) Uno de los pilares es la comprension, la cual es clave
para adquirir cualquier aprendizaje. Es por ello que “la sociedad demanda al sistema
escolar alumnos preparados, capaces de desarrollarse con autonomia en los dife-
rentes campos sociales; y reconoce la lectura como uno de los ejes que atraviesa las
otras disciplinas. Por lo tanto, ser un buen lector otorga al sujeto mayores ventajas
en el plano personal, formativo y profesional respecto a otros que no dominan este
campo” (Cabero et al.,, 2018, p. 145). Tener suficiente conocimiento de la lengua en la
cual estd escrito un texto es basico para poder comprenderlo. Si la lengua materna o
familiar del alumnado difiere de las lenguas oficiales espafiolas, este se enfrenta con
una barrera de acceso al conocimiento. En Catalufa convive alumnado procedente
de mas de 170 estados, el cual necesita ayuda para acceder a la lengua catalana vy,
asi, acceder al mundo académico y social que lo rodea. Las Tecnologias del Apren-
dizaje y el Conocimiento (TAC) ofrecen ricas oportunidades para desarrollar las ha-
bilidades digitales del alumnado y dar soporte a su aprendizaje. “Su implementacion
en el ambito escolar, potencializa nuevas estrategias de enseffanza” (Toro y Monroy,
2017, p. 144) “al promover que cada uno pueda trabajar a su propio ritmo, se lleva
a cabo un verdadero proceso individual de ensefanza” (Cabero et al., 2018, p. 156),
“promoviendo la creatividad y la equidad de acceso a la educacion” (Droguett vy
Aravena, 2018, p. 130).

Los objetivos que se exponen se han llevado a cabo para validar la siguiente hipo-
tesis: La utilizacién de recursos tecnolégicos digitales educativos en las sesiones
de clase de lengua catalana de cuarto curso de educacién primaria, mejora los
resultados de las pruebas ACL y PIRLS sobre el nivel de comprension lectora del
alumnado, con y sin dificultades.

1.2 Realizar un estudio del estado de arte sobre: la comprensién lectora y la tecno-
logia educativa (Tecnologias de la Informacidn y la Comunicacién - Tecnologias del
Aprendizaje y el Conocimiento, TIC-TAC) y la relacidon que hay entre ellos.

2.2 Trabajar la comprension lectora enriqueciendo las lecturas impresas de los libros
de texto de lengua catalana con hiperenlaces que den explicacion a palabras, frases,
situaciones a partir de imagenes, definiciones o dibujos y llevar a cabo actividades
de ensefanza-aprendizaje a través de las TAC.

252



01| Innovacién Docente

3.2 Evaluar y comparar los resultados de las evaluaciones estdndares ACL y PIRLS
usadas como pre-test y post-test del grupo estudio y extraer conclusiones sobre la
posible mejora del nivel de comprension lectora individual, grupal y de las diferentes
tipologias (literal, inferencial, reorganizativa y critica).

Es en el paradigma interpretativo donde se enmarca esta investigacion, el cual tie-
ne como Ultima finalidad, la de “comprender e interpretar la realidad educativa, los
significados de las personas, percepciones, intenciones y acciones” (Bisquerra et
al., 2004, p. 72). Existe una interrelaciéon directa por parte de la investigadora y los
sujetos investigados ya que es la propia tutora del grupo estudio. La investigacidn
se ha focalizado como un estudio de caso, ya que se centra en un grupo exclusivo y
particular. Se ha tenido como objetivo comprender una realidad concreta mediante
una metodologia cualitativa, y la investigadora ha sido el principal instrumento de
obtencion de la informacion.

La literatura encontrada sobre investigaciones orientadas al uso de las TIC-TAC para
trabajar el nivel de comprension lectora, des del afio 2010 hasta la actualidad, es
escasa. Aun asi, es suficiente para corroborar que trabajar la comprensiéon lectora a
través de las TIC-TAC mejora el nivel de esta competencia.

Uno de los objetivos especificos de la presente investigacion fue digitalizar las lecturas
impresas del libro de texto y enriquecerlas con hiperenlaces que ayudase al alumnado
a su comprension y conexidon con sus conocimientos previos, coincidiendo con el es-
tudio de Sanchez et al. (2018), el cual tenia como finalidad conocer las valoraciones de
los usuarios sobre un conjunto de lecturas digitales disefadas con UDL Book-Builder.
La mayoria del alumnado preferia estas lecturas digitales frente a los mismos textos
en formato impreso. En la linea de la investigacidon, como se ha expuesto en el segun-
do objetivo, encontramos varios estudios sobre recursos didacticos para desarrollar
o mejorar el nivel de la comprension lectora. Martinez y Esquivel (2017) plantearon la
hipotesis siguiente: la aplicacion de estrategias de lectura mediadas por TIC en estu-
diantes de bachillerato tecnoldégico, mejora la adquisicion de la competencia lectora
en inglés. Esta fue apoyada por el andlisis estadistico de la prueba de comprensiéon
en texto TOEFL ITP, la cual mostré que el grupo experimental superd al de control
significativamente. Ademas, en el articulo “Material educativo multimedia para el au-
mento de estrategias metacognitivas de comprensién lectora”, Cabero et al. (2018,
p. 156) afirma que “crea un entorno de interaccion, participacion y motivacion para
el estudiante, que propicia que se erija en el verdadero protagonista de su aprendi-
zaje”, coincidiendo con el estudio de Sudrez et al. (2019) donde implementaron la
propuesta pedagdgica llamada Con las TIC leo y comprendo. Como hemos comenta-
do, la implementacion de las TIC-TAC en el aula acarrea ventajas y dificultades. En la
investigacion de Droguett y Aravena (2018), concluyeron que “existe una influencia
positiva al incorporar el uso de las TIC, siempre que se realice de manera sistematica,
planificada y como apoyo al docente. Para ello resulta indispensable que la institucidn
educativa provea los recursos y la capacitacion necesaria”. Finalmente, si tomamos
en cuenta el tercer objetivo de la presente investigacion, la prueba PIRLS es una de
las escogidas para aplicarse como pre-test y post-test en numerosos estudios al ser
una prueba reconocida mundialmente y tener facilidad de acceso. En Taiwan, Hong
et al. (2020) explord dos formas de ensefanza de la lectura en alumnado de tercer
curso. Durante un semestre el grupo experimental trabajoé con un soporte tecnoldgico
innovador llamado Knowledge Building (KB), mientras que el grupo control trabajo
con un sistema tradicional de instruccion directa. Los resultados demostraron que el
grupo experimental superd al grupo control en la evaluaciéon PIRLS.
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Método/Descripcion de la experiencia
Descripcion del contexto y de los participantes

El estudio se ha realizado en el curso de cuarto formado por 14 estudiantes. Segui-
damente, se presentan sus caracteristicas: aungue la mayoria haya nacido en Cata-
lufa, ninguno tiene la lengua catalana como lengua materna, solo 5 de ellos tiene
la lengua castellana como lengua materna, los otros 9 estudiantes hablan arabe o
inglés fuera de la escuela, la lengua de comunicaciéon entre ellos es el castellano.

Instrumentos

Los instrumentos usados se centran en el analisis documental para dar objetividad
al estudio. Los test estandar Evaluacion de la Comprension Lectora (ACL) vy el Estu-
dio Internacional para el Progreso en la Comprension Lectora (PIRLS) se han aplica-
do como pre-test y post-test como instrumentos de medida que dan credibilidad,
transferibilidad y confirmacion de los criterios de calidad.

Procedimiento

Se inicid vy finalizd el proceso evaluando el nivel de comprension lectora del alumnado
aplicando las pruebas ACL y PIRLS como pre-test y post-test. Después de realizar el
pre-test, se leyeron las lecturas del libro de texto digitalizadas y enriqguecidas con hipe-
renlaces que diesen explicacion a palabras, frases y parrafos de dificil comprensiéon o
de conexidn con los conocimientos previos del alumnado. A continuacion, se llevaron a
cabo las unidades didacticas (Tabla 1) disefadas usando diversos recursos de tecnolo-
gia educativa, las cuales tenian en comun la primera, segunda y cuarta actividad.

Actividades Actividad 1:

comunes a Lectura del texto digital individualmente en el ordenador.
las diferentes Localizacion y exploracion de los diferentes hiperenlaces del texto.
unidades Discusion grupal sobre el argumento del texto y de la informacidn aportada por
didacticas los hiperenlaces.
Actividad 2:
Completar un test con respuestas multiples sobre la lectura con la aplicaciéon
Kahoot.
Actividad 4:
Rellenar la rubrica evaluando el propio trabajo y la aplicacion utilizada.
Unidad Actividad 3:
didactica 1 Crear un cémic donde se resuma la historia e inventar un final para la misma con

la aplicaciéon Toondoo.
Exponer y explicar el cémic al grupo clase.

Unidad Actividad 3:

didactica 2 Definir las caracteristicas del protagonista principal a través de la aplicacion
Storybird.

Unidad Actividad 3:

didactica 3 Escribir una historia sobre el personaje principal de la lectura y sus caracteristicas
con la aplicaciéon Book Creator.

Unidad Actividad 3:

didactica 4 Inventar y escribir un diario de cinco a diez dias sobre el campamento vivido por

el protagonista de la lectura con la aplicacion Calaméo.

Tabla 1. Descripcion de las actividades didacticas

254



01| Innovacién Docente

Resultados

En este apartado, se presentan los resultados de las pruebas ACL y PIRLS aplicadas
como pre-test y post-test de la investigaciéon después de haber leido los textos di-
gitalizados y haber realizado y evaluado las actividades de ensefanza-aprendizaje
a través de las TAC.

Resultados de la Evaluacién de la Comprensién Lectora (ACL)

A continuacion, se exponen los resultados de la prueba ACL del grupo estudio de
los afos anteriores para compararlos con los obtenidos al trabajar la comprension
lectora mediante las actividades didacticas disefiadas. Como se ha mencionado an-
teriormente, esta prueba es interna de cada centro y los resultados no se publican,
por lo que no se pueden comparar ni con distintos centros ni a nivel autonémico.

En la Figura 1, se pueden visualizar los resultados de las medias del grupo estudio
de inicio y final de cada curso des de primero a cuarto de educaciéon primaria, im-
plementandose la investigacion en este ultimo afno.

En el primer curso de educacion primaria, el grupo estudio estaba compuesto por
13 alumnos y obtuvo una media de cuatro decatipos a principio de curso, corres-
pondiente al primer nivel de normalidad de comprension lectora. A final de curso
el resultado fue de cinco decatipos, correspondiente al segundo nivel dentro de la
normalidad. Por tanto, la media aumentd un nivel. En el segundo curso de educacion
primaria, la prueba ACL solo se aplicd una vez, a inicio de curso. Se desconoce el
motivo por el cual no fue aplicada a final de curso. La media grupal, donde se eva-
luaron 12 alumnos, fue de cuatro decatipos, correspondiente a un nivel bajo. Durante
el tercer curso de educacioéon primaria, fueron evaluados los 14 alumnos que actual-
mente forman parte del grupo estudio. A principio de curso la media obtenida fue
tres decatipos, un nivel de comprension lectora moderadamente baja y, a final de
curso, la media fue de cinco decatipos, correspondiente a un nivel de comprension
lectora normal. Durante el cuarto curso de educacién primaria, afo en el cual se
implementa la investigacion, la media del grupo-clase en el pre-test, realizado en fe-
brero, fue de tres decatipos, un nivel de comprension lectora moderadamente bajo.

255



01| Innovacién Docente

La media grupal en el post-test, realizado en mayo, fue de cinco decatipos, un nivel
de comprension lectora dentro de la normalidad. Por lo tanto, el nivel aumentd dos
grados. Comparando y analizando todas las medias grupales con los aflos anterio-
res, la mejora del nivel de comprension lectora fue la misma, estando inicialmente
por debajo de la normalidad y acabando dentro de esta. Ahora bien, los resultados
de la investigacion son significativos, ya que el tiempo requerido entre la primera
evaluacion y la segunda fue de cuatro meses. En cambio, los afios anteriores, el
tiempo entre la primera y la segunda evaluacién fue de siete meses o mas. Por lo
tanto, la implementacion de las TAC tanto en la digitalizacion y enriquecimiento de
los textos del libro impreso como las actividades didacticas llevadas a cabo con re-
cursos digitales tecnoldgicos para trabajar cada tipo de comprension lectora, hicie-
ron que, con un tiempo mas reducido, se consiguiesen mejores resultados.

A continuacion, en la Figura 2, se pueden visualizar los resultados individuales de
la prueba ACL del primer curso de educacion primaria. En la primera evaluacion: 6
estudiantes obtuvieron un nivel inferior, 2 estudiantes un nivel bajo, 4 estudiantes un
nivel normal y 1 estudiante llegd al moderadamente alto. En la segunda evaluacion:
2 alumnos obtuvieron el mismo nivel inferior, 2 estudiantes obtuvieron el nivel bajo,
4 estudiantes alcanzaron el grado de normalidad, 2 estudiantes llegaron al nivel
moderadamente alto y, otros 2 estudiantes, al nivel alto. Comparando dichas evalua-
ciones, 2 alumnos quedaron en el mismo nivel de comprensidon lectora, 7 alumnos
mejoraron un nivel, 2 alumnos mejoraron dos niveles vy, otros 2 estudiantes, mejora-
ron tres niveles.

En la Figura 3 se puede observar los resultados individuales del segundo curso de
educacion primaria. En la Unica evaluacién que se hizo, 4 alumnos obtuvieron un ni-
vel de comprensidn lectora inferior, 6 alumnos, un nivel bajo; 1 alumno llegd al nivel
normal y, otro, al nivel moderadamente alto.
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Figura 3. Resultados individuales de la prueba ACL (2° curso)

En la Figura 4 se exponen los resultados individuales del tercer curso. Después de
la primera evaluacion: 4 alumnos obtuvieron un nivel de comprension lectora bajo, 5
estudiantes obtuvieron un nivel moderadamente bajo, 3 alumnos llegaron a un nivel
normal y, los otros 2 estudiantes, a un grado moderadamente alto. Después de la
segunda evaluacion: 1alumna disminuyo su resultado a un nivel muy bajo, 2 alumnos
obtuvieron un nivel bajo, 6 estudiantes llegaron al nivel de normalidad y, 5 estudian-
tes al nivel moderadamente alto. Visualizando la grafica, 1 estudiante disminuyd un
nivel de comprension lectora, 4 estudiantes se quedaron en el mismo nivel, otros 4
estudiantes mejoraron un nivel, 3 alumnos mejoraron dos niveles y, los otros 2 estu-
diantes mejoraron tres y cuatro niveles respectivamente.

Figura 4. Resultados individuales de la prueba ACL (3° curso)
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En la Figura 5 se presentan los resultados individuales del cuarto curso, afio de la in-
vestigacion. Al finalizar el pre-test, 5 estudiantes obtuvieron un nivel de comprension
lectora normal y 9 alumnos quedaron por debajo de este. Concretamente, 7 alumnos
obtuvieron un nivel inferior y 2 alumnos el nivel bajo. Después del post-test, 4 es-
tudiantes llegaron al nivel alto de comprensidon, 3 estudiantes al nivel normal y 7 se
guedaron por debajo de la normalidad, quedando 4 al nivel inferior y 3 al nivel bajo.

Analizando los tres cursos donde podemos comparar los resultados individuales
de inicio y de final de curso, el alumnado obtuvo una mejora sustancial después de
haber implementado las TAC en las clases de lengua catalana, ya que el nimero de
estudiantes que disminuyod su nivel fue nulo; 7 estudiantes mejoraron 1 nivel igual
qgue en el primer curso; 3 estudiantes mejoraron 2 niveles igual que en el segundo
curso vy, hasta 3 estudiantes mejoraron 3 niveles, hecho que no habia ocurrido an-
tes y en un tiempo mas corto que los anteriores cursos, como se ha mencionado
anteriormente, corroborando que la aplicacion de las TAC en el trabajo del nivel de
comprension lectora mejora el resultado individual en mas grados que llevando a
cabo actividades didacticas del libro de texto.

En segundo lugar, en la Figura 6, se presentan los resultados de cada tipo de com-
prension lectora. En primer lugar, el resultado grupal de la compresidon literal au-
mentd un 13%, siendo de 56% en el pre-test y del 69% de aprobados en el post-test.
Individualmente, 6 estudiantes de 14 no superaron esta parte en el pre-test. En el
post-test, sdlo fueron 3. En segundo lugar, la comprension reorganizativa obtuvo
los peores resultados en ambos test y sélo mejord un 7% el resultado global, siendo
29% de aprobados en el pre-test y 36% en el post-test. La mayoria del alumnado
obtuvo un nivel de suficiencia en este tipo de preguntas. A continuacion, se puede
comprobar que la comprension inferencial incrementd un 18%, siendo de 36% en el
pre-test y del 54% al post-test. Al final del pre-test, sélo 4 estudiantes superaron
esta parte, pero en el post-test el nUmero aumentd a 10. Finalmente, la comprension
critica obtuvo los mejores resultados incrementado un 31% de aprobados, llegando
al 81% en el post-test.
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Figura 6. Resultados logrados de cada tipo de comprension lectora de la prueba ACL
(investigacion)

Observando los resultados de cada tipo de comprension lectora, se puede concluir
gue todos mejoraron, obteniendo mas de la mitad de aprobados en el post-test vy,
en una mejora menor, se encuentra la comprensidn reorganizativa.

Resultados del Estudio Internacional para el Progreso en la Comprension Lectora (PIRLS)

La prueba PIRLS se divide en cuatro lecturas con sus pertinentes preguntas, las cua-
les evalluan los cuatro tipo de comprensidon lectora (literal, reorganizativa, inferencial
y critica). Seguidamente, se presentan los resultados.

En primer lugar, en la Figura 7, se presentan los resultados del pre-test y del post-
test de cada texto junto a la media internacional y la espaiola. En ella, se puede ob-
servar que los dos primeros textos superaron ambas medias. El cuarto texto superd
la media espafnola y alcanzé el mismo resultado que la internacional, vy, por ultimo, el
tercer texto es el Unico que se quedd a 4 puntos de la media internacional. En cuatro
meses de trabajo mediante las TAC, se pudo profundizar mas en cada tipo de com-
prension y, consiguientemente, en el resultado de las medias grupales, las cuales no
solo mejoraron, sino que superaron las medias espafola e internacional.
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Figura 7. Resultados de las medias de los textos

A continuacidn, se exponen los resultados de cada tipo de comprension lectora de
los cuatro textos.

El primer texto se titula “Excursion de un dia” (PIRLS 2011). En la Figura 8, se puede
ver que la comprension reorganizativa es la Unica que obtuvo una mejora, donde la
mitad del alumnado la superd en el post-test. Por otro lado, las comprensiones literal
e inferencial las superaron el 75% del alumnado vy, la comprensioén critica, un 50%.

Figura 8. Resultados de cada tipo de comprension del primer texto (PIRLS)

El segundo texto se titula “Vuela, dguila, vuela. Un cuento africano” (PIRLS 2011).
Observando el resultado de cada tipo de comprension en la Figura 9, la compren-
sion literal es la que obtuvo un resultado mas alto en el post-test, aumentando el
nivel de aprobados hasta el 86%. Aungue fue la comprension inferencial la que logrdo
una mejora mas elevada comparando el resultado del pre-test y del post-test en un
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29%. La comprensiones reorganizativa y critica mejoraron en un 1% y en un 12%,
respectivamente. La critica es la que obtuvo los peores resultados.

Figura 9. Resultados de cada tipo de comprension del segundo texto (PIRLS)

El tercer texto evaluado se titula “Pastel para enemigos” (PIRLS 2011). Como se ob-
serva en la Figura 10, todos los tipos de comprension lograron una mejora menos la
comprension reorganizativa, que disminuyo un 9%. La comprension critica, en cam-
bio, es la que aumentd mas, un 26%.

Figura 10. Resultados de cada tipo de comprension del tercer texto (PIRLS)

El cuarto texto se titula “El misterio del diente gigante” (PIRLS 2011). En la Figu-
ra 11, se observa que las comprensiones literal y reorganizativa obtuvieron unos
resultados peores en el post-test, disminuyendo un 1% y un 2%, respectivamente.
La comprension reorganizativa logrd el resultado mas negativo. La comprension
inferencial mejord un 8%, siendo 49% de aprobados en el pre-test y, 57% en el post-
test. La comprension critica fue la que obtuvo un aumento de aprobados mas eleva-
do pasando del 19% al 42%.
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Discusion y conclusiones

Esta investigacion se ha desarrollado en la linea de estudios como los de Martinez y
Rodriguez (2011) o Martinez y Esquivel (2017), ya que en ellos se han aplicado recur-
sos tecnoldgicos digitales con el fin de mejorar el nivel de comprension lectora. El
potencial, la variedad y el relevante papel que estan adquiriendo en la sociedad, hace
gue la escuela tome las TIC-TAC para impulsar el desarrollo de todas las habilidades
y competencias del alumnado. Finalizada la investigaciéon y centrandonos en los re-
sultados de las pruebas ACL y PIRLS, podemos concluir que la hipdtesis se corrobora
ya que los recursos tecnologicos digitales implementados han llevado al alumnado a
trabajar cada tipo de la comprension lectora con una mayor profundidad, haciendo
gue, en apenas cuatro meses, el nivel de comprensién lectora tanto individual como
grupal mejorasen significativamente. Las limitaciones derivadas de las caracteristi-
cas de este estudio no permiten la generalizacién de los resultados, pero los datos
apuntan a poder considerarlos como herramientas idoneas para apoyar el desarrollo
de la competencia lectora. Analizando los resultados de la prueba ACL, podemos
observar que la media grupal del nivel de comprensién lectora mejord hasta llegar a
la normalidad. Todos los estudiantes aumentaron su resultado individual en uno, dos
vy hasta tres niveles, llegando cuatro de ellos a un nivel alto de comprension. Ademas,
comparando los resultados con los afos anteriores, los resultados del nivel de mejora
durante la investigacion son significativos, ya que el tiempo requerido entre la pri-
mera evaluacion y la segunda fue de cuatro meses. En cambio, los aflos anteriores, el
tiempo fue de siete meses. Por otro lado, observando los resultados de cada tipo de
comprension lectora, se puede concluir que todos mejoraron, obteniendo un nimero
mas elevado de aprobados en el post-test, aunque la comprension reorganizativa fue
la que recibid una mejora menor. Analizando los resultados de la prueba PIRLS, se
puede concluir que, aunque el tercer texto se quedd a 4 puntos por debajo de la me-
dia internacional, los otros tres superaron ambas medias en el post-test. En general, la
comprension reorganizativa es la que obtuvo peores resultados. En cambio, los otros
tipos de comprension (literal, inferencial y critica) obtuvieron buenos resultados. Al
implementar las TAC en el aula se derivan algunos factores positivos, como son: la
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motivacion, el aprendizaje significativo, la atencidn y concentracion, el autoapren-
dizaje, el respeto a los ritmos de aprendizaje, la consideraciéon de las inteligencias
multiples, la capacitacidon a una nueva alfabetizacidn, la promocion de la creatividad
y la equidad de acceso a la educacién. Por otro lado, tenemos que tener en cuenta
las dificultades que nos podemos encontrar ante esta implementacion, como pueden
ser la insuficiente capacitacion de los docentes, la dispersion que se puede crear en
la clase, la dependencia econdmica que puede suponer tener los dispositivos y las
licencias actualizadas, no disponer de una banda ancha efectiva y tener problemas
de conectividad vy, por ultimo, que el alumnado se caracterice por padecer la brecha
digital (Droguett y Aravena, 2018).
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LAS TICS Y LAS PRACTICAS
PRE-PROFESIONALES DE LOS
ESTUDIANTES DE LA CARRERA DE
CONTADOR PUBLICO

Butigué, Silvia
Mussolini, Maria Susana
Martinez, Natalia
Tassone, Matias

Resumen

El objetivo general de esta ponencia es la socializacidon y comunicaciéon de la inno-
vacion docente llevada a cabo en el Taller de Practica Il, en la carrera de Contador
Publico en la Facultad de Ciencias Econdmicas de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto. Su desarrollo se llevd a cabo por un equipo conformado por docentes de
las distintas areas de formacion académica. Se tuvo en cuenta el contexto de in-
certidumbre y cambio permanente en el que se desarrollarad profesionalmente el
Contador Publico. La metodologia empleada fue la de practica situada y la técnica
didactica el Método de Aprendizaje basado en Problemas (Escribano, A. y Del Va-
lle, A., 2016). El resultado de la innovaciéon permitid a los estudiantes la vinculacion
tedrico-practica de multiples contenidos previos desarrollados en asignaturas como
Matematica, Calculo Financiero, Estadistica, Costos, Analisis e Interpretacion de Es-
tados Contables y con la incorporacion de las TIC se les facilitd el analisis de la infor-
macion. Ademas, pudieron observar que los cambios tecnoldgicos han impulsado
la aparicidon de nuevos servicios, nuevos productos y nuevas formas de hacer nego-
cios. Esta actividad se desarrolld en una empresa agroindustrial de la ciudad de Rio
Cuarto, incorporando asi practicas para el futuro graduado en Ciencias Econdmicas
(Carneiro, 2010).

Palabras clave

Tecnologia, practica, informacion.
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Introduccidén

Dentro de los antecedentes tedricos en cuanto a proyectos de innovacion docen-
te, existe en general una aceptacién acerca de que el proceso de formacion de los
profesionales esta estrechamente vinculado con el desarrollo de capacidades para
la accidn en practicas situadas, en donde se propicia el avance en el desarrollo de
capacidades y actitudes en los contextos reales de la accion. Asimismo, los nuevos
disefos curriculares para la formacion de grado han incorporado espacios signifi-
cativos de formacidn en las practicas a lo largo de toda la carrera, como trayecto
educativo progresivo, destinados al desarrollo de capacidades en situaciones y con-
textos reales, tal como sefala Carneiro (2010).

“El estudiante a lo largo de su carrera, incorpora saberes tedricos y practicos, y a su
vez, practicas de intervencidn en el medio, cuyas finalidades definen en gran par-
te su perfil profesional. Por ello, las carreras de grado deben garantizar ambitos vy
modalidades de formacioén tedrico-practica que colaboren en el desarrollo de com-
petencias profesionales acordes con la intencionalidad formativa. Por consiguiente,
cada unidad académica, atendiendo al contexto socioecondmico y al tipo de inser-
cion laboral de sus graduados, podrd contemplar diversas formas de llevar adelante
esta capacitacion.

Asi, la teoria y la practica se muestran como dmbitos mutuamente constitutivos
qgue definen una dindmica especifica del proceso de ensefianza y de aprendizaje,
donde los criterios de intensidad de la formacion practica deberan contemplar este
aspecto para evitar interpretaciones fragmentarias o reduccionistas de la practica”
(Consejo de Universidades, 2017).

Tal como afirma Sunkel (2010), en la actualidad existe un reconocimiento del papel
central que la educaciéon desempenfa en los procesos de desarrollo. En el marco de
una conceptualizacion mas compleja, la educacion deja de ser entendida como una
mera consecuencia del crecimiento econdmico para ser concebida como una de las
fuentes del proceso de desarrollo que impacta tanto en sus aspectos sociales y po-
liticos como en aquellos estrictamente econdmicos. En suma, existe una tendencia
en la region a considerar que la educacidn constituye un elemento decisivo para el
desarrollo, entendido este como un proceso de transformacion complejo y multi-
dimensional. En la concepcidn de la educacion como fuente del desarrollo, esta se
enfrenta a nuevos desafios: expandir y renovar permanentemente el conocimiento,
dar acceso universal a la informacién y promover la capacidad de comunicacidn en-
tre individuos y grupos sociales.

Por otra parte, la informacion se ha convertido en un valor en si misma, el acceso es
muy facil en donde se debe saber discriminar y aprender a utilizarla como vinculo
de cultura. En este sentido, las organizaciones cuentan con gran cantidad de datos
provenientes de las operaciones que realizan y la evolucion de las TIC ha consolida-
do la importancia del papel desempefado por la gestion de los sistemas de infor-
macion en las organizaciones (Carneiro, 2010).

En el Ambito Académico el uso de estas nuevas herramientas incorporadas a los
contenidos curriculares, permite exponer la informaciéon de una manera diferente
a como lo hacian los tradicionales libros y videos. Se trata de contenidos dinami-
cos con una cualidad distintiva fundamental: la interactividad. Ello promueve una
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actitud activa y una mayor implicancia del estudiante en las tematicas abordadas.
Los nuevos contenidos permiten la creacidn de simulaciones, proyecciones, reali-
dades virtuales, que hacen posible la adaptacion del material a las caracteristicas
nacionales o locales y es posible actualizarlos y modernizarlos con mayor facilidad.

Desde el espacio curricular Taller de Practica ll, se procura un proceso de formacion
de competencias profesionales que posibiliten la intervencion en la problematica
especifica de la realidad socioecondmica, contemplando un ambito curricular de
articulacion tedrico-practica, recuperando dos ambitos del aprendizaje practico: el
relativo al proceso de enseflanza-aprendizaje y el referido a la transversalidad de
la practica profesional incentivando la utilizacién de las nuevas TIC. La practica fue
realizada en una empresa agroindustrial de nuestra regioén, aplicando contenidos
disciplinares provenientes de la administracion, la matematica aplicada y la contabi-
lidad en escenarios con tecnologias.

El objetivo general de esta ponencia es socializar y comunicar la innovacion docente
llevada a cabo en el Taller de Practica Il en relacion a la incorporacion de situaciones
de practica profesional en campos reales. Los objetivos especificos: integrar las he-
rramientas que brindan las TIC en la formacion tedrica-practica y facilitar procesos
educativos que resulten significativos para los estudiantes.

Método/Descripcion de la experiencia

En el marco del dictado del espacio curricular Taller de Practica Il, se procedié a
contactarse con una empresa agroindustrial de la ciudad de Rio Cuarto dedicada a
la produccion, acopio y venta de bioetanol y subproductos.

En las entrevistas entre docentes, personal administrativo y técnico de la organi-
zacion, se detectd la existencia de procesos administrativos, técnicos, contables y
de presupuesto que se llevaban a cabo a través de softwares complejos o técnicas
manuales. A partir de esta situacién, docentes en colaboracién con estudiantes, pla-
nificaron, propusieron y desarrollaron herramientas de gestién haciendo uso de pla-
nillas electrdnicas y software de inteligencia empresarial: MS Power BI.

CASO CMI

Puntualmente, y luego de realizar un abordaje tedrico de la tematica, se trabajé con
el Cuadro de Mando Integral (CMI) de la empresa agroindustrial, herramienta que,
mediante el uso de una serie de indicadores, permite medir diferentes aspectos
de una organizacion comprometidos con su vision y estrategia. (Kaplan, R. y otro,
1996).

El CMI se desarrolld con la herramienta de inteligencia empresarial MS Power BI,
permitiendo tener informacidn actualizada, continua, concurrente y multiplataforma
(PC, Tablet, celulares).
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Figura 1: Visualizaciones del CM| de la empresa agroindustrial. Fuente.: elaboracion
propia.

Considerando las 4 perspectivas que plantean Kaplan y Norton, se seleccionaron
algunos indicadores clave, solicitando para ello datos pertinentes a la empresa. Con
esta informacion los estudiantes realizaron modelaciones e iteraciones y lo presen-
taron de una manera que consideraran mas amigable para el usuario, y mas rica en
informacion, segun quien fuera el destinatario de la misma.

Posteriormente, se solicitd a los estudiantes armar indicadores alternativos al CMI, a
partir de aspectos que consideraran de importancia para la organizacion.

Los trabajos desarrollados por los estudiantes, luego de haber sido presentados a
los docentes y analizados por ellos, fueron transferidos a la empresa, de esta forma
los estudiantes asumieron el rol de profesionales al asesorar sobre las virtudes del
software, por un lado, y la importancia del manejo de la informacién en tiempo real,
por el otro.

268



01| Innovacidon Docente

¢ Visualizaciones > Campos i
Pr‘oceSoS In‘['e,r'nos enero de 2018 febrero de 2018  marzo de 2018
Coste Financiere Ganado Costo Fiannciero Pagado Consuma Agua Promedio por Mes (m3im3) < i g a I{i; ﬁ g R Buscar
# CoatoFinanciemfanaco @MeTaalcin | @CosiofinanceroPagado @ Metalasalrestzng z s
e —— SHFEOOR B v
ey 000 5N 1040 1500 2000 2500 000 50D 400 4500 SODF Sid0 000 6500 0.0 " Q E & [ E B B Movimientos
% Consuma Electrice Promedio por Mes (Kwi/m3) BEIRAE . B Variable
f 1R
=t
0 a0 0000 00 MM 0@ M0a0 000 | B2
53% _
Consuma Gas Promedio par Mes im3/m3) = ?
_ 5% _— 00 1M MOV 300 4000 W00 61N M B0 000K 10BDD 11000 Agregar campos de detos i
% Solucion Incidentes Desvios del Flan de Froduccion Capacitaciones Fromedio For Mes Dias Stock Promedio Por Mes Obtener detalles
100%
BO%NY Entre varios informes
EVREY Ty 0% .
el . - u x . Desactivar Q==
§D%I00% e
g Miantenar tados les filtros
0% ¢ n Activar —)
% ' h . ‘ ' agrenue los campos de ob...
0% '
0.15% [0 w e 15000
LR 133 113.67
Procesos Internos | 4

Figura 2: Visualizaciones de los indicadores del Proceso Interno. Fuente: elaboracion
propia

CASO EECC Proyectados.

El vértigo del cambio y la creciente inestabilidad del entorno plantean la exigencia
de mejorar los elementos para la toma de decisiones, volviéndose insuficientes, en
algunos casos, la informacioén provista por los estados contables tradicionales, pro-
blematicas que pretenden ser resultas con la implementacién de Estados contables
Proyectados.

Los estados contables proyectados son el resultado de la presupuestacion integral
gue efectla una organizacion.

En el Taller de Practica Il se propuso a los alumnos la confeccidon de un estado de
resultado proyectado de la empresa bajo analisis. Se realizd un diagnodstico y me-
diante el uso de técnicas de inferencia estadistica se simularon posibles escenarios
relacionados con los futuros resultados de la empresa. Se utilizaron coeficientes
de variacion para considerar variables ciertas e inciertas de acuerdo al contexto de
incertidumbre del entorno, realizando prondsticos de las condiciones exdgenas, en-
ddgenas que afecta a la organizacion. (ver figura 2).

La resolucion se modeld, desarrolld y resolvido con la herramienta MS Excel.
Se muestra a continuacion el proceso realizado por los estudiantes.
Se realizaron proyecciones de costos y ventas, a partir de calculos estimados, que

permitieron conocer la prevision de costos y ventas de la empresa en un periodo de
tiempo futuro.
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Proyeccién de Costos

Para proyectar el costo, los estudiantes investigaron, recopilaron y procesaron infor-
macion historica de los costos directos e indirectos de la organizacién.

Se clasificaron en variables ciertas e inciertas para para estimar su comportamiento
Futuro.

Las variables inciertas se proyectaron utilizando diferentes técnicas estadisticas.

a8 . S

CorAlc ago-17  sep17 oct-17 nov-17 dic-17 ene-18 feb-18 mar-18

2 Maiz 0.25 46,261,771 43,726,051 48,472,699 45,583,917 52,766,926 58,325,624 54,698,027 65,211,413 63,777,842 85811,003 90,029,743 54,955,036 709,620,05
3 Otros Insumos Directos  -0.33 4,823,325 3573929 4598985 4,113,352 4522,140 4892369 5607714 6425869 8175172 6897983 6918711 8015670 6856522
4 Insumos Directos 0.20 51,085,096 47,299,980 53,071,684 49,697,269 57,289,067 63,217,993 60,305,741 71,637,282 71,953,014 92,708,986 96,948,455 62,970,706 778,185.27
5

6 M.OD. -0.33 6,366,203 6,390,871 6,402,377 6,685,178 6,790,226 6,990,833 7,179,791 6990922 7940476 7783681 7852240 70896257 8527405
7 Gas 0.09 7,502,628 6470435 5752497 5,506,047 6,305,749 7634920 7506985 7217702 8631525 11633305 11,765,125 8590986 94,517.90
slsnemaocm 029 2930539 2797.800 2755622 2925392 3634756 3,797,594 3487230 3656036 3632593 3739878 3544500 3061960 39,9399
9 Amortizaciones 0.00 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 2579513 30,954,158

10 Otros Gtos Produccion  -0.56 3,738,994 5736827 6,352,638 6440466 5283424 6,012,374 6304260 5068021 6,161503 7052532 7235127 70858226 7322239
11 Gastos Produceion <0.15 23,115,877 23,975,447 23,842,647 24,136,597 24,573,667 27,015,234 27,057,779 25,512,184 28,945,611 32793909 32,976,596 20,986,942 32393250
12
13 Costos Produccion 0.14 74,200,073 71,275,427 76,914,332 73,833,865 81,862,734 90,233,227 87,363,520 97,149,476 100,898,625 125,502,896 129,925,051 62,957,648 1,102,117,77.
14
15 Tn Maiz 097 20734 19158 20270 18081 20213 20545 19211 20,562 19,601 21,556 20246 14818 2585
16 M3 Gas 082 1910390 1,619,510 1,688,662 1638542 1634593 1872035 1804995 1732081 1798856 1911093 1746276 1271427 2062846
17 Kw Energia Eléctrica 090 1010016 1,830,336 1,820,064 1846128 1892832 1972416 1783206 1899600 1950384 1935120 1800576 1425168 22,065,93
18 Lts Akohol Genvino 8335215 7893604 8071499 7768432 8095909 8163892 7514458 8229902 7882228 8498484 7.953973 6,681,130 9508872
19
20
21
2
23
24
25
26
2

Costos _ Bstac  Presup_Ejer

o ae n . 1

®

Figura:3: Visualizacion de la proyeccion de costos en monto y cantidad. Fuente: ela-
boracion propia.

Proyeccién de Ventas

Para la proyecciéon de ventas, los estudiantes investigaron la estacionali-
dad de los diferentes productos y servicios que comercializa la empresa.
Con esta informacion y simulando ciertas variables que influyen en los ingresos de
la Organizacion (Cotizacion Ddlar, Cotizacion Maiz) se proyectaron las ventas de los
préoximos meses.

270



01| Innovacidon Docente

1 Concepto CorAlc ago-17  sep-17 oct-17 nov-17 dic-17 ene-18 feb-18 mar-18 abr-18 may-18 Jun-18 Jul-18 Total
2 |Bioetanol 0,78 86.219.486 92.136.645 84.857.567 93.062.466 108.101.518 124.092.425 94.745.386 95.519.354 94.553.755 109.708.572 103.690.218 102.497.372 1.191.184.783
3 |Bioetanol - Merc.Exter 005 1422849 2393745 1.031.816 1.089.122 4393361 3314414 3085840 3988125 3722999 4378744 4982050 7.246.486  41.019.550
4 /DDG/DDGS 033 2669.044 2605181 1984368 1.590.070 1.941453 2004000 2045238 2342884 2763478 3363443 4461424 2617.954  30.408.536
5 \DDG/DDGS - Merc.Exter 0,54 1.480.372 0 268602 1.560.502 660370 2.924.041 3.146.068 0 2475677 1895640 1368906  -38.810  15.204.164
6 |Sementera -0.29 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5488769  5488.769
7 |Soja 0,06 0 0 0 0 260544  511.968 0 0 0 639537 1.833.840 0 3245889
8 WDGS 021 4442893 5.089.862 5.057.895 5174320 5465852 5302339 5472586 6.853.981 7.884.014 8.924.415 9713754 10.349.470  79.731.381
9 Ventas 0,57 98.234.645 102.225.432 92.663.064 102.446.479 120.823.098 138.149.186 108.495.117 108.704.344 111.399.922 128.930.352 126.050.192 126.161.242 1.366.283.072
10
71 Lts Alcohol Genuino 2018 7.036.062 7229329 6.450.949 8401560 9.325.717 10503139 7790299 7.856.890 8130422 8436820 7.052639 6.863.916 95.078.742
12 017 6110478 5321832 5701287 6138379 6309527 6.514.269 5656426 6.424.562 6.053.503 7.315610 5.327.888 6.766.973 73.640.734
13 2016 T067.751 7276.160 7.012491 6.795.206 7.003524 7.705.99 6.264.887 5.670.188 4.400478 4.307.899 4.355.118 4.379.257 72458955
14 | Coef Estacionalidad 1,02 0.9 097 1,06 112 122 0,98 1,00 091 0,99 083 0,90 12,00
15
16 |Cor Alc Prod/Vta 031
17
18
19
20
21
2
23

(0 Ventas | Estac | PresupEjer WCIGHTAYES ® {

Figura 4. Visualizacion de la proyeccion de ventas. Fuente: elaboracion propia.
Estado de Resultado Proyectado

Para tomar decisiones, los usuarios de la informacion contable-financiera de un ente
realizan diferentes tipos de analisis. Los estados contables tradicionales exponen
informacién que permite determinar la situacién de una empresa en un momento
dado, evaluando su solvencia y rentabilidad. Ademas de cumplir con diversos requi-
sitos impuestos por las resoluciones técnicas vigentes, los estados contables exhi-
ben informacion util para la toma de decisiones de distintas categorias de usuarios.

La creciente inestabilidad del contexto, exige otra informacidén a la contenida en los
estados contables tradicionales. Tomando cada vez mayor relevancia los estados
contables proyectados, exponentes de la situacion que tendrd la empresa, siempre
y cuando los prondsticos, premisas e hipdtesis del planeamiento se mantengan y
cumplan. Asi como se efectua el analisis de informacidén perteneciente a situaciones
del pasado gque nos permite determinar la situacion financiera de una empresa, es
posible evaluar también la solvencia y rentabilidad que le espera en el futuro.

Con informacion histdérica y aplicando estadisticos que permiten inferir comportamien-
tos de variables inciertas, se procede a elaborar el estado de resultados proyectado.
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A B C D E F G H | J K L
1 Correl Presup Simulacién  Variac Variac ~ Simulacion
2 Nombre Nv.Act Ejercicio Minimo Maximo Alfa Alea Independiente Indepte Nv.Act Total
3 |Bioetanol 1,00 2.300.000.000 10.2% 2.535.614.977
4 |Bioetanol - Merc.Exter 0,90 80.000.000 9.2% 87.375.773
5 |Ventas Bioetanol 2.380.000.000 2.000.000.000 2.800.000.000 2,90 094 2623.810.280 2.622.990.750
6 |WDGS 0.80 150.000.000 82%  162.292.955
7 |DDG/DDGS 0.80 58.000.000 8.2% 62.753.276
8 |DDG/DDGS - Merc.Exter 0,60 29.000.000 15.000.000 50.000.000 2,60 0,32 26.461.006 -3.5% 6.1% 29.766.881
9 |Otras Ventas 0,00 17.000.000 10.000.000 30.000.000 240 0,11 13.318.282 -21.7% 13.318.282
10 |Ventas 2.634.000.000 2.891.122.144
11 |Maiz 0.97 (1.400.000.000) 9.9% (1.5639.115.278)
12 |Otros Insumos Directos 0,85 (135.000.000) 8.7% (146.755.139)
13 Insumos Directos (1.535.000.000) (1.685.870.416)
14 /M.O.D. 0.35 (160.000.000) 3.6% (165.736.712)
15 |Gas 0,82 (190.000.000) 8.4% (205.960.354)
16 |Energia Eléctrica 0,90  (82.000.000) 9.2%  (89.560.168)
17 |Amortizaciones 0,00  (60.000.000) (60.000.000)
18 |Otros Gtos Produccion 0,56  (72.000.000)  (76.000.000)  (69.000.000) 3.29 028 (72.992.028) 06% 57% (76.566.925)
19 |Gastos Produccién (564.000.000) (597.824.159)
20 |Costos Produccidn (2.099.000.000) (2.283.694.575)
21 |Utilidad Bruta 535.000.000 607.427.569
22
23
24|
25
26
27

ETERM| stac | Presup Ejer @

Figura 5: Visualizacion del Estado de Resultado Proyectado. Fuente: elaboracion
propia.

Avance Presupuestario Vs real

Administrar es un proceso continuo, que se desarrolla ante la exigencia de nuevas
decisiones, frente a situaciones también nuevas y el control como el sistema que
proporciona informacién y detecta oportunidades de decidir. Contar con herramien-
tas y metodologias de gestidon adecuadas para el momento actual, son consideradas
como alternativas validas para la obtencidén de mejores resultados.

Para ello, el presupuesto elaborado es cotejado con el presupuesto real para analizar
desviaciones y poder tomar decisiones que permitan corregir aspectos criticos.

El presupuesto, es un instrumento de programacion, de ejecucion de politicas de
gestion y de evaluacion, resulta fundamental que su implementacidon se oriente a
maximizar la eficacia y eficiencia de la gestidén, asi como el logro de resultados.
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A B C D E
1 Presupuesto Real Sens -
2 Nombre Acumulado Acumulado 5% v
3 Bioetanol 571,379,963 548,953,910 -4%
4 Bioetanol - Merc.Exter 19,886,677 18,101,919 -9%
5 Ventas Bioetanol 591,266,640 567,055,829 -4%
6 WDGS 37,311,129 34,591,710 7%
7 DDG/DDGS 14,426,970 13,855,801 -4%
8 DDG/DDGS - Merc.Exter 7,222,614 7,251,481 0%
9 Otras Ventas 4,250,000 4,358,809 3%
10 Ventas 654,477,352 627,113,630 -4%
11 Maiz (347,862,604) (323,611,080) IEEA
12 Otros Insumos Directos (33,569,392) (32,029,800) -5%
13 |Insumos Directos (381,431,996) (355,640,880)
14 M.O.D. (39,911,860) (37,915,737)

15 Gas (47,254,782)  (44,032,142)

16 Energia Eléctrica (20,383,844)  (21,809,856)

17 Amortizaciones (15,000,000)  (15,120,999) 1%
18 Otros Gtos Produccion (17,936,539)  (17,143,469) -4%
19 Gastos Produccion (140,487,025) (136,022,203)  -3%
20 Costos Produccién (521,919,021) (491,663,083) IIEZA
21 Utilidad Bruta 132,558,331 135,450,547 2%
22

23

Figura 6. Visualizacion del Avance Presupuestario Vs real. Fuente: elaboracion propia.

Cabe destacar que, previo a la presentacion formal de los trabajos de los estudian-
tes ante la empresa, el equipo docente procurd la colaboracion de un equipo de
psicologos, que los introdujeron en los conceptos de inteligencia y gestiéon de emo-
ciones, con la finalidad de brindar herramientas utiles para la exposicién en un am-
biente laboral.

Resultados

El desarrollo del Taller proveyd a futuros egresados en Ciencias Econdmicas ele-
mentos para resolver situaciones de implementacidén de sistemas de informacion
propios de su incumbencia profesional, empleando para ello métodos de relieve
técnico y recursos tecnoldgicos actuales. Para evaluar los resultados en relacidon al
aprendizaje se utilizaron instrumentos en base a caracteristicas técnicas, a través de
medidas directas.

Las medidas directas son aguellas en que se observa un producto del trabajo del es-
tudiante, en este caso en particular la evaluacion fue realizada en basa a criterios de
competencia en cuanto al logro de un cierto nivel en el desarrollo del CMI, la selec-
cion de los indicadores apropiados y la elaboracidn de los presupuestos financieros
proyectados en el marco de las TIC.

La evaluacion referida a criterios demuestra que: La experiencia posibilitd la practi-
ca y el desarrollo de habilidades, la interaccion y el intercambio con problemas de
la realidad organizacional enriqueciendo la actividad académico-cientifica de la uni-
versidad con su interaccion y comunicacion con el contexto actual. Se transfirid a la
organizacion donde se realizd la practica, respuestas novedosas y se aplicaron recur-
sos propios de la inteligencia de negocios. Los estudiantes pudieron apropiarse del
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conocimiento en la vinculacion, la capacitacion y el asesoramiento a través de una
experiencia de practica pre profesional muy similar a la experiencia real que tendran
una vez egresados.

Discusion y conclusiones

El disefio de actividades de aprendizaje dio lugar a un trabajo de analisis y reelabora-
cion conceptual que permitiod su transferencia al campo profesional, posibilitando, de
esta manera, una comprension integral del rol del graduado en Ciencias Econdmicas.

La transferencia llevada a cabo sirvid para la elaboracion de liquidaciones e informes
de gestion, facultando a la organizacion a: 1) Tomar mejores decisiones, mas rapidas,
gue ayudaron a mejorar su desempefo. 2) Se convirtieron los datos en informacion,
estableciendo el puente que una las grandes cantidades de datos y la informacion
gue los tomadores de decisiones requieren cotidianamente. 3) Se potencidé el em-
pleo transversal de los recursos provistos por la Tecnologia, que democratizan posi-
bilidades y simplifican cuestiones de orden practico-técnico.

Para dar continuidad a este proceso, se pretende revalorizar la relacion que existe entre
la disciplina y las practicas, articuladas con el aprendizaje de contenidos del campo
profesional y cientifico, a través de la interaccion con problemas de la realidad social.

Se considera la necesidad de proyectar una sociedad de conocimiento, no sdélo de
informacion. Para alcanzarla, sera prioridad trabajar desde un enfoque pedagdgico
para realizar un uso correcto de las TIC, a través del cual la creacion de entornos
de aprendizaje virtuales y el tratamiento de la informacién, la generacién de nuevas
estrategias de comunicacion y de aprendizaje sean imprescindibles. Para ello, se
necesita un profesorado capacitado en este ambito, que involucre a las TIC en la
ensefanza de sus estudiantes y los oriente en un uso adecuado de ellas.
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Resumen

En este trabajo se pone el foco en las potencialidades de Twitter para dar respuesta
a la necesidad de alfabetizacion digital del alumnado del primer curso del grado de
Educacion Infantil. Se utiliza la red social como plataforma de interaccion didacti-
ca en la asignatura de Procesos de mejora y uso de las TIC. A fin de contribuir a la
identidad digital de los estudiantes, sirve la herramienta como portfolio, punto de
encuentro e interaccion con profesionales de la enseflanza, donde aprenden cémo
participar en la conversacion de los medios sociales con su propia narracion sobre
el aprendizaje de las TIC.

Palabras clave

Red social, aprendizaje, educacion superior; Twitter.
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Introduccidén

La educacién superior ha incorporado las tecnologias como parte del contexto glo-
bal de la sociedad del conocimiento. En concreto, el uso de las redes sociales en
educacion ha sido mas potenciado en esta etapa que en los demas niveles reglados
(Malik, Heyman-Schrum y Johri, 2019). Por un lado, el acceso legal se supone en 14
anos y el uso de un espacio digital compartido no estd exento de dificultades, por
los permisos parentales que requiere y los riesgos que de su empleo se derivan,
al menos, hasta el momento. La aparicion de una forzosa educacidn a distancia o
combinada fruto de la situacion mundial provocada por la pandemia quiza abra las
puertas a un cambio, que timidamente ya puede comprobarse en el aumento de
pantallas con fines escolares. Por otro lado, la investigacidon se ha centrado en el
alumnado universitario, quiza por ser objeto de mayores innovaciones, el mas proxi-
mo a las figuras investigadoras o por la propia esencia de la red social Twitter como
canal de contenido alejado de los intereses adolescentes.

Las redes sociales en las que se han centrado las experiencias didacticas con es-
tudiantes universitarios son Facebook y Twitter en mayor medida (Bodily, Leary
y West, 2019), quedando desplazado el analisis de otras herramientas, tales como
Snapchat o Instagram (Manca, 2020). Estas dos ultimas se han vinculado con mayor
frecuencia a experiencias ludicas. El caso de Twitter es paradigmatico porgue no se
trata de la red social mas utilizada en términos de poblacién y, de hecho, ha descen-
dido su frecuencia diaria. En el ano 2019 la posicidon que ostentaba era de quinta en
el ranking de uso en Espafna detras de WhatsApp, Facebook, Youtube e Instagram
(IAB, 2019, p. 18). Sin embargo, ya desde su concepcidn inicial el microblogging
(Orihuela, 2011) es optimo para atender a la finalidad instructiva de los procesos
de ensefanza superior. Si bien es cierto que el desarrollo de la herramienta ha ido
completando sus funcionalidades y aun integrando las que pertenecieron en ori-
gen a otras (el uso de video e imagen fundamentalmente). Lo cual no entorpece su
posible uso educativo, sino que lo enriquece con la posibilidad de un discurso mas
visual e informal.

Los cambios se producen en el entorno de la motivacién, como ha sido recogido
en numerosas publicaciones (Ricoy vy Feliz, 2016; Alamri, 2019). Este estimulo en el
entorno educativo favorece el interés por aprender y las relaciones interpersona-
les (Vahedi et al,, 2019). Se han sefalado las ventajas de Twitter para la educacion
universitaria en numerosas publicaciones, entre las cuales destaca el aprendizaje
colaborativo, la interaccion entre iguales, la creacion de conocimiento compartido
y el fomento del pensamiento critico (Gao, Luo y Zhang 2012; Tang y Hew 2017).
Otros autores niegan la contribucion eficaz de la red social, como recogen Abella y
Delgado (2015, p. 366), “apenas contamos con evidencias empiricas sobre su uso
y sus efectos en el aprendizaje” o bien se advierten de limitaciones tales como las
consecuencias de la multitarea en la atencion (Pedro, Barbosa y santos, 2018).

Contextualizacién

El aprendizaje sobre las tecnologias de la informacion y comunicacion ha ganado
terreno como recurso para abordar la enseffianza. De hecho son utilizadas en to-
das las etapas educativas y con diversos objetivos didacticos. En particular, a nivel
universitario forma parte del plan de estudios de las facultades de Ciencias de la

277



01| Innovacién Docente

Educacién como asignaturas (“Procesos y mejora de uso de las TIC”, “Escuela, co-
munidad y TIC”, etc.) y es una competencia transversal de estos estudios. Sin em-
bargo, la transferencia de la tecnologia social o para el entretenimiento al aprendiza-
je no es un fendmeno automatico (Kennedy, Judd, Churchward, Gray, Krause, 2008).

En este trabajo se pone el foco en las potencialidades de este enfoque para dar
respuesta a la necesidad de alfabetizacion digital del alumnado del primer curso del
grado de Educacion Infantil. Concretamente, se hace una propuesta de uso de la red
social Twitter como plataforma de interaccion didactica. Se trata de una experiencia
desarrollada dentro de la asignatura de “Procesos de mejora y uso de las TIC”.

La investigacion-accion esta relacionada con los resultados de la implementacion
efectiva de un escenario interactivo. A fin de contribuir a la identidad digital de los
estudiantes, futuras maestras y maestros, se utiliza la red social como portfolio de
aula y punto de encuentro conversacional con otros profesionales de la enseflanza.
El uso de Twitter sirve para ensefar a los estudiantes cémo sintetizar ideas y cémo
participar en la conversacion de los medios sociales con su propia narracion sobre
el aprendizaje. Se convierte asi la practica en un instrumento al servicio del modelo
competencial, pues permite aprender haciendo en la realidad del espacio virtual.
Habitualmente no utilizan la red como espacio de aprendizaje y, en ocasiones con-
tadas, como lugar para la reflexidén critica (Pedro, Barbosa y Santos, 2018).

El uso de los medios sociales acontece en un contexto real excepcional: las aulas
se cierran fisicamente y los procesos de ensefanza-aprendizaje se trasladan a las
pantallas y a los hogares. El caso del confinamiento vivido durante la situacion de
emergencia sanitaria a partir de marzo de 2020 agudiza la necesidad de contar con
canales alternativos de comunicacion no presencial. Y es precisamente en este mo-
mento en el que se desarrollaba la experiencia de uso de Twitter como espacio de
aprendizaje de la asignatura.

Descripcion de la experiencia

La alfabetizacion digital es objeto de la competencia transversal propia de los estu-
dios universitarios en el Grado de Maestra/o en Educacion Infantil: “Conocimiento
instrumental de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion”. Ademas,
se trata del objeto de la asignatura que cursaban los participantes en la experiencia.
A ello se une el giro radical del curso académico 2019/2020 en el mes de marzo
con el traslado de la enseffianza a la modalidad a distancia. No se trataba ya de una
habilidad necesaria en términos generales de formacion para la profesion, sino de
una cuestion urgente dadas las circunstancias limitadoras de la actividad docente
presencial.

La experiencia con Twitter toma como base la que han publicado otros investiga-
dores (Junco, Heiberger, Loken, 2011; Ricoy y Feliz, 2016), aunque difiere en algu-
nas cuestiones. Se compone de tres fases. En primer lugar, se realiza una reflexidn
conjunta sobre la utilizacion de las redes sociales para los procesos de ensefan-
za-aprendizaje. Para ello se recogera la situacion de partida del alumnado en un
cuestionario inicial. En segundo lugar, la docente crea una cuenta con un perfil ad
hoc para la experiencia donde se identifica como profesora y se les pide a los estu-
diantes que mantengan una cuenta en Twitter. Aungue algunas personas ya estan
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registradas en la red social, la cuenta utilizada debe tener fines académicos. El uso
de la red social sirve para localizar contactos relevantes en el area de tecnologia
educativa y educacion, compartir objetos digitales creados en el aula y reflexionar
sobre los contenidos de la asignatura. De ahi que se analicen las producciones en la
red. En tercer lugar, se recogeran las principales aportaciones mediante una selec-
cion personal y el grado de satisfaccion con la experiencia.

La experiencia parte de los siguientes objetivos:

- Potenciar la reflexion y ayudar a formularse preguntas sobre el uso de la tecnolo-
gia al mismo tiempo que se opina en el medio.

- Conocer y compartir el aprendizaje con el grupo-clase: favorecer la colaboracion
e interaccion.

Resultados

Partimos de la realidad de un alumnado que hace pocos meses todavia cursaba
bachillerato o un ciclo superior. La diversidad en el modo en que utilizan las herra-
mientas tecnoldgicas es amplia, aungue centrada en el ocio, tal como se recoge en
el cuestionario inicial para conocer mejor su situaciéon como usuarios. De hecho,
como puede verse en el grafico 1, el 60,6% declara no haber usado las tecnologias
para el aprendizaje “nunca” en la etapa de Educacion Infantil.

Con este punto de partida, se trata de averiguar si se cumple lo que otros autores
seflalan como un fendmeno comun cuando se emplean las redes sociales en el aula:
el aprendizaje es mas participativo y aumenta el interés (Ricoy vy Feliz, 2016). Para
los estudiantes el principal beneficio de la tecnologia en el aula es la ampliacidn
de los canales de conocimiento (42,4%) seguido de la facilitacion del aprendizaje
(30,3%), como puede observarse en el grafico 2 a continuacion:
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Grafico 2. Beneficios de la tecnologia en el aula

Junto a ello es relevante examinar cuales eran las actitudes del alumnado frente a las
ventajas y riesgos del empleo de las redes sociales con fines educativos (grafico 3).
Destaca sobremanera la falta de atencion que provocarian las tecnologias (53,8%)
como fuente de dispersidn y bajo rendimiento.

Grafico 3. Desventajas de las TIC en el aula

Ante estas percepciones la incorporacion de la red social en la asignatura esta en-
focada hacia el intercambio colaborativo de contenidos educativos relevantes y de
las practicas digitales disefiadas para Educacion Infantil. Como puede verse en la
imagen posterior las interacciones mas frecuentes sucedieron entre miembros de la
asignatura, pero aparecen otros relevantes que aportan conocimiento especializa-
do, como son un periddico nacional, el ministerio de educacion o una revista sobre
innovacion educativa y tecnologia.
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Imagen 1. Mapa de interacciones en Twitter

Los mensajes producidos han sido de dos tipos: los referidos a noticias relacionadas
son educacidn infantil, la tecnologia educativa o el aprendizaje en general y los que
mostraban los productos digitales elaborados por el alumnado (creacidn de rutinas
para PDI, videotutoriales cientificos, videocuentos, canciones, etc.) o por otros do-
centes localizados en la red. Los tuits han sido valorados por los jovenes, quienes
han destacado las reflexiones, recomendaciones y consejos de propios compafneras
y compaferos como las mejores aportaciones. Se presentan aqui algunos de esos
ejemplos seleccionados por quienes cursaban la materia:
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Imagen 2. Reflexiones educativas y del alumnado

Por ultimo, es interesante destacar el crecimiento socioemocional fruto de esta ex-
periencia. Siendo las redes sociales un instrumento de potencial mejora de las rela-
ciones o, al menos, de la comunicacién docente-alumnado y entre iguales, la situa-
cidn excepcional vivida de confinamiento forzoso en nuestros hogares ha provocado
un uso de la red social como canal de contacto personal. En el siguiente grafico se
aprecia claramente cdmo aumentan las impresiones de los tuits en el mes de marzo:

Grafico 4. Impresiones en Twitter.
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Los estudiantes referian anécdotas de sus vivencias personales en esta época mani-
festando su estado de animo. Incluso la orientacion de las practicas digitales tomo
un nuevo cariz dado que se pretendia cubrir el déficit de atencidén escolar de los
menores con producciones alternativas para la educacién a distancia. Ademas de
compartirlas en Twitter, el alumnado optd por subir a Youtube sus creaciones para
contribuir a dar este servicio a las familias y al profesorado de Infantil (imagen 3):

Isabel Dans @idansUsC - 15 abr.

ORGULLOSA deste alumnado da @UniversidadeUSC que fixo videotitoriais
cientificos e videocontos. Para disfrutar aqui-> cuttly/dt2vi b
#Educacioninfantil #InfantilUsc #AprenderEnCasa #AprenderDigital

Imagen 3. Tuit sobre las creaciones audiovisuales del alumnado

La ayuda en el aprendizaje no solo se comparte para educadores de nifas y ninos
de Educacion Infantil, sino que se trasfieren a la red las experiencias familiares en el
confinamiento surgidas gracias a las practicas con las herramientas digitales de la
asignatura.

axudandolle a mifia irman a aprender
dunha forma un pouco mais divertiva
(Avila atragantéuselle un pouco =
iiiCoas TIC ensinase mellor "o mesmo"!!!
#infantilusc #TIC

44 reproducciones

€ g Qs <9

Que alegria ver cémo nestos dias que estamos a pasar o videoconto que
creamos as mifias companeiras e mais eu lle serviu a meus avéds a
desconectar e sacarlle un sorriso! Encantoulle e insisten en que llo
mandemos a tele! #infantilusc #tic

B n 3 e

Imagen 4. Tuits sobre la educacion digital en la propia familia
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Al finalizar el curso académico se realizd una evaluacion de la experiencia median-
te un cuestionario en linea (grafico 5), donde se destaca la mejora profesional que
supone esta iniciativa. De este modo, las respuestas del alumnado confirman una
valoracidén muy positiva del uso de Twitter como fuente de aprendizaje.

Discusion y conclusiones

Esta propuesta pone de manifiesto la necesidad de alfabetizar digitalmente al alum-
nado universitario que serd el encargado de educar en el medio. Asi mismo, se cons-
tata la complejidad de la educaciéon en la red vy, en concreto, las oportunidades de
una formacion ética y técnica. Ademas de ser un posible elemento motivador para la
pedagogia universitaria, se mejora la competencia digital, el aprendizaje de los conte-
nidos propios de la asignatura y se fortalece la identidad digital de los participantes.
En palabras de una usuaria: “Me parece que se trata de una herramienta muy util para
conocer a maestros y también para dar a conocer tu trabajo a estos mismos”.

Se favorece la educacion digital profesionalizante en orden a la consecucion de
las competencias propias del grado universitario. La red es asi una plataforma de
aprendizaje colaborativa, por lo que también adquieren un estilo didactico util para
implementar en su futura practica docente. Twitter tiene potencial para mejorar las
capacidades de aprendizaje de los estudiantes, asi como mejorar el interés por los
procesos de ensefanza-aprendizaje con redes sociales. Producir objetos digitales y
compartirlos en un contexto abierto de la red social genera la posibilidad de formu-
lar un ambiente para la reflexidn sobre el propio objeto de estudio y contribuye al
desarrollo de su identidad digital. Esta iniciativa también facilita la relacién didactica
entre docente y alumnado, pues mejora las interacciones personales y la preocupa-
cion por todos los miembros del aula. En particular, las circunstancias sobrevenidas
por el confinamiento domicilitario potenciaron el uso de este medio.
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Resumen

La destreza de mediacidn incorporada en el curso 2019/2020 a los planes curricula-
res de las EOIs supone una oportunidad para aventurarse en el terreno de la literatu-
ra popular como vehiculo para el aprendizaje de lenguas extranjeras. El propdsito de
este articulo es ofrecer una propuesta educativa concreta en torno a la mediacion
para el aprendizaje del inglés. Para ello se proporciona la insercion de la literatura
popular irlandesa y gallega en el nivel C1.2 de inglés en EOI gracias al uso de las
redes sociales. Mas concretamente, esta propuesta aborda la integracion de la me-
diacion a las destrezas ya evaluadas anteriormente a través de la contextualizacion
del alumnado en un marco ficticio y su posterior recreacion y proyecciéon en redes
sociales para dar respuesta a un problema real. Se posibilita asi una reflexion critica
acerca de la propia identidad, tanto la individual como la colectiva y la digital. Se
fomenta el aprendizaje situado y el aprendizaje significativo a través del trabajo co-
laborativo. Se propicia de este modo la creacion de una comunidad de aprendizaje
vy la educacidn permanente, asi como la propuesta de un disefio de actividades sig-
nificativo que rompa barreras frente a los desafios de la utilizacion de redes sociales
en el aula. Igualmente, se favorece una apertura de miras hacia la lengua ambiental:
la lengua gallega y hacia el mundo angléfono.

Palabras clave

Mediacion, literatura popular, innovacién educativa, redes sociales, adultos.
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Introduccidén

La innovacion educativa en la ensefanza de adultos carece de una amplia proyec-
cidn en el terreno de la investigacion académica. En concreto, en el caso particular
de las escuelas de idiomas (EQOI) en ocasiones se asiste a un panorama tecnicista
gue provoca la limitacion del aprendizaje de lenguas extranjeras Unicamente a la
consecucion de competencias linguisticas. Frente a ello se posiciona la apuesta por
la interactividad en la ensefianza de idiomas, en el caso de los adultos se advierten
reticencias ante el trabajo colaborativo (Petersen y Nassaji, 2016). Dado gue poseen
capacidad critica cuestionan tanto los contenidos formativos como los lingUisticos
(Johnson, 2005). Por ello el docente encuentra una serie de factores desafiantes.
El adulto desea interactuar exclusivamente con él, porque supone una figura de re-
ferencia lingUlistica y de correccion. Asimismo, las diferencias generacionales entre
los alumnos implican no solamente diferentes ritmos de aprendizaje, sino también
la convergencia de varias filosofias bajo las que entender los elementos de la edu-
cacién, que derivan del crecimiento por diferentes sociedades, sistemas educativos
y el paradigma actual, que exige life-long-learning skills y especializacion (Hanson
y Orsuwan, 2010). Igualmente resultan frecuentes las situaciones en las que la bre-
cha digital se revela como aliada de dificultades de aprendizaje (Morales, 2013). No
obstante, la gran motivacion intrinseca y extrinseca, y la generalizada ausencia de
conflictos disciplinarios constituyen caracteristicas destacables del alumnado adul-
to (Dell’Ordine, 2001). Por ello, resultaria posible la elisidon de tareas de repeticion
positiva para centrarse en actividades libres (Azpilicueta-Martinez, 2020).

Estas se presentan como una oportunidad Unica a través de la mediacion, que per-
mitiria la incorporacion de estrategias de ensefanza-aprendizaje que incidan en el
trabajo colaborativo horizontal y el logro de nuevos objetivos abiertos. Esto implica
gue los aprendices ademas de poseer conocimiento linglistico del idioma o idiomas
implicados y ser capaces de transmitir el significado adecuado del mensaje desa-
rrollan la habilidad de /languaging (Consejo de Europa, 2018: 33), para solventar la
brecha de comunicacidon o communication gap (Stathopoulou, 2015: 5). La EOI se
centra principalmente en mediacién linglistica y textual y puntualmente en la de
conceptos. Para el primer tipo de mediacidn las tareas se basan en extraer y resu-
mir la informacion mas relevante; traduccion a vista; toma de notas; explicacion de
representaciones como graficos o mapas; vy la expresion de una respuesta personal
ante textos creativos y literarios. Por su parte, las actividades vinculadas a la media-
cion de conceptos se encaminan hacia la construccidn del conocimiento: entender
la conversacion como trabajo en equipo, cooperar y colaborar para que la conver-
sacion resulte productiva y velar por una equilibrada distribuciéon de los turnos de
palabra (Consejo de Europa, 2018).

Sin embargo, adecuarse a la toma de este enfoque mas interactivo que refleja el
MCER en el ambito de educacion para adultos a menudo se asocia erroneamente a
la infantilizacion del alumnado (Delicado et al. 2009). Otras perspectivas achacan
esta percepcion a los aspectos mercantilistas que rodean la ensefianza de idiomas
(Cdérdoba y Araya ,2010), como la enseflianza Unicamente de determinadas varian-
tes lingUisticas (Litzler, 2020). Igualmente, debido a las exigencias curriculares y la
elevada ratio de las aulas, areas como las destrezas orales se ven desequilibradas
frente al estudio de la gramatica. Ademas, en la EOI, es preciso anadir el caracter
exam-based que la realizacion de pruebas externas finales y de certificacion confie-
re a las ensefanzas de estos centros (Rodriguez, 2018). Por ello los propios alumnos
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consideran mas competente a un docente capaz de mimetizase con el libro de texto,
con el curriculo, con esas variedades standard y asi su labor se ve reducida en oca-
siones a una perspectiva demasiado tecnicista que presupone que solamente debe
poseer competencias linguisticas (Calvillo, 2016).

Esta propuesta de innovacion educativa responde al ajuste metodoldgico y al en-
foque orientado a la accién promovido por el MCER. Para ello se fomenta el apren-
dizaje situado y significativo integrando las redes sociales mediante la literatura
popular gallega e irlandesa en la educacion de alumnado adulto.

La combinacion de la literatura popular desarrollada en dos territorios diferentes,
pero con elementos comunes propicia la toma de conciencia plurilingte (Molina,
2016). Esta, ademas, constituye un aspecto mediador debido a que su razén de ser
nace de la necesidad del pueblo de encontrar y acordar un significado para ciertos
elementos que les rodean, transformar espacios en lugares y difundir estos nuevos
significados que se crean para que sus destinatarios los comprendan de tal manera
gue puedan integrarlos en su cotidianidad.

Otro factor positivo de su insercion en la didactica de lenguas extranjeras es la capa-
cidad que presenta para huir del “pintoresquismo” (Diaz, 2005: 38). El folklore, al ser
un proceso de transmisién de creencias, costumbres y rituales provoca una retroali-
mentacidn entre la tradicion y la modernidad. Por ello se puede emplear de espejo
para visualizar uno de los grandes problemas de la posmodernidad vy la posverdad
como es la veracidad de la informacion difundida en redes sociales y en el ambito
digital. De este modo, la literatura popular revitaliza la tradicion, cuyos relatos son
permeables a los acontecimientos histdricos del momento, a la sociedad, a la eco-
nomia y a la cultura (Carrassi, 2017: 33).

La presencia de estos elementos basados en el contexto real de los alumnos consti-
tuye los nodos especializados que despiertan el aprendizaje y mediante los que es-
tablecen conexiones de calidad entre sus conocimientos potenciando la educacion
permanente (Tham et al. 2021). La deficiente adquisicion de conocimiento profundo
por parte de los estudiantes supone un gran obstaculo para desarrollar actividades
cuya base sea el aprendizaje cooperativo. Esto viene derivado tanto de la falta de
disefo significativo en las tareas grupales como de la prevalencia de estrategias
tradicionales de aprendizaje colaborativo como dividirse el contenido o el temor de
ciertos estudiantes a mostrarse participativos. La inclusion de la red social Instagram
supone el asentamiento de un entorno de aprendizaje en red y permite incorporar
elementos mas cercanos a un modelo en espiral propio del conectivismo al poner
de manifiesto el rol de la creacion individual, el proceso de refinamiento de ideas
y conocimientos pasando por la retroalimentacion entre equipos hasta alcanzar el
producto final, y la posterior divulgacion de los trabajos de los estudiantes al publi-
co en general (Chen et al. 2021). Esta propuesta sirve para facilitar un disefio signi-
ficativo y adaptado al contexto del alumnado, que rompa las barreras y los desafios
de los profesores frente a la inclusion de ambientes de aprendizaje en red, como
son la ausencia de nitidez de la identidad, la falta de atencion de los estudiantes o la
inquietud ante la redefinicion del rol del docente (Dans et al. 2021).

Por otra parte, la insercion de redes sociales en contextos académicos expande la
educacion en inteligencia social del mundo analdgico al virtual. De este modo, se fa-
vorece la oportunidad de reflexionar en el aula sobre los componentes actitudinales
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del manejo de redes sociales como el respeto a la privacidad e intimidad digital de
uno mismo y de los demas vy la transparencia y fiabilidad de los contenidos. También
se analizan comportamientos por parte de la sociedad y de uno mismo hacia indivi-
duos y compaferos cuya competencia digital no esta desarrollada, para concienciar
sobre la convivencia y simbiosis del trabajo en equipo vy el individual (Pacheco, 2019
y Fuentes et al. 2021). Asi mismo, se impulsa el debate sobre la identidad analdgica
y digital, incidiendo en los comportamientos negativos y positivos que se dan de
forma diferente en cada una estas dos facetas y las razones de este fendmeno. De
este modo se conciencia sobre la capacidad de empatia y de respeto para hacer de
las redes sociales plataformas seguras de creacién y difusion colectiva.

Descripcion de la experiencia
Proyecto de innovacion didactica: Influencer is the new bard

Esta propuesta educativa se situa en un aula de inglés de la Escuela Oficial de Idio-
mas (EOI) de Santiago de Compostela para el nivel C1.2 para un grupo de 15 alum-
nos cuyo perfil profesional y formativo es diverso. El proyecto de innovacién educa-
tiva recibe el nombre de Influencer is the new bard, (Influencers: los nuevos bardos).
Esta propuesta se encuadra en la metodologia de aprendizaje basado en problemas.

El problema que los alumnos tienen que resolver articula la trama del proyecto es,
gue se formula a través de una noticia periodistica ficticia. En ella se presenta a la
Santa Compafia como una empresa con intenciones de redefinir y modernizar su
imagen corporativa para luchar contra la pérdida de la literatura popular. La corpo-
racion decide contratar influencers para llevar a cabo estas tareas. Asi, se anima a
los alumnos a postularse como candidatos para el puesto de trabajo. Para obtener
el contrato definitivo deben superar diferentes tareas que en el contexto ficticio se
corresponden con el periodo de formacion.

Los alumnos se organizan en parejas y a través de las diferentes actividades in-
dividuales y colectivas descifran contenidos sobre la literatura celta y la literatura
popular irlandesa, y al compararla con la gallega practican todas las destrezas y en
especial la mediacion. Cada vez que finalicen una actividad deben realizar un post
en Instagram que contenga una fotografia representativa y creativa de la actividad
acompafnado de un pequefio texto escrito donde se responda a una cuestion rela-
cionada con la tarea previa sin emplear dead words y utilizando hagstags comunes
previamente acordados con toda la clase para filtrar la informacion. Finalmente, para
compensar la pérdida de leyendas, los alumnos tienen que crear su propia leyenda
para compensar la pérdida de relatos tradicionales. También tienen que acompanar
su creacion literaria de un folleto que atraiga a los demas a leerla y deberan expo-
nerla explicando su proceso creativo.

El trabajo con redes sociales como parte esencial del proyecto se cimienta en que
estas herramientas brindan una modalidad para proyectar la cultura local cuando
converge con elementos de la globalizacidén. La interaccion en comunidades cultura-
les que se originan en la red rompe con la estructura piramidal tradicional de divul-
gacion de conocimientos. Debido a ello, las redes sociales intensifican la capacidad
de actuacion de los usuarios y su deseo de manifestar al exterior el sentimiento de
pertenencia a las mismas, por lo que se consolida un refugio colaborativo identitario
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y distintivo ante al mundo globalizado. Ademas, la ambientacién de la propuesta en
un contexto que contiene al mismo tiempo elementos reales y aspectos imaginarios
proporciona claves a los estudiantes acerca del funcionamiento de la creacién de
significado (meaning-making) (Liu, 2019), que también resulta un componente clave
de la medicacion.

Los textos que se incluyen presentan diversos formatos y registros, que varian desde
textos académicos, conferencias, mondlogos orales, textos publicitarios hasta tiras
comicas. Asi se facilita la inclusion de elementos reales dentro del contexto ficticio
en el que se encuadran a los estudiantes como, por ejemplo, las figuras del estudio-
so del folklore Eddie Leniham, del diseflador grafico Luis Davila, la realizacion de un
Curriculum Vitae en formato Europass, o lugares de interés turistico como la Torre
de Hércules o los cruceiros.

Objetivos

Los objetivos generales del proyecto son los siguientes:

e Fortalecer la habilidad en las destrezas: comprension de textos orales; compren-
sion de textos escritos; produccion y coproduccion de textos orales; produccion

y coproduccién de textos escritos; y mediacion

e  Fomentar una mirada amplia del mundo, que incluya la cultura literaria popular
Yy su expresion digital.

e Potenciar la mediacion en el uso de un vocabulario y textos complejos.
* Aprender a trabajar colaborativamente en las redes sociales.
En cuanto a los objetivos especificos indicamos los siguientes:

* Elaborar presentaciones y discursos estructurados, detallados y de una exten-
sion considerable.

e Adecuar la comunicacion al tipo de publico al que se dirige.

e Captar matices de significado, asi como puntos de vista, significados y opiniones
implicitos y explicitos de los textos orales y escritos independientemente de su
soporte y de su ambito.

e Producir textos escritos y orales que reflejen una reflexién y un pensamiento cri-
tico hacia textos producidos por otros autores.

Actividades

Las actividades quedan articuladas en una introduccion y cuatro capitulos, que do-
tan de cohesién y de forma de relato al proyecto, ya que no son estancos. De esta
manera, la introduccion sirve para presentar la noticia ficticia, que actua como ele-
mento sorpresa que motiva y ambienta a los alumnos en el contexto ideado. La
introduccion permite insertar el cuestionario de conocimientos previos acerca de
las redes sociales, la literatura popular y el autoconcepto del estudiante. Posibilita
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el debate inicial sobre las fake news y la conservacion de las historias entre gene-
raciones. Igualmente, los estudiantes explican la diferencia entre un perfil en redes
sociales profesional y uno personal. Para el post en Instagram el alumno debe res-
ponder en qué en qué medida se puede comparar la literatura popular y los relatos
gue cuentan los influencers.

El primer capitulo lleva por nombre Setting the basis (sentando las bases), donde
se analiza la explicacion del folklore y cdmo este se manifiesta o se puede trasladar
a nuestros dias. Para trabajar la comprensidon de textos y la mediacion se utilizan
los textos orales de los divulgadores Lynne McNeill y Jack Werner y del contador
irlandés Eddie Lenihan. Dado que los ejercicios propuestos implican documentarse
sobre literatura folkldrica gallega y explicar las similitudes y diferencias que posee
con la irlandesa otra tarea que se incluye es la de identificar si una pagina web es
fiable. Como post se indica que cuenten qué caracteristicas del folklore les han sor-
prendido mas.

El blogue dos lleva por nombre Becoming a true bard (convirtiéndonos en verdade-
ros bardos) e incluye la compresion de textos escritos y orales a través de documen-
tacion acerca del arte de Seanchai o Storytelling y de un monodlogo de Quico Cada-
val sobre el que los alumnos practican la mediacidn explican una serie de conceptos
culturales y mecanismos que producen el humor y que aparecen en dichos textos.
Igualmente, en este capitulo se estudian las posibilidades de los discursos escritos y
orales cotidianos y cdmo se pueden enriquecer para su divulgacion. Para Instagram
los alumnos deben explicar conceptos y vivencias relacionados con el storytelling.

En el tercer capitulo, Travelling further into folklore (adentrandonos mas en la lite-
ratura popular) se examinan ejemplos tradicionales y contemporaneos de leyendas,
mitos, lugares y personajes tipicos de la literatura popular. Este capitulo permite
combinar diferentes tipos de textos como tiras comicas y folletos publicitarios, en-
tre otros. Para los posts de Instagram los estudiantes buscan una moraleja para el
mito elegido. Igualmente deben escribir en la red social sobre conceptos y emplaza-
mientos especificos vistos en los textos y realizar una reflexion sobre la publicidad
local e internacional.

Por ultimo, el cuarto capitulo, The litmus test (la prueba de fuego) comprende la
elaboracion de un texto escrito y oral por parte de los alumnos. Primero deben con-
feccionar su propia leyenda e idear un podster o un folleto original y atractivo para
acompanar la exposicidon de la misma a los compaferos. En Instagram los alumnos,
ademas de compartir sus productos finales comentan su experiencia y las contribu-
ciones de este proyecto al aprendizaje inglés como lengua extranjera.

Evaluacién

Con el proposito de paliar la ambigua percepcion de progreso por parte del alumna-
do adulto (Petersen y Nassaji, 2016) se ha adoptado como instrumento para evaluar
el trabajo realizado por los alumnos las rubricas de la EOI de las pruebas finales de
certificacion. Dado que se trata de un documento interno de las EQOIls, también se
emplean unas rubricas creadas ad hoc. Tanto al finalizar cada bloque como en la
tarea final del proyecto cada grupo evaluara a los demas con estos instrumentos.
Estas rubricas facilitan la evaluacion profesor-alumno, asi como la autoevaluacién y
la evaluacion entre pares.
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Para comprobar la eficacia del proyecto se han disefiado dos cuestionarios que los
alumnos cumplimentan. El primero de ellos encamina a constatar sus conocimientos
previos y percepciones iniciales acerca de la literatura popular y el uso de las redes
sociales tanto para fines académicos como personales. El segundo cuestionario se
completa al finalizar el proyecto y ayuda a manifestar las posibles mejoras a introdu-
cir en la propuesta, si ha habido un cambio de habitos y consideraciones por parte
de los estudiantes sobre los temas trabajaos y a la hora de desenvolverse con las
redes sociales ya sea en el terreno personal o en el estudiantil o profesional. Otros
recursos gue permiten evaluar la faceta mas lingUistica del proyecto son los trabajos
y exdmenes previos y posteriores a la implantacion de la propuesta.

Resultados

La aplicacion de esta propuesta permite cerciorarse de la eleccién acertada de Ins-
tagram como material de trabajo frente a otras redes sociales. Pues la incorporaciéon
de la misma se basa en que ofrece un formato y un servicio en tiempo real muy
visual, se utilizan hagstags para agrupar informacion y permite guardar publica-
ciones. Ademas, incorpora la posibilidad de crear perfiles privados y asi es sencillo
controlar el acceso de publico a la cuenta, dado que la privacidad de los estudiantes
suele suponer una traba para incluir las redes sociales en el aula. Igualmente ofrece
herramientas como filtros, encuestas y crear carpetas donde se permite acceder a
publicaciones almacenadas con anterioridad.

Igualmente, este proyecto proporcionaria claves para afrontar las desventajas que
se presentan al emplear redes sociales y las tecnologias de la informacion y co-
municacion (TIC) en el aula, entre las que se encuentran el exceso de informacion
(Doval-Avendano et al. 2018: 482); el hecho de que ciertos contenidos subidos se
puedan catalogar de estéticos pero no por ello veridicos ni informativos; y la provi-
sion de recursos tecnoldgicos materiales pero sin la correspondiente alfabetizacion
digital real del profesorado (Muioz-Carril et al. 2019).

Tras la implementacion de esta propuesta también seria viable comprobar si el
aprendizaje interactivo que impulsan las redes sociales resulta un aliciente para la
cohesion del grupo vy evita el absentismo y el abandono en cursos de enseflanza no
obligatoria por falta de motivacion del alumnado (Santovena-Casal y Lopez, 2021).

Discusién y conclusiones

Esta propuesta se basa en el disefio de actividades para el aprendizaje de ILE y se
cimienta tanto en la proyeccion de las producciones de los alumnos en redes socia-
les como en su alfabetizacion en dicho terreno, por lo que podria ser aplicada en la
ensefanza de adultos. El trabajo realizado permite sefalar la necesidad de potenciar
la investigacion sobre innovacion educativa en adultos, para evitar el prejuicio de que
esta practica deriva en infantilizar a este tipo de alumnado de lenguas extranjeras.
Ademas, pone de manifiesto el elenco de diversos recursos creativos que facilitan las
tecnologias digitales y sirven a la ensefianza de una lengua extranjera. Para planificar
una propuesta con mayores probabilidades de éxito, por ejemplo, se podria situar
las practicas en contextos determinados y asociados, a priori, a la poblacion adulta e
incluir aspectos asociados a las experiencias vitales de esta franja etaria. Igualmen-
te, beneficiarse de las caracteristicas de los adultos resulta vital para potenciar sus
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capacidades de educarse a si mismos, en lugar de concebir el curso de idiomas en
la EOl como un espacio Unicamente valido para surtir herramientas técnicas y for-
mativas. Por ello, una actitud globalizadora favorece que el aprendizaje logrado en el
aula quede integrado y se aproveche en otras facetas que pueda presentar el alumno
como individuo. De igual modo, también se persigue con la innovacidn educativa que
los alumnos exploten sus capacidades y sus conocimientos previos para resolver las
practicas planteadas en el aula y paliar las diferencias formativas.

En cuanto al empleo de redes sociales en el aula, se avista un claro paisaje de escaso
encuentro entre ellas en el caso de la ensefanza de idiomas para adultos. Por una
parte, su introduccion en este contexto supone numerosas ventajas para alumnos y
profesores como la adquisicion de nuevas competencias tanto profesionales como
formativas, asi como nuevas formas de descubrir y orientar el aprendizaje del alum-
nado (Fuentes et al. 2021). También propician la oportunidad de reforzar la educacidn
de la inteligencia interpersonal, puesto que abren el debate sobre si su uso esta real-
mente extendido a todos los grupos poblacionales, si en estos se ponen en marcha
suficientes iniciativas para su capacitacion digital o sobre si las redes sociales no estan
exentas de riesgo exclusion social (Pacheco, 2019). Por otra parte, la aplicacion de
las tecnologias en contextos educativos realza la necesidad de suturar las fisuras en
la formacion del profesorado mediante la configuracidn de politicas nacionales y su-
pranacionales que promuevan su competencia digital real mas alla de la dotacidn de
recursos materiales relacionados con este campo (Muhoz-Carril et al. 2019).

El modo de empleo de Instagram configura otro rasgo distintivo de este proyecto,
ya que el principal uso educativo de Instagram se orienta en la difusion fotografias
gue han sido realizadas en clase o fuera de ellas y posteriormente referenciarlas vy
analizarlas (Manca, 2019: 3). Sin embargo, esta propuesta se inicia en primer lugar
con una reflexion guiada que se divulga posteriormente por esta red social median-
te el enlace de imagen y texto.

Igualmente, otra pieza fundamental del rompecabezas de este proyecto es su adap-
tacion a la incorporacion de la mediacién, una destreza nueva en los planes de estu-
dio de la EOI. Ademas, se incluye como elemento sorpresa la fusion entre la tradicion
(literatura folkldrica) y la modernidad (las redes sociales) ya que asi se incentiva el
entendimiento critico de la cultura que se decide consumir y proteger o difundir. De
este modo se estimula el intercambio digital, plurilingle e intercultural. Aspectos de
un valor incalculable que no se pueden dejar caer en vano, pues constituyen la raiz
primigenia del proceso de ensefanza-aprendizaje.
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Resumen

Tras detectarse una falta de interaccién del alumnado senior de la Universidad
Abierta para Mayores (UOM) de las Islas Baleares en las sesiones online, se planted
como objetivo llevar a cabo un disefo, implementaciéon y evaluacion de una sesiéon
de videoconferencia con contenidos musicales pero cuyo finalidad principal es que
el alumnado participe, interactien entre ellos, se lleven a cabo dindmica de grupos y
en general que disfruten de la sesion interactiva. Para ello se ha optado por una me-
todologia de investigacion basada en disefio(IBD), poniéndose en practica a través
de la realizacion de cuatro sesiones online, en las que se han recogido resultados
tanto positivos como negativos que has permitido la realizacion de cambios inte-
ractivos hasta dar lugar a la propuesta didactica final. Por lo tanto el producto final
obtenido ha sido una propuesta didactica para una sesion online basada en conteni-
dos musicales que se ajusta a la temporalizacion propuesta y al nivel de aprendizaje
de las personas seniors. Sobre la sensacién y el impacto que han recibido los parti-
cipantes al recibir estas sesiones online, se verifica que la aplicacién didactica pro-
puesta favorece la interaccion, comunicacion, incrementa la motivacién del alumno
y les permite ser protagonistas llevando a cabo un rol activo y participativo.

Palabras clave

Videoconferencia, sesion interactiva, musica, alumnado senior y recursos multimedia.
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INTRODUCCION

El trabajo de investigacion esta enfocado hacia la realizacion del disefio de una pro-
puesta didactica, su implementacion y evaluacidon que se va a llevar a cabo a través
de sesiones interactivas de videoconferencias en las que el hilo conductor es la mu-
sica y el instrumento principal de trabajo las TIC.

El motivo por el que se va a llevar a cabo el disefo, ejecucion, implementaciéon y
evaluacion de varias sesiones on line con personas mayores es debido a que la ma-
yoria de sesiones de videoconferencias que reciben en la Universidad Abierta para
Mayores (UOM), los alumnos tienen un papel de mero receptor de la informacion,
en el que echan en falta poder interactuar entre ellos a través de las TIC, hablar, lle-
var a cabo dindmicas de grupo, etc. Por lo tanto la UOM solicita que se lleve a cabo
un disefio de intervencion educativa online que se ajuste a las necesidades de los
alumnos, en la que se pide que haya interactividad entre los alumnos, que las activi-
dades propuestas y el uso del material multimedia cubra dichas necesidades y que
se utilice la plataforma Zoom para llevar a cabo dicha videoconferencia.

En general todas la universidades y en concreto la Universidad Abierta para Mayores
(UOM), pone a disposicion de los alumnos una oferta educativa de programas for-
mativos y conferencias que se ajusta a los intereses de los alumnos, pero no siempre
la metodologia de trabajo que se pone en practica permite a los alumnos asumir un
rol activo y participativo en dichas conferencias o programas educativos, delimitan-
do la participacion activa de estos alumnos. Por |o tanto a través de la aplicacion de
esta propuesta didactica se van a ofrecer las posibilidades de interactuar, expresar
sus sentimientos, sentirse escuchados, exponer sus puntos de vista y escuchar a los
demads siempre a través del respeto y la confianza dando lugar a un ambiente de
aprendizaje dindmico e interactivo.

El hilo conductor de la propuesta de actividades de la sesion interactiva va a ser la
musica, ya que es un contenido que esta estrechamente vinculado con la identidad
individual y social (MacDonald, et al, 2017) que sigue desarrollandose en todas las
fases de la vida. En la fase adulta, la actividad musical estara vinculada al contexto
social (O’Neill, 2017).

1 MARCO TEORICO.

1.1 Videoconferencia y sesién interactiva

Para la Agencia de Noticias Univalle (2015) el uso de la videoconferencia en edu-
cacion ha modificado la manera de llevar a cabo el proceso ensefanza-aprendizaje
cambiando el espacio fisico de la clase por el espacio virtual.

Segun Alvarez (2011), el uso de la videoconferencia esta vinculado a la educacién
del siglo XXI, donde el alumno es el constructor de su propio aprendizaje. A través
de la videoconferencia se puede interactuar con otras personas que aporten a los
alumnos nuevas ideas y conocimientos y asi poder complementar la educacion que
se reciben en los colegios.

299



01| Innovacién Docente

1.2 Musica

La musica es un arte que contribuye a la motivaciéon de los ciudadanos. (Cremades,
et al, 2011), considera que “La capacidad de motivacién y el caracter ameno que
despierta la musica en el alumnado hacen que el proceso de ensefanza-aprendizaje
se convierta en una experiencia gratificante donde se aprende significativamente a
través de la accion” (p. 160).

Segun (Tourifnan, 2014c¢), a través de la musica se trabajan muchos valores:
e« Potencia la memoria y la capacidad de argumentar y observar.

* Incrementa la colaboracion entre compaferos, intercambio de ideas y mejora la
comunicacion.

*  Permite el desarrollo de valores tales como la solidaridad, socializacion, el com-
paferismo, la amistad, etc.

1.3 Alumnado senior

Las universidades ofrecen programas y ciclos de conferencias adaptados a las per-
sonas seniors. Estos programas estan integrados por las siguientes caracteristicas.

e Tienen una labor social.

* Las personas mayores tienen que ser protagonistas, y tendran un papel activo y
participativo en los programas o conferencias.

 Los contenidos que se van a trabajar se seleccionardn de manera que se poten-
cia la integracion social de los alumnos.

Las personas de avanzada edad se han convertido en consumidores pasivos de las
TIC (Santibaiez, et al, 2012), por lo tanto, hay que ofrecerles una formacién digital
gue les permita contribuir al envejecimiento activo (Roman, et al, 2016).

1.4 Recursos multimedia

Tomando como referencia autores como Area (2017) los materiales didacticos se
definen como: “un objeto cultural, fisico o digital, elaborado para generar aprendi-
zaje en una determinada situacion educativa” (p. 17).

Actualmente se puede acceder a una amplia variedad de recursos didacticos como
pueden ser blog, revistas, webs etc. Muchos materiales didacticos que utilizan los
docentes son materiales digitales multimedia que se obtienen a través de la red,
utilizando plataformas digitales, software educativo, etc.

Segun Gonzalez (2013), los recursos didacticos multimedia se componen de dife-
rentes medios, como por ejemplo el texto, la imagen, el sonido, o videos y animacio-
nes que pueden ser de caracter interactivo.
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1.5 Estado de la cuestion: estudios vinculados al uso de videoconferencias en la
educacion superior

Cabe destacar que antes de seleccionar los estudios correlacionados con este tra-
bajo, se ha hecho una amplia seleccidn, buscando en dos sitios web como referen-
cia: Google Académico y la Biblioteca Universitaria de las Islas Baleares siguiendo
las indicaciones de busqueda facilitadas en la web de la propia biblioteca. En primer
lugar, se han filtrado como criterios de busqueda las dos variables de estudio: el
uso de videoconferencias y la educacidn superior. Por lo general, se han encontrado
numerosos estudios vinculados a la rama sanitaria, los cuales han sido descartados
porgue no se relacionaban con los intereses de este estudio.

Resulta oportuno mencionar estudios como el desarrollado por Romero (2019) tra-

taban de mostrar la utilidad de la videoconferencia como sistema de comunicacion
entre los diferentes agentes de la comunidad educativa, siendo un elemento clave
para la transmision de informacién manteniendo la temporalidad real de manera
sincrona. Para ello, a través de este estudio trata de analizar los usos de la videolla-
mada comprendiendo sus funciones y elementos basicos, asi como las caracteris-
ticas mas reivindicativas de este instrumento como medio de comunicacion en la
educacion a distancia.

Por otro lado, el uso de la videoconferencia en la educacion superior y, por ende, el
e-learning conlleva un cambio a nivel administrativo e institucional, ya que el sistema
debe adaptarse a los tiempos que corren y facilitar la gestion educativa del alumna-
do en la educacidn superior, de modo que el sistema educativo recurra a metodolo-
gias flexibles e innovadoras basadas en el uso de las TIC.

En este sentido, esta autora afirma que para que el desarrollo del e-learning por
medio de videoconferencia sea util y funcional, deberia estar regulado, entendiendo
la competencia digital docente como un aspecto clave para el desarrollo de estas
practicas educativas en la educacion superior.

Por otro lado, cabe destacar la investigacion expuesta por Palazdn (2021) quien
estudia el uso de herramientas digitales para la implementacién de sesiones didac-
ticas por medio de la videoconferencia, entendiendo que el uso de las mismas es un
medio practico y eficaz cuando no pueden ser desarrolladas sesiones presenciales,
siendo una alternativa para atender a las necesidades de los estudiantes.

Son numerosos los factores que afectan a la necesidad de implementar sesiones
educativas por medio de la videoconferencia, entre ellos encontramos la distancia
geografica entre discentes y docente, la flexibilidad horario, asi como el ahorro de
costes en recursos para los estudiantes que, por motivos de diversa indole, no pue-
den acudir de manera presencial al centro educativo.

Entre estos factores, cabe destacar la factibilidad de llevar a la practica acciones
educativas fundamentadas en las TIC dada la fiabilidad del acceso a Internet en las
ultimas décadas, las cuales se caracterizan por conexiones mas rapidas, eficaces e
intuitivas. Estos beneficios contribuyen a que el profesorado se plantee, con cada
vez mas frecuencia, la utilidad del uso de herramientas digitales para el desarrollo
del proceso de ensefianza y aprendizaje, con el fin de ofrecer una respuesta eficaz a
las necesidades educativas del alumnado.
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Otro estudio como el presentado por Barrera (2020) expone la evolucién desa-
rrollada en el uso de videoconferencias en contextos educativos, atendiendo a sus
caracteristicas, implicacion pedagodgica, asi como las ventajas o desventajas que
conllevan para los estudiantes. De esta manera profundizd en herramientas como
Microsoft Skype, zoom, Google Meet y Cisco Webex. Entre los objetivos de la inves-
tigacion constaron aspectos clave como la grabacion de la sesidon, la creacion de
espacios virtuales donde compartir informacion o pantallas, asi como un espacio
comun para la creacidn de sesiones y charlas.

2. MARCO METODOLOGICO
2.1 Contexto

La Universidad Abierta para Mayores (UOM) es un programa de desarrollo social y
cultural que se lleva a cabo en la Universidad de las Islas Baleares, dirigido a fomen-
tar las relaciones intergeneracionales, el conocimiento y la cultura, incrementando la
calidad de vida de las personas seniors.

Tomando como referencia los datos de la pagina webs de la UOM, los objetivos
generales de los diferentes programas de la Universidad Abierta para Mayores son:

* Promover la participacion de las personas seniors en la Universidad de las Islas
Baleares.

* Incrementar el aprendizaje de las personas mayores a lo largo de toda la vida.
* Contribuir a mejorar las relaciones intergeneracionales.

e Continuar con los acuerdos establecidos entre la Administracidon publica vy las
distintas instituciones que trabajan con las personas mayores.

* Potenciar programas educativos de aprendizaje continuo para personas seniors.

¢ Fomentar una mayor participacion de las personas mayores en el uso y funcio-
namiento de las TIC.

La UOM se estructura en varias sedes: Mallorca, Menorca, Ibiza y Formentera.

La UOM estd enfocada en personas mayores de 50 aifos que poseen estudios pri-
marios y estan interesadas en realizar alguna de las actividades o de los programas
gue se imparten en la Universidad, en las distintas sedes universitarias, o en centros
universitarios municipales.

La Universidad Abierta de Mayores es un proyecto vivo y dindmico que, ademas de
otorgar los titulos propios, certificados y llevar a cabo distintas actividades com-
plementarias en diferentes municipios de las Islas, dispone de un espacio desde el
gue se preparan nuevos programas y actividades adaptandose a las demandas del
alumnado.
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2.2 Objetivos y pregunta de investigacion
El objetivo general que se pretende alcanzar con este trabajo es:

» Disefar, implementar y evaluar una sesidn online interactiva sobre tematica de
contenido musical, a través de la cual se consiga incrementar la participacion de
las personas mayores.

Ademas también se pretenden conseguir otros objetivos especificos:

¢ Disefar una propuesta didactica sobre contenidos musicales que se ajuste a la
temporalizacion establecida de la sesidon online

* Implementar la propuesta didactica para que se adapte a las necesidades del
alumnado senior.

Una vez concretados los objetivos tanto general como los especificos y en relacion
a dichos objetivos se plantean las siguientes preguntas de investigacion: éQué ele-
mentos se tendran en cuenta en una sesién de videoconferencia dirigida al alumna-
do senior de las Islas Baleares? éLa metodologia utilizada en la sesidon online interac-
tiva ha favorecido la interaccion y participacion de los alumnos?

2.3 Metodologia de Investigaciéon Basada en Disefio

A través de este trabajo se pretende disefar y desarrollar una intervencion didac-
tica tomando como hilo conductor la musica. Para poder llevarla a cabo se ha fun-
damentado en una Investigacion Basada en Disefo (IBD), siempre adaptandose al
contexto del que se parte y tomando como referencia el problema real del que se
parte. A través de esta IBD se pretende dar respuesta a la siguiente pregunta de in-
vestigacion: éLa metodologia utilizada en la sesidon online interactiva ha favorecido
la interacciéon y participacion de los alumnos?

Por lo tanto este estudio abarca el disefio, exploracion y mejora de la calidad del
aprendizaje a través de un proceso de innovacion educativa, cinéndose a un contexto
real en el que el docente es protagonista de esa investigacion. A través de esta inves-
tigacion se va a llevar a cabo un analisis de la situacion llevandose a cabo las mejoras
y modificaciones pertinentes para que los resultados obtenidos sean éptimos.

Como consideran De Benito y Salinas (2016) una IBD se trata de una investigacion
con implicaciones sobre la ejecucion de la practica.

Una IBD comprende las siguientes caracteristicas, en primer lugar se centra en pro-
blemas complejos basados en contextos reales, seguidamente busca soluciones a
esos problemas a través de entornos de aprendizaje innovadores.

De esta manera, relacionando dichas caracteristicas a esta investigacion, podriamos
establecer las siguientes relaciones:
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Figura 1. Estructura de la investigacion del proyecto segun enfoque IBD. Fuente:
adaptado de Reeves (2000 en de Benito, 2006, citado en de Benito y Salinas, 2016).

Hay que hacer hincapié en que una IBD no tiene una uUnica metodologia de trabajo,
es decir es una metodologia mixta que se basa tanto en el método cualitativo como
en el cuantitativo, aunque es cierto que en este tipo de investigacion se suelen uti-
lizar mas los métodos cualitativos. Lo que si caracteriza a la IBD es que es una me-
todologia colaborativa y participativa, formandose un vinculo entre el investigador
y los participantes.

2.4 Instrumentos para la recogida de datos

Este apartado incluye los distintos instrumentos que se han utilizado para la recogi-
da de datos. Por un lado se han recogido datos en un cuestionario que nos permiten
obtener informacion sobre el grado de satisfaccion de los alumnos respecto a la
sesion interactiva que han recibido.

La parte pedagdgica y didactica de la sesidon se ha evaluado a través de una entre-
vista realizada a un profesor de un grupo de alumnos de Menorca que ha asistido a
la sesion online y ha ayudado a dinamizar la actividad.

En tercer lugar se ha evaluado el material multimedia utilizado en las sesiones on-
line a través de otro cuestionario. Este material ha sido evaluado por dos expertas
profesionales de las Tecnologias de la Educacidn y contribuyentes en la formacion
para personas mayores.

2.5 Participantes
En total de alumnos de la UOM del programa educativo Senior, curso académico

2020/2021 que participan en las sesiones de videoconferencia interactiva online son
38, formando un grupo heterogéneo tanto en género como en edad.
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3.ANALISIS DE LOS RESULTADOS

3.1 Resultados de la evaluacion de los alumnos participantes: grado de satisfaccion

Grafico 1. Resultados primer grupo Ibiza. Grafico 2. Resultados seqgundo grupo [biza.

Grafico 3. Resultados primer grupo Grafico 4. Resultados segundo grupo
Menorca Menorca

3.2 Resultados de la evaluacion de un profesor participante en la sesién online:
parte didactica y pedagdgica

a) Profesora

La primera dimensiéon de analisis es una valoracion del docente hacia la profesora
gue ejecutd la intervencion didactica, en este caso en primera persona. El analisis de
los resultados expuestos por el docente son claros y concisos, destacando entre los
puntos favorables la capacidad de la profesora para explicar al alumnado la funcio-
nalidad de las sesiones, asi como el hecho de clarificar lo que debian hacer en cada
sesion. En lineas similares, el docente destaca el entusiasmo expuesto por la profe-
sora en el desarrollo de las sesiones, marcando un espiritu interactivo y dindmico en
el desarrollo de las mismas, afirmando un desarrollo ameno de las sesiones.

b) Alumnos

Resalta la satisfaccion de los alumnos no solo mediante la observacion directa, sino
gue afirma que los comentarios que los estudiantes le han hecho al respecto han
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sido muy positivos, afirmando lo mucho que han aprendido de una manera diver-
tida y ludica, aspecto que resulta bastante esperanzador. Por otro lado, uno de los
beneficios que destaca en relacién a la necesidad de que los estudiantes de edades
mas avanzadas hagan uso de las nuevas tecnologias es el hecho de que se vayan fa-
miliarizando con la sociedad tecnoldgica en la que estamos inmersos, adaptandose
a la realidad social que facilita la comunicaciéon en el dmbito escolar.

c) Sesién online

A nivel generalizado, el docente considera que las sesiones se adecuaron a las ex-
pectativas puestas sobre las mismas, ya gque resultaron adecuadas y motivantes
para sus destinatarios.

3.3 Resultado de la evaluacién de expertas: material multimedia

Continuando con los resultados de la evaluacidon de expertas, cabe destacar que se
ha llevado a cabo un cuestionario, el cual ha sido dividido en dimensiones de inves-
tigacion diferentes a las de la entrevista, destacando: dimensidén musical, dimensidn
técnica estética y dimension pedagdgica-funcional.

a) Dimension musical

Las encuestadas consideran que la calidad de los archivos sonoros es buena. Ade-
mas consideran que el contenido musical se adecua de manera aceptable al nivel
educativo de los alumnos.

Finalmente, en cuanto a la cantidad de contenidos ambas expertas los consideran
altos o muy altos con puntuaciones entre los 5 y 6 puntos. Este hecho nos lleva a
reflexion: la alta cantidad de contenidos no va ligada a la cantidad de los mismos, lo
cual no es un hecho demasiado alentador.

b) Dimension técnica-estética

Entre estos aspectos, en primer lugar se cuestiona el disefio de las pantallas, donde
una de las encuestadas proporciona una valoracion positiva, otorgando 4 puntos
y considerando aceptable dicho disefio. Por otro lado, la otra experta encuestada
otorga una puntuacion de 1, es decir, la puntuacion mas baja con una valoracion de
disefo que la cataloga como nula, sin lugar a dudas, una puntuacion muy baja que
nos lleva a pensar en cambiar ciertos aspectos del disefo de las pantallas.

c) Dimension pedagdgica-funcional

La dimension pedagodgica funcional nos da a conocer en qué medida la herramienta
puede ser util para suscitar nuevos aprendizajes. En referencia a la capacidad de
motivacion, las opiniones se encuentran divididas: por un lado, una de las expertas
encuestadas considera que la capacidad de motivacion es alta, proporcionando una
puntuacion de 5; por otro lado, la otra experta valora este item con una puntuacion
de 3 puntos, considerando el poder motivacional como bajo.
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3.4 Cambios y mejoras planteadas para las siguientes sesiones on-line: implemen-
tacion.

1°Sesion:

-Ampliar el tiempo de sesion: 1h y
media

-Mejorar el sonido de audios

-Cambiar el orden de Ilas
actividades

2°Sesion:
-Actividad ;Qué instrumento suena?: Aumentar
duracion de los audios

-Juegos musicales: ampliar tiempos de las

3° Sesion: canciones modernas
-Reducir el tiempo de las actividades

para que se puedan trabajar todas
aungque no en su totalidad

4° Sesion:
-Sin cambios en la intervencion
educativa

Producto final: propuesta didacticainteractiva.

Figura 2. Implementacion de las distintas sesiones
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3.5 Disefo final

Puesta en practica
de las sesiones
online

Valoracion del
alumnado segun
el grado de
satisfaccionde la
sesion

arte pedagogica
di déct?c?: Val aram%n
del coordinadorde la
sede de Menorca .

valuacion de los
recursos
multimedia por
parte de las

xpertas

Producto final: pag.
web

Figura 3. Implementacion final. Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados obtenidos de este trabajo de investigacidn han sido la propuesta
didactica final, implementada y validada gracias a la realizacion de las distintas se-
siones de videoconferencia online.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en los distintos instrumentos de eva-
luacioén se ha llevado a cabo un disefo final que por falta de tiempo no se ha podido
poner en practica con todos los alumnos de la UOM

El disefio final se ha plasmado en una web elaborada con la plataforma Google
Sites, teniendo en cuenta las siguientes recomendaciones sobre el material multi-
media de las expertas: mejorar la calidad de los contenidos y reducir la cantidad,
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ofrecer contenido didactico de calidad que incita en mayor medida al aprendizaje o
la elaboracién de una guia para facilitar la navegacion. Por otro lado, se alude a los
derechos de autor para la exposicion de las canciones e imdgenes mostradas. Todos
estos aspectos son un apice para mejorar la calidad de la herramienta para otorgar
un mayor valor a la intervencion.

A continuacion se podra visualizar el disefo final de la sesidn online en el que se
incluyen la presentacion, la intervencion didactica y el resumen de la sesién en el
siguiente enlace: https://sites.google.com/murciaeduca.es/www/propuesta-did%-

C3%Alctica-musical

4.DISCUSION Y CONCLUSIONES.

Romero (2019) exponia que el uso de las TIC en la educacién superior es un vehi-
culo a través del cual cambiar la mentalidad del discente en referencia a la tarea
educativa al convertirse en constructor de su propio conocimiento, lo cual conlle-
va a la creaciéon de aprendizajes exponencialmente significativos. No obstante, los
items del cuestionario con los que se relaciona esta afirmacion, nos muestra que al
menos un 40% de los alumnos encuestados esta en desacuerdo en referencia a la
interactividad de la actividad, siendo un precursor para la creacion de contenidos
desafiantes y estimulantes, frente a un 50% que estan de acuerdo. Esto nos lleva a
una division de opiniones, donde la educacidn presencial sigue siendo preferente
para cierta parte del alumnado, no obstante, los resultados muestran que hay un
mayor nimero de alumnos que consideran estas sesiones interactivas y un medio de
aprendizaje y comprension del tema.

Por otro lado, el estudio expuesto por Barrera (2020) exponia la evolucién desa-
rrollada en el uso de videoconferencias en contextos educativos, atendiendo a sus
caracteristicas, implicacion pedagodgica, asi como las ventajas o desventajas que
conllevan para los estudiantes, asegurando que el profesorado tuvo que iniciarse de
manera obligatoria en la planificacion, desarrollo y evaluacion de materiales digita-
les, familiarizandose con herramientas, videos y exposicion de contenidos de mane-
ra alejada de la practica convencional. En relacidon a estas afirmaciones, los resulta-
dos muestran una implicacion docente con resultados visibles para los estudiantes,
ya que, por ejemplo, la gran mayoria denota la implicacion del docente y la calidad
del material, seAalando que estaba especialmente diseflado y explicado.

Finalmente, la investigacion expuesta por Palazéon (2021) entendia que el uso de las
videoconferencias es un medio practico y eficaz cuando no pueden ser desarrolla-
das sesiones presenciales, siendo una alternativa para atender a las necesidades de
los estudiantes. En este sentido, cabe destacar que al analizar los resultados de la
entrevista y de los cuestionarios a los estudiantes, ambos sefalan la funcionalidad
de las sesiones por videconferencia en su mayor parte, remarcando la utilidad de las
sesiones, la implicaciéon docente para atender a las necesidades que surgen durante
el desarrollo de las mismas, asi como la ausencia de problemas técnicos, lo cual es
un anadido a la eficacia de la ensefianza a distancia.

Para concluir este trabajo hay que analizar los distintos objetivos especificos del
TFM que se plantearon al inicio del trabajo de investigacion, viendo si estos se han
cumplido o no a lo largo de la puesta en practica del trabajo de investigacion.
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Respecto al objetivo especifico n? 1: Disefar una propuesta didactica sobre conte-
nidos musicales que se ajuste a la temporalizacion establecida de la sesidn online:

* Se ha necesitado de una planificacion de actividades, enmarcada en el contexto
de la UOM, que se ajustaran a las necesidades y expectativas de los alumnos.

« Seguidamente el disefio se ha llevado a cabo utilizando recursos ludicos y mo-
tivadores, elabordndose gracias a distintas herramientas y software educativos
digitales.

Este objetivo se ha conseguido satisfactoriamente tanto por parte de los alumnos
como de la profesora, eso se refleja en los resultados obtenidos en el cuestionario.

El objetivo especifico n22: Implementar la propuesta didactica para que se adapte al
nivel de aprendizaje del alumnado.

e Se ha llevado a cabo una implementacion de la propuesta didactica desde el
momento en el que se eligid cudl iba a ser el hilo conductor de la sesidén de vi-
deoconferencia hasta la puesta en practica de la cuarta sesion en la que ya se
ha trabajado con la propuesta didactica final. En todas las sesiones online se
han obtenido datos a través de la observaciéon directa y teniendo en cuenta las
opiniones de los participantes que han contribuido a las distintas modificaciones
gue se han hecho para que el resultado de la propuesta didactica final cumpla
con el objetivo general propuesto.

 Aplicar esta propuesta didactica con personas mayores: El contexto en el que
se ha llevado a cabo el disefio de la intervencién educativa ha sido muy enri-
guecedor. Trabajar con alumnos mayores de la UOM ha supuesto trabajar en un
ambiente de respeto, motivacion, participacion y compaferismo, en el que han
compartido y recordado vivencias muy positiva para ellos. Cabe destacar la vi-
talidad y ganas de aprender de los participantes como un referente a destacar
para las nuevas generaciones.

5. LIMITACIONES Y LINEAS DE TRABAJO FUTURAS
5.1 Limitaciones

Durante el desarrollo de cualquier trabajo de investigacion se pueden acontecer
limitaciones que hacen que la investigaciéon no se lleve a cabo como se esperaba. A
continuacion se detallan las que se han encontrado en este trabajo de investigacion.

Una de las limitaciones ha sido a la hora de encontrar articulos que sirvan de referen-
cia para llevar a cabo el disefio, implementacion y evaluacion de la propuesta didac-
tica para aplicar con un contexto en el que los participantes sean personas mayores.
Esta limitacion esta vinculada a la reciente puesta en practica de la modalidad de en-
sefanza online que se lleva a cabo en los centros educativos incluidos universidades.

Otra limitacién ha venido marcada por la poca participacion de alumnos a la hora de
llevar a cabo las sesiones online, sobre todo en las tres ultimas sesiones: las dos de
Menorca y la de Mallorca que al final no se pudo llevar a cabo.
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En tercer lugar nos hemos encontrado otra limitacion que hace referencia a la tem-
poralizacion de la sesién online. Esta temporalizacion no puede ser fija, es decir,
deberia ser variable dependiendo de la cantidad de alumnos que participen en la
sesion y si son mas participativos o menos.

Al estar trabajando con personas mayores ha habido participantes que han tenido
problemas de conexidn, sobre todo al realizar la actividad de “Las canciones de mi
vida” en la que la profesora creaba nuevas salas de conexidn para trabajar por grupos.
Algunos han preguntado a la profesora y se ha solucionado el problema, pero otros
han optado por abandonar la sesion online directamente y salirse de la sesion.

Y por ultimo debido a que el disefio final de las sesiones online se ha elaborado una
vez finalizadas las practicas con los alumnos senior, teniendo en cuenta los resul-
tados de los instrumentos de evaluacidn y por falta de tiempo en el calendario del
periodo lectivo de los alumnos de la UOM, no se ha podido poner en practica con
todos los alumnos.

5.2 Lineas de trabajo futuras
Como futuras lineas de trabajo en relacidn a este Trabajo de Fin de Master se proponen:

* Exponer un estudio empirico ampliando el campo de estudio, es decir, hacer una
indagacion peninsular a nivel estatal, recogiendo datos de otras Comunidades
Auténomas.

* Realizar una indagacion tedrica sobre estudios similares que hayan sido desarro-
llados, incidiendo en los cambios que ha traido la situacion de Covid-19 para la
implementacion de las videoconferencias en las aulas.

e Realizar un estudio empirico similar pero en diferentes niveles educativos, re-
marcando las diferencias existentes entre la educacién obligatoria, bachillerato
o estudios universitarios. Se puede llevar a cabo una comparativa entre los dife-
rentes niveles educativos.

* Modificar la tematica para comprobar si la motivacion del alumnado puede ser
determinante para el aprendizaje, de tal modo, pasariamos un cuestionario so-
bre hobbies, con el fin de adecuados a los intereses de los estudiantes y buscar
actividades en relacion a eso, de manera que los aprendizajes resulten mas sig-
nificativos en comparacién con el estudio desarrollado.
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Resumen

En este trabajo se presenta una experiencia de trabajo practico estilo proyecto en
un curso inicial de Investigacion Operativa en la Facultad de Ingenieria de la Univer-
sidad de Buenos Aires. La propuesta implicd trabajar con herramientas informaticas
y modelos matematicos lineales, en un problema real, que se estaba desarrollando
al mismo tiempo que el cuatrimestre de cursada, para que los estudiantes actuaran
como investigadores consiguiendo los datos, y produjeran un trabajo colaborativo
entre los distintos grupos de trabajos practicos que formaban parte del mismo cur-
so. Se incorporo el relevamiento de datos para poder resolver el problema, dado que
es una actividad fundamental del trabajo profesional de un Licenciado en Analisis
de Sistemas y de un Ingeniero en Informatica. De este modo el aprendizaje de la
asignatura se incorpord a la practica profesional. La tarea colaborativa entre dis-
tintos grupos de estudiantes estuvo mayormente focalizada en la etapa del releva-
miento de datos, porque los distintos grupos compartian la informacién que habian
conseguido para poder resolver el problema, y también los formatos informaticos
para poder utilizar esa informacion en la resolucion de los modelos matematicos.

Palabras clave

Proyectos, datos, problema real, modelizacion matematica.
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Introduccidén

Modelos y Optimizacion | es una materia obligatoria del area de Investigacion Ope-
rativa para los alumnos de las carreras de Licenciatura en Andlisis de Sistemas y de
Ingenieria en Informatica de la Facultad de Ingenieria de la Universidad de Buenos
Aires. En ella, se expone a los alumnos al analisis de problemas, trabajando, desarro-
[lando y resolviendo modelos matematicos de los mismos.

Desde hace varios afos, como se indicé en Ramos et al (2014 y 2015), el objetivo
principal del trabajo practico que se incluye en la asignatura es el de presentar a los
alumnos un abanico de problemas de optimizacion y situaciones reales que pueden
ser planteadas mediante modelos lineales, que, aungue computacionalmente com-
plejos, pueden ser resueltos mediante heuristicas. Con esto, el trabajo practico se
ha vuelto mas complejo de analizar, modelizar y resolver, requiriendo mas tiempo
y esfuerzo por parte de estudiantes y docentes. Este esfuerzo es compensado por
el trabajo de los y las estudiantes, que, cuando el problema que tienen que resolver
esta relacionado con su propia realidad, se sienten interpelados y participan mucho
mas en la resolucion.

Como primera entrega del trabajo se pide un relevamiento de la situaciéon proble-
matica, que en este caso incluyd también la entrega de los datos relevados por los
estudiantes, como detallaremos mas adelante. La segunda entrega es el planteo
del modelo matematico lineal del problema combinatorio que mejor se adapte a la
situacion que se quiere resolver. Por ultimo, en la entrega final resuelven el modelo
utilizando un software de resolucién de programacion lineal y también con un algo-
ritmo heuristico desarrollado por el grupo de estudiantes. A partir de 2015, como
se indica en Ramos et al (2015), se incorpord que todas las entregas del trabajo
practico se hacen a través del campus de la asignatura en el Moodle de la Facultad
de Ingenieria (campus.fi.uba.ar/7114) lo que permite armar portafolios con las entre-
gas, trabajar con foros para las preguntas de cada entrega que van surgiendo de los
estudiantes, hacer trabajo colaborativo entre los distintos grupos de estudiantes, y
saber como va a ser evaluada cada entrega del trabajo, ya que se incorporan rubri-
cas en el mismo campus (ver Ramos et al, 2014)

Desde el afo 2014 en adelante, para el trabajo practico se tratd de buscar situacio-
nes que para los estudiantes fuesen “de todos los dias”.

En la ensefanza de la Investigacion Operativa, como lo indica Moazeni (2010) de-
bemos promover un “aprendizaje activo”, en el cual el estudiante se sienta parte, y
para el cual podamos utilizar los conocimientos previos y los intereses para poder
avanzar en la discusién de nuevos temas y en la resolucidon de nuevos problemas. En
este caso quisimos que los estudiantes hicieran su propio proceso de investigacion
para poder analizar el problema y conseguir los datos para su resolucion. También
gue esa tarea no fuera necesariamente individual, o de los estudiantes que forma-
ban parte de un determinado grupo sino del curso en su conjunto, colaborando en-
tre todos. Esto representaba el primer desafio, lograr una tarea lo suficientemente
interesante como para que todos los estudiantes desearan colaborar.

En cuatrimestres anteriores, se habia fomentado desde el equipo docente, tareas
colaborativas, instando a través de foros y temas disparadores, que los estudiantes
colaboraran entre si, no solamente los de un mismo grupo sino todos los del curso.
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En un principio la colaboracion se planteaba desde el punto de vista de que el ana-
lisis de la situacion problematica se hiciera en conjunto, que todos colaboraran di-
ciendo qué tipo de problema (dentro de los problemas combinatorios de la Inves-
tigacion Operativa) se puede asemejar al problema que se les esta planteando. Las
experiencias no habian sido totalmente satisfactorias, en algunos casos algun grupo
trataba de plantear algun tipo de problema y los demas grupos parecian estar algo
temerosos de plantear una diferencia o disidencia con lo que los primeros grupos
planteaban. Por eso se tratd de que la colaboracion entre grupos no fuera algo que
se hace al comienzo del trabajo, sino que a lo largo de todo el proyecto los estudian-
tes colaboraran.

Descripcion de la experiencia
Eleccién de un problema real para el proyecto

Para la elaboracién del tema del trabajo practico es importante que la tematica sea
convocante y que los estudiantes lo vean como un problema propio, que les resulta
interesante resolver.

En el segundo cuatrimestre de 2018, el problema elegido se vinculd con los Juegos
Olimpicos de la Juventud, que se llevaron a cabo en octubre de 2018 en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Mas alla del cliente ficcional que se propuso para el tra-
bajo (un supuesto canal de televisidon por cable dedicado a los deportes, que queria
determinar qué competencias transmitir) los datos de las competencias, con sus
horarios, especificidades, etc., surgieron de la realidad, y los alumnos tuvieron que
relevarlos. El enunciado se presenta en los anexos |, Il y Ill. En principio se presentd
al problema con el texto que se muestra en el Anexo | y luego de la caracterizacion
de la situacion se presentaron los anexos Il y Il

El trabajo con la realidad, en especial cuando ésta esta desarrollandose al mismo
tiempo, como este caso, también ayuda a la motivacion de los estudiantes. Al res-
pecto dice Cardenas (2018): “Es cierto que no hay aprendizaje sin compromiso del
alumno, pero en nosotros esta enriquecer esa responsabilidad y no entorpecerla. La
motivacion se nutre del desafio y de la constatacién de progresos, no de monerias
y payasadas externas al conocimiento”.

Trabajo de relevamiento de datos previo a la resoluciéon del problema

Dado que era la primera vez para la asignatura en la cual los datos no eran suminis-
trados por los docentes, los estudiantes no solamente tuvieron que relevarlos, sino
ademas elegir el formato en el cual los tenian que presentar, para poder usarlos en
la resolucidn por software del modelo matematico a elaborar. Los datos de dias y
horarios de las competencias (ademas de las caracteristicas de estas, si eran finales,
preliminares, etc.) fueron relevados por los distintos grupos de estudiantes. En este
punto se generd aprendizaje en red, dado que el relevamiento que realizé cada gru-
po de estudiantes se compartia mediante el foro del relevamiento del campus de la
asignatura (en Moodle). Los grupos discutieron en foros acerca del formato de los
datos, a efectos de introducir los mismos en el modelo matematico para resolver la
situacion problematica. La manera de introducir los datos en el modelo, y como tra-
bajarlos, puede parecer un problema menor, pero dado que estamos trabajando con
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estudiantes de las carreras de Ingenieria en Informatica y de Licenciatura en Analisis
de Sistemas, es importante que todas las asignaturas en las cuales se trabaje con
proyectos, sirvan para que los estudiantes incorporen una cultura de cémo trabajar
de manera correcta en proyectos informaticos, competencias de trabajo en grupo,
la forma de presentar los resultados ante una audiencia o ante un grupo de directi-
vos, herramientas para poder contestar preguntas acerca de su trabajo, etc.

Se generaron interesantes discusiones entre los distintos grupos en los foros, por-
gue los datos de las distintas competencias de los Juegos Olimpicos de la Juventud
eran publicos, pero el formato en el cual eran comunicados esos datos publicos a la
sociedad no estaba pensado para que esos datos fueran usados en un programa de
software y mucho menos como datos de entrada de un modelo matematico, asi que
las planillas de calculo o los archivos en formato PDF que se podian obtener, tenian
gue procesarse para que los datos fueran utiles para la tarea.

En el anexo IV se muestran algunos ejemplos de la colaboracion de los distintos
grupos, cuando compartian la informacion que cada uno de los grupos habia conse-
guido, y discutian la manera de utilizar esa informacién para la formulaciéon del mo-
delo matematico. También se puede ver que se plantean problemas para el ingreso
de los datos en el modelo matematico, que fueron respondidos por otros grupos.
Siempre las respuestas fueron moderadas por los docentes, pero el trabajo colabo-
rativo era comandado por los y las estudiantes de los distintos grupos.

Finalmente, cada uno de los grupos resolvio el problema mediante un modelo ma-
tematico, que tenian que resolver de manera exacta con un software de resolucion
de modelos matematicos complejos (CPLEX o GLPK) y ademas con una heuristica.
La tarea finalizaba con una presentacién que los estudiantes de cada grupo hicieron
delante del resto del curso, en la cual mostraban sus resultados y conclusiones, y el
curso podia comparar las distintas soluciones, generandose un interesante debate.

Como indican al respecto Lion y Pertosi (2014): “La colaboraciéon es entendida como
un proceso de interaccion en el que los miembros del grupo se asumen responsa-
bles de sus acciones e integran las habilidades y contribuciones de sus pares en un
esfuerzo coordinado para la resolucion de un determinado problema. Los roles de
los miembros del grupo no estdn asignados para una division del trabajo indepen-
diente sino que surgen de la dindmica de interdependencia en la que cada uno es
responsable y dependiente de la genuina participacion del otro.” (p. 7)

Resultados

Todos los grupos de trabajos practicos consiguieron resolver el problema adecua-
damente y realizaron una presentaciéon ante el resto del curso acerca de su resolu-
cion y conclusiones, con lo que cada uno de los trabajos se convirtio en una presen-
tacion para la empresa que encarga el trabajo. De las encuestas del curso, el nivel de
satisfaccion de los estudiantes con el trabajo fue alto en el 75% de los casos (sobre
22 estudiantes).

En oportunidad del cambio en la modalidad de trabajo practico, con la incorpora-
cidon de problemas combinatorios mas complejos en lugar de un ejercicio sencillo
- ver Ramos et al (2014) y Ramos et al (2015) - se evidencid cierta preocupacion por
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la posibilidad de que representase un aumento excesivo en la dificultad. Sin embar-
go, mas alld de que se notd una recarga sobre el trabajo de los alumnos, solamente
el 40% de los que completaron la cursada lo considerd dificil y, como contraparti-
da, se lograron algunos trabajos de muy buen nivel. Al haberse trabajado con un
problema mas atractivo para los estudiantes, y que estaba en progreso mientras se
desarrollaba el cuatrimestre de cursada, la participacion aumentd, los estudiantes
sintieron “como propio” el problema, y la fase de andlisis tuvo interesantes resulta-
dos, evidenciados a través del campus. El trabajo colaborativo, durante la fase de
relevamiento, resultd fructifero, a diferencia de experiencias anteriores en la misma
asignatura, en los cuales la colaboracién se estimulaba Unicamente mediante la par-
ticipacion en foros, pero no con un objetivo comuUn como era este caso.

Discusion y conclusiones

Se presentaron algunas dificultades en el trabajo practico con la resolucién utilizan-
do software. Esta dificultad se convirtié en una oportunidad de colaboracién, por-
gue los alumnos comenzaron a compartir consejos de como convertir el modelo a
un formato apropiado para resolver con CPLEX, cdmo hacer para que resuelva mas
rapido, etc. En este sentido se cumplid con el objetivo colaborativo que se buscaba
con el problema.

Sin embargo, la participacidn de los estudiantes en el campus virtual es algo que ne-
cesita seguir mejorandose. Se implemento la posibilidad de foros del trabajo prac-
tico para que los estudiantes debatieran antes de la primera entrega y plantearan
hipotesis, pero se necesitd de la participacion de los docentes para que los estu-
diantes comenzaran a responder. Paraddjicamente, algunos estudiantes no califica-
ron positivamente el hecho de que no se suministraran los datos, y que ellos tuvieran
gue buscarlos y elegir el formato. Cabe sefialar que la experiencia, si bien remeda a
la realidad, es mucho mas sencilla que ésta, porque en una situacion real habria que
relevar en qué lugar estan los datos, pero aqui se podian buscar en Internet, estaban
a disposicion de cualquier persona. Un posible motivo para esta especie de queja
puede ser el hecho de que en las demas asignaturas no es comun que los datos
tengan que ser relevados por los estudiantes, sino que son suministrados por el gru-
po docente, y al tener que buscarlos les agregaba tiempo al desarrollo del trabajo.
Sin embargo, la gran mayoria de los estudiantes elogid el trabajo colaborativo de
la etapa de relevamiento y el equipo docente ratificd que oportunidades como esa
estimulaban la participacion de los estudiantes en los foros, que habia sido baja en
otros cuatrimestres en los cuales no se incorpord la fase de relevamiento de datos
en el trabajo practico. Los estimulos para participar surgieron de los propios estu-
diantes, que tuvieron que relevar los datos y los compartian.

La senda ya esta trazada y necesita tiempo para que se pueda trabajar en ella y ser
recorrida apropiadamente. A medida que se amplien los desafios y los estudiantes
puedan aprovechar la experiencia para colaborar entre ellos y encontrar la mejor
solucidn conjunta, se podra seguir avanzando en el conocimiento.
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Anexos

ANEXO /

PRESENTACION DEL TEMA

Un medio periodistico desea realizar la cobertura de los Juegos Olimpices de la
Juventud 2018 en Buenos Aires. Cuenta con un plantel de periodistas
especializados en distintas disciplinas deportivas y desea agruparlos en
equipos, con los que desea cubrir las distintas competencias.

La composicion de los equipos pericdisticos estd determinada de antemano.
Para cada equipo se conoce la cantidad de integrantes, las especialidades
deportivas que puede cubrir cada uno y su nivel en cada una de dichas
especialidades.

Se debe determinar la forma en que se realizard la cobertura con dichos
equipos, para lo que se deberdn relevar las posibles restricciones, pardametros
y criterios e eficiencia. Los docentes oficiaremos de cliente para aclarar dudas
y validar las definiciones tomadas.

19&NOS
AIRES
2018

YOUTH OLYMPIC GAMES

YOG
%9 | 3o

ANEXO I/

TRABAJO PRACTICO

DEFINICIONES DEL PROBLEMA

* No se van a considerar todes los deportes o actividades de los juegos olimpicos,
solamente las que estan en la tabla adjunta.

* Se define como evento el desarrollo de una jornada de un deporte especifico.

= Sien un mismo dia el deporte tiene un horario partido se consideraran como tantos
eventos separados como lapsos continuos tenga.

* Todas las transmisiones son en directo.

» Hay dos canales por los que se puede transmitir,

* Existen eventos intercalables que se pueden transmitir en paralelo con otro evento
intercalable por el mismo canal (a lo sumo, dos en paralelo). Los eventos que no son
intercalables no pueden compartir canal en ningun momento de su desarrollo.

* Los deportes se agrupan en categorias

* Para cada equipo se conooce qué categorias pueden cubnir (no todos los equipos pueden
cubrir cualquier evento) y para qué deportes cuenta con especialistas.

= Los equipos no pueden cambiar de sede en un mismo dia y no pueden transmitir
eventos de mas de un deporte al mismo tiempo aungue estén en la misma sede. Es
decir que se necesita un equipo por cada deporte que se quiera transmibir en
simultaneo.

» Las finales (eventos donde se otorgue una medalla) deben ser transmitidas por un
equipo en el gue haya un especialista en el deporte. No se pueden transmitir las finales
de un deporte para el cual no se haya transmitide algdn evento antenor a las finales.

s La calidad de la cobertura depende del deporte y el equipo que lo cubre (=i tiene un
especialista en el deporte o no).
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ANEXO |l (continuacion):

Deportes y sus datos

Los valores Ci, ACi y ACE son constantes conocidas (se proporcionaran para realizar la corrida)

Mro. |Deporte Categoria | Intercalable | Calidad por | Aumento Aumento
evento calidad por | calidad por
transmitido | evento final | especialista
Argueria B Sl c1 AC1 ACE1
2 |Atletismo A Sl 2 ACZ ACE2
3 |Badminton D NO c3 AC3 ACE3
4 |Baile deportive E sl Cc4 AC4 ACE4
5 |Basguet C NO Co ACS ACES
& |Vaoley playa C NO Cé ACBE ACEGB
7 |Boxeo B NO c7 ACT ACE7
8 |Ciclismo A 51 CcB8 ACB ACES
9 |Equitacion D Sl ca ACY ACE9
10 |Escalada E 51 C10 AC10 ACF10
11 |Esgrima A NO Ci1 AC11 ACF11
12 |Futsal C NO Ci2 AC12 ACE12
13 |Gimnasia A Sl C13 AC13 ACE13
14 |Golf D Sl C14 ACL4 ACE14
15 |Halterofilia (pesas) A SI C15 AC15 ACE15
16 |Hockey C NO Cie ACI16 ACFEl16
17 |Judo B NO Ci7 AC17 ACE17
18 |Karate B MO C18 AC18 ACE18
19 |Lucha libre B MO C19 AC19 ACE19
2 Natacion A L | C20 AC20 ACE20
2 Pentation A sI c21 AC21 ACE21
22 |Remo A SI c22 AC22 ACEZ22
2 Rugby 7 C NO c23 AC23 ACE23
24 |Tackwondo B MO C24 AC24 ACEZ24
25 |Tenis C NO 25 AC25 ACE25
26 |Tenis de mesa C MO C26 AC26 ACEZ6
27 |Tiro y sus variantes D 51 Cc27 AC27 ACE27
28 |Tnatlon A SI C28 AC28 ACEZ8
29 |Mawegacion a Vela D 51 C29 AC29 ACE29
30 |Voley playa c MO 30 AC30 ACE30

Equipos periodisticos
Los equipos gue pueden hacer las transmisiones son:
Equipo 1: Tiene a Gonzalo Bonadeo que es especialista en todos los deportes excepto Baile
deportivo. Puede cubrir todas las categorias.

Equipo 2: Tiene a Dominge Di Nubila que es experto en Baile deportive (sobre todo

Breakdance) y otro integrante que es especialista en los deportes categoria C. Puede cubnir

también categoria B, aungue no tenga especialistas en esa categoria.

Equipo 3: Tiene un especialista en los deportes categoria B v otro especialista en deportes
categoria C. Puede cubnir también categeria A, aunque no tenga especialistas en ese
categoria.
Equipo 4: Tiene un espedalista en deportes categoria A y otro especialista en deportes
categoria D. Puede cubrir también categoria C aunque no tenga especialistas en esa categoria.
Equipe 5: Tiene un especialista en deportes categoria A y otro especialista en deportes
categoria B. No puede cubrir deportes de otras categorias que no sean & o B.
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ANEXO Il

ACULTAD
x DE INGENIERIA

71.14 - Modelos y Optimizacion | - Curso Colombo

2 Entreg

sacit

Buscar wikis

Primera Entrega: Analisis de la situacion problematica

Espacio para trabajar colaboralrvamente sobre las

del Trabap Practico

Ver Editar Comentanos Hestoria Mapa Ficheros Ad

imprimible

Posibles objetivos

* Determinar la sede y los eventos dentro de la misma a cubrir por cada equipo pafa maximizar 1 cantidad de eventos cubienos por dia de los YOG
= Determinar 3 sede v ko5 eventes dentro de la misma a cubnir por ¢ada equipo para maximizar e ingréso por la transmision de depones durante los

juegos oimpicos
» Determinar la sede y los eventos dentro de la misma a cubrir por cada equipo para maximizar ka calidad de la transmisidn de los deportes durante los
Juegos ofimpicos (donde cabdad es una funcion de la aptitud de un equipo para su tarea, tanto en canbdad de COMS en esp I

importancia del evento y el canal donde se ransmite)
« Determinar para cada equipo y dia ks eventos a cubnir para maximizar la cantidad total de eventos cubiertos durante ks juegos olimpicos.

-« Relevamientn del problema ka B Términas y definiciones »

ANEXO IV

Informacion General y sedes
e ~7 - Friday, 31 de August de 2018, 10-00

Buencs dias, agreqo informacian general del evento y un detalle de las sedes tomadas de (3 wikipedia®

En el adjunin estan las sades con informacidn mas detallada de [a Incalidad donde se encuentran

Fuente - hitps ifes wikipedia org/wikil Juegos_C1%C3%A0mpcos_de_ka_Juventud de_Buenos_Aires_2018

sedes bl

Enlace permanente

Re: Informacién General y sedes
de” ' - Gaturday, 1 de September de 2018, 00:25

Helal
Tengo para aportar las distancias lineales (para simplificar) entre las sedes que calcule que podrian ser utiles y los puse en una tabla de doble entrada
https:idecs.google comyspreadshectsid 1 IBrZ 3iGRN243tkRy s IXBHCUAZhOx T S0jCHPAaxTOQrkiedit fusp=sharing

Los puntos para las dislancias los tlome en cuenta en base a esta pagina donde de bos ansportes posibles a los disbintos lugares.
https iveww buenosaires2018 comfransports?ing=es

Editar

Barrat

Responder
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ANEXO |V (continuacion)

Re: Informacion General y sedes
de " . [TLIUTT TRTT Ut Monday, 3 de September de 2018, 17:15

Crea que deberiamos tomar |a hipotesis que dice Tomas de que sea por Sede dadas las "Sedes” que 1oma en cuenta la pagina que recomienda ¢l transporte que
pubilique i (hitps: i 18 cx Ing=es) para mayor comodidad

Enlace permanents Mostrar mensage antenor Edstar Dipvickar Bormar Responder

‘ Re: Informacion General y sedes
de - ~ . Friday, 7 de September de 2018, 0011

Jus, .

Buenas, no creo gue compligue mucho asignar los equipos a las subsedes, siempee y cuando lengamos fa informacion de la subsede en fa que se juega cada
uno de elios.

lgualmente, en ese caso endriamos que considerar par ejemplo que no hay tiempo de traslado entre las subsades.
Enlace permanente Mostrar mensaje antenor Edrtar Divictr Borrar Responder

Re: Informacion General y sedes
ri7 - Friday, 7 de September de 2018, 10.52

Aca hay informacion de que las sedes tenen al menos alguna zona mixda para prensa, por ende, son lodas aptas para cubnr por el equspo.

Asu vez, hay alguna informacitn sobre que L3 prensa tiene una hora antes y hasta dos horas después para terminar de cubrir un evento

ANEXO V

Duda sebre come cargar desde un archive TSV

de [Trrm s raammR TR ns Sanad LS L Monday, 12 de November de 2018, 12:27
Holal
Tenemos un archiva G5V con las constantes, de calidad (asi misma con eventos y ofros) y queremas cargaro a gipk Bl es que na i diendo encontrar la manera de hacerlo

¥ los ejemples que hay en internet no nes ayudaren.
Tenemas un set de DEPCORTES y un et de |as calidades posibles {este ultimo, CA_DATA_TITLES) posee los 3 tipos de calidad que existen, |2 normal, la aumentada por events final y la
aumentada por especialista. Luego tenemes un parametre que toma de estos dos para armar las calidades por deperte

Lag definiciones son 1as siquientes:

set CA_DATA_TITLES;
set DEPORTES;

Luego en data:

set DEPORTES = 1.30;
sel CA_DATA_TITLES

ACT "ACE",

¥ en el archivg csv lenemos un header gue es 10,°C7 AT "ACE" y luego cada fila posee e i de deporte y sus cahdades asociadas.

Intentamos algo similar al gyemplo "ohicial” (hilps fen wikibooks orgiwikl! GLEK Table_Stalement) pero no logramos conseguir gue nos de olra cosa que “synlax error in data secion”.

Podnian damos una mano?
Muschas aracias!

Generacion de restricciones automatica
deJ____..7_.._Z 7 _.i-Tuesday, 13 de November de 2018, 16:05

Hola,
en el modelo que planteamos para la segunda entrega utilizamos el concepto de conjuntos maximales. Segun lo que encontrames GLPK no permite utilizar conjuntos de conjuntos, por lo que
para implementar nuestra solucion seria necesario escribir las restricciones una por una (en vez de definir conjuntos en el set de datos).

Aprovechando esta idea que ya nos obliga a generar las restricciones a priori (lo cual es un poco malo - el .mod no se ajusta a cualquier dato de entrada), podemos aprovechar para optimizar
ofras cosas, como evitar definiciones de variables que no se utilizan, generandolas con el mismo script.

En resumen, dos preguntas:
1) Esta bien generar el modelo a traves de un script que escribe restricciones y variables segun el set de datos? Agregamos el script a la entrega?

2) Por estos cambios nos queda un poco distinto el medelo al que habiamos planteado. El espiritu es el mismo, pero pueden pasar cosas como reemplazar Yj,d,h1,h2 por Y_e (e es un evento) y
por eso tener que definir e_i_e (existencia de especialista en el equipo i-esimo para el evento €) en vez de lo que estaba en el modelo, e_i_d (existencia de especialista en el equipo i-esimo
para el deporte d). Estos cambios creemos que son necesarios porque de otra manera, al usar la sintaxis de GLPK sobre el modelo original, nos guedan muchas variables gue no se utilizan.

al informe de una intreduccion comentando estos cambios?

Gracias!

Saludos,
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DISENO DE UN REPOSITORIO DE
RECURSOS TIC PARA TRABAJAR LA
LECTOESCRITURA

Parra Garcia, Ana Maria
Universidad de les llles Balears (Espafa)
apgl1929@hotmail.com

Resumen

El presente trabajo de investigacion-intervencion, se centra en la creacidon de un
repositorio de recursos y herramientas TIC para trabajar la competencia en comuni-
cacién linglistica con alumnado con necesidades educativas especiales (ACNEE) y
gue presenta dificultades en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Este estudio se
enmarca dentro del TFM del master Oficial en Tecnologia Educativa: e- learning de
la Universidad de les llles Balears El repositorio de recursos surge como necesidad
de una maestra de Audicion y Lenguaje (AL), de disponer de recursos educativos
digitales para asi poder elaborar entornos personales de aprendizaje (PLE). El desa-
rrollo de este proyecto ha generado un Aprendizaje servicio ApS. Tras una revision
y fundamentacion tedrica se desarrolla una investigacion de corte mixto, basada en
un estudio de caso teniendo en cuenta la metodologia de Investigacion Basada en
Disefo (IBD) y desarrollando los pasos del modelo de gestion de proyectos IPECC.
En cuanto al resumen general de los resultados, tras el andlisis de las respuestas de
la evaluacion del repositorio creado se puede resaltar que 85,35 % de los expertos
estd totalmente de acuerdo con el repositorio. Una vez finalizado el estudio y tras el
analisis de los resultados, se puede afirmar que se cumplen con los objetivos marca-
dos, resaltando las limitaciones encontradas en cuanto a la implementacion del PLE
en este curso escolar.

Palabras clave

Entornos personales de aprendizaje PLE, Necesidades Educativas Especiales NEE,
Competencia en Comunicacidn Lingulistica CCL, Recursos TIC.
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Introduccidén

Este trabajo surge ante la demanda y necesidad de una maestra de Audicion y Len-
guaje de un CEIP de la ciudad de Lorca Espafia, de disponer de recursos digitales
para trabajar la CCL en alumnos con necesidades educativas especiales. Se lleva a
cabo en este trabajo una metodologia del aprendizaje servicio ApS, ya que se presta
un servicio en un entorno real al tiempo que tiene lugar una formacién y un apren-
dizaje, (Ganga-Contrera, et al., 2021), dando lugar un ApS a través de tecnologia
digitales (Sandia y Montilla, 2020).

La intencion de la maestra es crear PLE con los ACNEE con la intenciéon de trabajar
y mejorar la CCL, a través de las TIC. Lo que se pretende es tener alternativas a los
métodos tradicionales de ensefianza y poder disponer de recursos y herramientas
mas motivadoras e interesantes para los niflos y nifas.

Un PLE “es el conjunto de herramientas, fuentes de informacién, conexiones y ac-
tividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender” (Adell y Casta-
feda, 2010, pag. 23). El trabajar con PLE hace que los alumnos sean el centro de
atencion, ya que se adaptan a sus necesidades y caracteristicas siendo el alumno el
protagonista de su aprendizaje (Castafneda y Adell, 2013) favoreciendo el desarro-
llo personal y el aprendizaje. El trabajar con PLE favorece la inclusién educativa en
las aulas ya que se adaptan a los ritmos de aprendizaje, necesidades e intereses de
los alumnos. En el trabajo de Miranda y Morales (2019) desarrollan una experiencia
donde el trabajo con PLE favorece la inclusidon educativa, atendiendo a la diversidad
del alumnado. Se resalta que el trabajar con las TIC se favorece el interés y la moti-
vacioéon del alumnado.

El alumno con necesidades educativas especiales tiene en las TIC como una via que
facilita la inclusion e integracion en la sociedad. Son una herramienta didactica a la
hora que les ayuda a fortalecer capacidades y habilidades de aprendizaje (Rodri-
guez y Arroyo, 2014).

Las TIC y el uso de las tablets se convierten en un complemento a los métodos tra-
dicionales de enseflanza. El uso de las aplicaciones moviles y digitales para el apren-
dizaje de la lectura y la escritura en educacion Infantil y Primaria (Hernadez y Rovira,
2018); (Sanchis, 2019) son cada dia mas frecuentes en las aulas.

El trabajo de investigacidn que se presenta ha consistido en el disefio y elaboracion
de un repositorio de recursos y herramientas a través de las TIC, para trabajar la
competencia en comunicacion linguistica CLL centrandonos en el aprendizaje de la
lectura vy la escritura, dirigido a ACNEE.

La pregunta de investigacién gue surge ante esta problematica seria éCudles son
las caracteristicas que debe tener un repositorio de recursos TIC para trabajar la
competencia en comunicacion lingiiistica centrados en el aprendizaje de la lecto-
escritura dirigido a alumnos de necesidades educativas especiales?

El objetivo que se pretende alcanzar con este trabajo es el de disefar un reposito-
rio de recursos y herramientas TIC para trabajar la competencia en comunicacién
lingliistica, centrado en el aprendizaje de la lectoescritura dirigido a alumnos con
necesidades educativas especiales.
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A partir de la pregunta de investigacion del objetivo general se plantean los siguien-
tes objetivos de investigacion:

O.E.1 Realizar un estudio de necesidades de la maestra de Audicién y Lenguaje.

O.E.2 Seleccionar recursos TIC para trabajar la competencia en comunicacion lin-
guistica relacionados con el aprendizaje de la lectura y escritura.

O.E.3 Desarrollar el repositorio de recursos TIC para trabajar la competencia en co-
municacidn linguistica, centrado en el aprendizaje de la lectoescritura.

O.E.4 Validar el repositorio de recursos TIC por la maestra de Audicion y Lenguaje y
por un grupo de expertos para después difundirlo por la comunidad educativa.

Método/Descripcion de la experiencia.

La metodologia que se ha llevado a cabo para poder desarrollar esta investigacion
ha sido una metodologia de Investigacion Basada en Disefio (IBD), a partir del es-
tudio de caso y teniendo en cuenta el modelo IPECC de gestion de proyectos. Una
investigacion de disefo de enfoque metodoldégico mixto ya que recoge técnicas
tanto del modelo cuantitativo como del cualitativo.

La IBD, segun Benito y Salinas (2016) asi como el modelo IPECC de gestion de pro-
yectos, (Lynch y Roecker, 2007) tratan de dar respuesta a un problema o necesidad
educativa planteado, en este caso la necesidad de recursos y herramientas TIC para
trabajar la CCL. Lo que se ha pretendido es dar respuesta a este problema a través
del estudio y de la investigacién.

El modelo de gestion de proyectos IPECC se desarrolla siguiendo las siguientes fa-
ses: |nicio, Planificacion, Ejecucion, Control y Cierre. Este modelo se caracteriza por
ser modelo abierto y flexible que permite repetir fases o ciclos, ya que se realiza una
reevaluacion continua de los resultados lo que da lugar a realizar cambios si fuese
necesario hasta poder llegar a la fase de cierre.
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1. INICIO

Definicion del
proyecto, metas y
expectativas

5
5. CIERRE PLANIFICACION

Finalizacion de la Contextualizacién
actuacion y cierre e importancia de
la misma

3. EJECUCCION

Puesta en marcha
del proyecto

Figura. Fases IPECC. Fuente elaboracion propia a partir de Lynch y Roecker (2007)

En la fase Inicial se realiza un estudio de las necesidades planteadas por la maestra.
En la fase de Planificacion, en la que a partir de las necesidades planteadas se crea
a un repositorio de recursos, se determinan las acciones a realizar, los recursos nece-
sarios y el cronograma del proyecto. A continuacion, tiene lugar la fase de Ejecucion
donde se procede al disefio y creacidon del blog. En la fase de control del modelo
IPECC, se procede a la realizacion de las pruebas y evaluacion del blog y realizar
posibles mejoras hasta obtener y cumplir con los objetivos planteados. Para finalizar
se ha procedido a la revision, valoracion de la experiencia y de los resultados del
proyecto para realizar la entrega definitiva del mismo, completando asi la fase de
Cierre del modelo IPECC. Esta investigacion de disefio es un modelo mixto ya que
asume aspectos tanto del modelo cualitativo como del cuantitativo.

Descripcion del contexto y de los participantes

El contexto donde se ha realizado la investigaciéon ha sido un colegio de Educacidn
Infantil y Primaria de la ciudad de Lorca, region de Murcia, Espafna. Es un centro
multicultural donde actualmente conviven varias culturas. De los 220 alumnos ma-
triculados de etnia gitana son el 40 %, del Magreb 56 % y de otras culturas 4 % de
los alumnos. Es un colegio catalogado como centro de actuacion preferente. Actual-
mente tiene un nimero significativo de alumnos/as con necesidades especificas de
apoyo educativo asociadas al desconocimiento del espanol, por desfase curricular
significativo, por integracion tardia en el sistema educativo y por condiciones per-
sonales o de historia escolar. La mayoria de estos alumnos presentan problemas en
el aprendizaje de la lectura y escritura. En este curso escolar, 2020-2021, de los 220
alumnos/as matriculados en el centro educativo, 29 son atendidos por la maestra de
Audicidon y Lengua y de pedagogia terapéutica PT.
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Esta investigacion va dirigida a alumnos/as de educacion primaria de necesidades
educativas especiales con un desarrollo curricular de primero de primaria en el adrea
de lengua castellana vy literatura, que presentan dificultades en el desarrollo de la
competencia en comunicacion linglistica, en la lectura y la escritura. Son un grupo
formado por 5 alumnos/as, dos nifas y tres nifos. Dos de estos alumnos se encuen-
tran escolarizados en primero de primaria y tres en segundo de primaria.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados para poder llevar a cabo esta investigacion ha sido la
entrevista, cuestionario y rubrica, son de elaboracién propia y no han sido some-
tidos a un proceso de validacidon ya que han sido creados para poder alcanzar los
objetivos y metas de este proyecto y no se contempla la posibilidad que se puedan
utilizar en otras investigaciones o proyectos.

Entrevista. En esta investigacidon se han realizado dos entrevistas estructuradas di-
rigidas a la maestra de AL Una para ver y analizar las necesidades que planteaba la
maestra, esta tuvo lugar en la fase de Planificacion del IPECC y ayuda a cumplir uno
de los objetivos especificos de esta investigacion, el realizar un estudio de nece-
sidades de la maestra de AL. Y la segunda entrevista se realiza con el fin de poder
evaluar el prototipo de recursos creado y realizar posibles mejoras en el mismo, esta
entrevista tuvo lugar en la fase de Control del IPECC.

Cuestionario se realizar para analizar las necesidades docentes sobre las TIC por el
grupo de expertos y asi poder disponer de mas datos para realizar el estudio de las
necesidades que dara paso al disefio del repositorio de recursos TIC. La escala que
se ha utilizado en la elaboraciéon del cuestionario ha sido una escala de tipo Likert
con seis niveles de respuesta que va desde: 1 “En total desacuerdo” a 6 “Totalmente
de acuerdo”. La informacién que se pretendia conseguir con el cuestionario es la
siguiente: Observar y analizar el uso de las TIC a la hora de buscar informacion y
recursos. Ver el uso de las TIC en el aprendizaje de la lectoescritura. Analizar la ne-
cesidad de un repositorio de recursos TIC sobre la lectoescritura. Ver la idoneidad
del uso del blog como herramienta para presentar el repositorio de recursos encon-
trado. Valorar el uso del PLE para aprender a leer y escribir.

Rubrica. La escala que se ha utilizado en la rdbrica ha sido una escala de tipo Likert
con seis niveles de respuesta. La rubrica de evaluacién del blog, se encuentra dividi-
da en 5 partes para facilitar la evaluacion del mismo. Estas partes coinciden con pa-
ginas del blog. Los aspectos a evaluar en el blog a través de los distintos items de la
rubrica son los siguientes: Ver si el contenido de la pagina se cubre correctamente.
Si el contenido de la pagina es apropiado. La calidad de la informacion ofrecida es
acorde con el fin que pretende cubrir. Si los enlaces y links se activan sin error y son
funcionales. Valorar el diseflo de la pagina: letra, color, distribucion, etc. Idoneidad
de los recursos presentados. Relacién de los contenidos del blog con el curriculum
de Primaria e Infantil. La variedad y nimero de recursos. Adecuacion del tipo de re-
curso, si son funcionales. Adecuacioén del tipo de recurso, si son atractivos.

En el proceso de validacion y evaluacion del blog se ha realizado a partir de la técni-
ca de control o consulta a expertos. El grupo de expertos los forman 10 personas, 3
hombres y 7 mujeres. El perfil de estos expertos es que son docentes en activo con
distintas especialidades de magisterio y con tiempo de servicio.
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Procedimiento

La busqueda vy selecciéon de recursos que forman parte del repositorio de recurso
TIC se ha realizado teniendo en cuenta que estos fuesen gratuitos y compatibles
con dispositivos Android.

La selecciéon y busgueda de recursos se centrd en canales de YouTube, Webs y
APPS. La busqueda se ha realizado a través de los siguientes buscadores: YouTu-
be, Google Chrome y Bing. Para la seleccion y busqueda de las aplicaciones apps
se ha utilizado las siguientes webs: Appyautism, Brindgingapps y Google Play. A la
hora de realizar la seleccién y busqueda de las apps se ha tenido en cuenta aquellas
gue estaban disefadas para alumnado con algun tipo de necesidad educativa. Se
han seleccionado apps con pictogramas, para alumnado de necesidades educativas,
alumnado con problemas en al ambito del lenguaje, TEA.

El medio elegido para presentar y dar a conocer el repositorio de recursos TIC fue
el blog, creado a través de la aplicacion web blogger. Es una aplicacion gratuita, sen-
cilla, con un back-end facilmente configurable y un front-end vistoso, estructurado
y de facil interaccion.

Resultados

El blog creado se titula “Escucha, habla, escribe v lee con recursos TIC”. Esta forma-
do por 6 paginas mas la entrada de inicio. Al principio de cada una de las paginas
se ofrece al lector una breve explicacion de lo que se desarrolla en ella, asi como las
pautas de navegacion. En todas las paginas del blog se brinda la posibilidad al lec-
tor de participar y dejar su opinidén. En la primera pagina de Inicio-Presentacidn se
explica el motivo de la creacidon del blog y se dan las pautas de cdmo navegar por él.
En la pagina PLE el visitante encuentra informacion sobre los PLE, su definicion asi
como pautas para poder elaborar uno. En YouTube el lector encontrard una selec-
cion de 14 canales relacionados con el aprendizaje de la lectoescritura. En la pagina
Web se presentan 18 plataformas educativas. En Apps se describen 19 aplicaciones
para dispositivos Android y gratuitas o con modo de prueba gratis y por ultimo la
pagina de Opinidn, donde los lectores pueden dejar sus impresiones.

El analisis de las respuestas por el grupo de expertos del cuestionario de percep-
cion docente sobre las TIC, permitid y ayudd a completar el estudio de necesidades
gue planteaba la maestra de Al para la construccion del repositorio de recursos.
Del analisis de las respuesta e extrae que las TIC pueden ser muy utiles para acce-
der a informacion y recursos a la hora de trabajar la competencia lingUistica y que
son una herramienta para obtener informacién. Un 60% de los expertos consideran
conveniente disponer de un repositorio de recursos TIC para la ensefianza de la
lectoescritura. Un 70% de los expertos consideran que el blog puede ser una bue-
na herramienta para dar a conocer los recursos TIC de un repositorio. Un 60% del
grupo de expertos estd totalmente de acuerdo al considerar que trabajar con PLE
puede beneficiar al alumnado en el aprendizaje de la lectura y la escritura mientras.

Los resultados a nivel porcentual de cada una de las partes del blog tras analizar
el resultado de los items de la rubrica es el siguiente: Inicio-Presentacidon, bastante
de acuerdo 15.71% y totalmente de acuerdo 84,29%; PLE, bastante de acuerdo 17%
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y totalmente de acuerdo 83%; YouTube, bastante de acuerdo 14% y totalmente de
acuerdo 86%; Webs, en general en desacuerdo 10%, bastante de acuerdo 13% y to-
talmente de acuerdo 86%; Apps, bastante de acuerdo 13% vy totalmente de acuerdo
87%. Una vez finalizada la evaluacion del blog por el grupo de expertos a través de la
implantacidn de la rubrica, podemos apreciar y observar que el rango de respuesta
de los items se recogen entre totalmente de acuerdo y bastante de acuerdo por lo
que el producto final ha sido aprobado y validado por el grupo de expertos de ma-
nera satisfactoria y el blog cumple con los requisitos y necesidades que planteaba
la maestra de AL. Llegado a esta fase de la investigacion el blog ya cumple con los
requisitos para poder ser difundido entre la comunidad educativa. Para la difusidon
del blog se utilizan redes como; facebook, instagram, twitter. Con este propdsito,
también se quiere dar a conocer el blog entre grupos de whatsapp de docentes de
diferentes colegios.

Discusion y conclusiones.

Este proyecto de investigacion ha sido fruto de una demanda y necesidad que pre-
sentaba una maestra de AL de un colegio de Lorca, Murcia, de poder disponer de
recursos TIC para trabajar la lectoescritura, dando lugar a un ApS a través de tec-
nologias digitales, (Sandia y Montilla, 2020). El objetivo de poder disponer de un
repositorio de recursos TIC para trabajar la lectura y la escritura en los alumnos con
necesidades educativas, se ha materializado en el blog: Escucha, habla, escribe y lee
con recursos TIC.

La valoracion del servicio y del aprendizaje obtenido es muy positiva ya que el de-
sarrollo de esta iniciativa implica conocer y analizar las caracteristicas que tiene que
tener un gestor de contenidos que se adapte a los objetivos planteados con el repo-
sitorio. Ha permitido estudiar y analizar estudios compatibles con esta investigacion
gue han ayudado a dar respuesta a los objetivos marcados en el proyecto. Otra de
las aportaciones es que ha permitido identificar y analizar recursos y herramientas
TIC para trabajar la lectoescritura.

El objetivo general planteado era el de disefiar un repositorio de recursos y herra-
mientas TIC para trabajar la competencia en comunicacidén lingliistica, centrado
en el aprendizaje de la lectoescritura dirigidos a alumnos con necesidades educa-
tivas especiales.

A partir de este objetivo general se plantearon cinco objetivos especificos que tras
intentar la resolucién de los mismos se ha pretendido dar respuesta a la pregunta
de investigaciéon de este proyecto. ¢Cudles son las caracteristicas que debe tener
un repositorio de recursos TIC para trabajar la competencia en comunicacion lin-
gliistica centrados en el aprendizaje de la lectoescritura dirigido a alumnos de
necesidades educativas especiales?

El primer objetivo especifico de esta investigacion es realizar un estudio de nece-
sidades de la maestra de Audicién y Lenguaje. Para poder alcanzar este objetivo y
dar inicio a la investigacion se plantea realizar dos acciones. Por un lado el disefio de
una entrevista estructurada a la maestra de AL con el objetivo de conocer y analizar
las necesidades que planteaba de disponer de recursos TIC para trabajar la lectoes-
critura con ACNEE. Otra de las acciones que se realiza para completar el estudio de
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necesidades y poder tener mas informacion para ir desarrollando el repositorio de
recursos TIC es la realizacidon de un cuestionario dirigido al grupo de expertos con
el objetivo de ver la percepcion docente sobre las TIC.

El analisis de las respuestas obtenidas tanto de la entrevista realizada a la maestra
como del cuestionario sobre la percepcion docente sobre las TIC permite concre-
tar el estudio de las necesidades de la maestra. Es el diseflar un repositorio con
variedad en recursos TIC para trabajar la lectoescritura. Recursos como paginas
webs, canales de YouTube, aplicaciones donde la maestra pueda consultar, obtener
informacién y trabajar contenidos relacionados con la enseflanza y aprendizaje de
la lectura y la escritura. Estos recursos deben de ser variados, sencillos de utilizar,
gue resulten atractivos y motivantes para el alumnado y con cierto caracter ludico.
Otro de los requisitos que se extrae es que los recursos tienen que ser gratuitos y
compatibles con la plataforma Android.

A la hora de disefar el repositorio hay que tener en cuenta que este sea facil y sen-
cillo de utilizar. Que se pueda manejar de manera intuitiva.

La intencion de la maestra es de disponer de variedad de recursos para poder di-
sefar y trabajar con sus alumnos a través de PLE favoreciendo asi el aprendizaje
personalizado centrado en las necesidades, caracteristicas y motivaciones de cada
uno de ellos, Salas (2016) favoreciendo la atencion a la diversidad.

Con lo expuesto hasta ahora podemos afirmar que se ha alcanzado el primer obje-
tivo de esta investigacion el de realizar un estudio de necesidades de la maestra AL
del colegio de Lorca.

Una vez extraidas y analizadas las necesidades que planteaba la maestra es momen-
to de dar respuesta al segundo objetivo especifico el seleccionar recursos TIC para
trabajar la competencia en comunicacién lingliistica relacionados con el aprendi-
zaje de la lectura y escritura.

La busqueda y seleccidn de los recursos para dar forma al repositorio se ha realiza-
do teniendo en cuenta las caracteristicas y necesidades que manifestd la maestra en
la entrevista. Esta busqueda se centrd en canales de YouTube, Webs y Apps relacio-
nadas con el aprendizaje de la lectura y escritura.

Lo que se pretende es poder dar respuestas a las necesidades e inquietudes del
alumnado con variedad de materiales y recursos favoreciendo asi la atencién a la di-
versidad de los mismos, tal y como se recoge en el Decreto 359 de 2009, por el que
se establece y regula la respuesta a la diversidad del alumnado en la Comunidad Au-
ténoma de la Regidon de Murcia. Recursos que ayudan a adquirir y alcanzar el apren-
dizaje de la lectoescritura, favoreciendo el desarrollo de la CCL. Por lo que se puede
decir que el segundo objetivo especifico, seleccionar recursos TIC para trabajar la
CCL relacionados con el aprendizaje de la lectura y la escritura, se ha cumplido.

El siguiente objetivo especifico que se planted en este trabajo es desarrollar el re-
positorio de recursos TIC para trabajar la competencia en comunicacion lingliisti-
ca, centrado en el aprendizaje de la lectoescritura.
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Una vez establecida las categorias de recursos a buscar: canales de YouTube, Webs
y App se vio necesario de elegir la plataforma, medio de presentar el repositorio,
qgue fue el blog. El gestor de contenido elegido para crear el blog fue Blogger. Ya
qgue recoge las necesidades que planteaba la maestra en la entrevista inicial sobre
codmo debia ser el repositorio de recursos TIC. Blogger permite crear blogs con un
formato facil, sencillo e intuitivo de utilizar convirtiéndose en un medio cémodo
para el usuario que no requiere de muchos conocimientos en el uso de la TIC a la
hora de navegar por él.

En el blog se presentan los recursos encontrados para trabajar la lectoescritura por
distintas categorias, convirtiéndose estas categorias en paginas del blog: YouTube,
Webs y Apps. Ademas de estas paginas, el blog cuenta con las siguientes paginas:
Inicio-Presentacion, de Opinidn y PLE que se incluyo tras la primera evaluacion y
revision del blog por la maestra de AL a través de una entrevista estructurada.

Las caracteristicas de los contenidos y recursos que presenta el blog son los que se
establecieron tras el estudio de las necesidades que planteaba la maestra de AL. Re-
cursos relacionados para el aprendizaje de la lectoescritura dirigidos al ACNEE que
estan aprendiendo a leer y escribir. Recursos variados con caracter ludico y que lla-
men la atencion y despierten el interés del alumnado. Otra de las caracteristicas de
estos recursos es que son gratuitos y compatible con el sistema operativo Android.

Una de las ventajas a la hora de usar los blogs son las aplicaciones educativas y
didacticas que estos ofrecen. Son herramientas flexibles que se adaptan a nece-
sidades concretas, como es este caso, y pueden convertirse en alternativas a los
métodos tradicionales de ensefanza-aprendizaje (Barberd, 2008) favoreciendo el
trabajo individualizado y la atencién a la diversidad.

El disefio del repositorio de recursos TIC se realizd siguiendo las fases del modelo
IPECC dando lugar al blog de nombre, "“Escucha, habla, escribe y lee con recursos
TIC” por lo que se puede decir que se ha alcanzado el tercer objetivo especifico de
esta investigacion.

El cuarto objetivo especifico de este trabajo ha sido el de validar el repositorio de
recursos TIC por la maestra de Audicién y Lenguaje y por un grupo de expertos
para después difundirlo por la comunidad educativa. La validacion del repositorio
de recursos, blog se ha realizado por la maestra de AL a través de una entrevista es-
tructurada y por un grupo de expertos del que formaba parte esta maestra a través
de una rubrica.

Tras la entrevista realizada a la maestra para evaluar y analizar el primer prototipo
del blog se realizaron mejoras en el mismo para cumplir con las expectativas y ob-
jetivos que se habian propuesto con el blog. El grupo de expertos fue el encargado
de evaluar el repositorio de recursos TIC a través de una rubrica disefada para este
fin. Los resultados obtenidos en la rubrica dieron el visto bueno al repositorio de
recursos TIC creado y presentado a través del blog. Por lo que podemos decir que
el blog tiene calidad y fiabilidad ya que son dos criterios que tiene que reunir un
instrumento tras ser validado por un grupo de expertos. (Robles y Rojas, 2015)

1 https://escuchahablaescribeleeconrecursostic.blogspot.com/
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Al ir alcanzando y cumpliendo con los distintos objetivos especificos de esta inves-
tigacion se da por alcanzado y cumplido el objetivo general que es el disefiar un
repositorio de recursos y herramientas TIC para trabajar la competencia en co-
municacioén lingiiistica, centrado en el aprendizaje de la lectoescritura dirigidos a
alumnos con necesidades educativas especiales.

Llega el momento de dar respuesta a la pregunta de investigacion de este trabajo.
éCuales son las caracteristicas que debe tener un repositorio de recursos TIC para
trabajar la competencia en comunicacion lingliistica centrados en el aprendizaje
de la lectoescritura dirigido a alumnos de necesidades educativas especiales?

Una de las caracteristicas principales que tiene que tener el repositorio de recursos
TIC para trabajar la CCL centrado en el aprendizaje de la lectoescritura en ACNEE
es que sea una herramienta con posibilidades educativas y que favorezca el tra-
bajo individualizado y la atencidn a la diversidad El blog se puede convertir en un
complemento y alternativa a las metodologias tradicionales de aprendizaje ya que
favorece el trabajo individualizado y la atencidn a la diversidad. (Barberda, 2008), a
través de la creacion de PLE que se adaptan a las caracteristicas y necesidades del
alumnado. En nuestro caso a ACNEE.

Otra de las caracteristicas es que la informacién aparece bien estructurada y que
se facilite la navegacion por él, siendo esta otra de las caracteristicas. Los recursos
encontrados para trabajar la lectoescritura se presentan en varias categorias, con-
virtiéndose estas categorias en paginas del blog: YouTube, Webs y Apps. El visitante
no precisa tener muchos conocimientos en TIC para poder navegar por él. La nave-
gacion por el blog es facil e intuitiva.

Otra de las caracteristicas que presenta el blog es que en él se recopilan recursos
gratuitos y variados, tanto para el alumnado como para los profesionales y resto de
la comunidad educativa

El blog se puede convertir en punto de encuentro y reflexiéon a través de los comen-
tarios y opiniones que dejan los visitantes. Convirtiéndose este aspecto en otra de
las caracteristicas que definen el blog.

Con todo lo expuesto podemos decir que la pregunta de investigaciéon de este tra-
bajo queda resuelta. Se responde a la pregunta de investigacion con el disefio de un
repositorio de recursos TIC a través de un blog, que recoge recursos y herramientas
TIC para trabajar la competencia en comunicacion lingUistica centrada en el apren-
dizaje de la lectoescritura dirigido a alumnos de necesidades educativas especiales.

Limitaciones y Perspectivas futuras de investigacion.

Como se ha sefalado en apartados anteriores debido a la falta de tiempo, lo avan-
zado del curso escolar y las circunstancias covid-19, no se ha podido implementar
el trabajo con PLE y recursos TIC con el ACNEE y ver y analizar el progreso que
realizan estos alumnos en el desarrollo de la CCL. Para el siguiente curso escolar
2021/2022 si estara recogido en las programaciones del colegio la implementacion
del PLE y estudiar las mejoras en el alumnado convirtiéndose en una de las pers-
pectivas futuras de la investigacion.
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Otras de las expectativas futuras de investigacion seria ampliar los destinatarios
de este estudio. El blog y los recursos que se recogen en él, puede convertirse en
un herramienta muy util tanto para los nifos y nifas que estdn empezando a leer y
escribir, Ultimo curso de educacion infantil y primer curso de primaria, como para
aquellos menores con desconocimiento del idioma que necesitan aprender caste-
[lano. La presencia de alumnos que presentan desconocimiento del espafiol es una
realidad frecuente en las aulas de los colegio a dia de hoy.

La difusion del blog por la comunidad educativa para que tanto docentes, familias y
alumnado puedan hacer uso de los recursos que se presentan en el blog, seria otra
de las expectativas futuras. El blog y los recursos que se presentan en él, se pueden
convertir en una ayuda a la hora de iniciar y consolidar el aprendizaje de la lectura
y escritura en el alumnado. Ofrece recursos y alternativas para aprender a leer y es-
cribir de una forma mas ludica y divertida.

Referencias

Adell, J. y Castafneda, L. (2010). “Los Entornos Personales de Aprendizaje (PLESs):
una nueva manera de entender el aprendizaje”. En Roig Vila, R. & Fiorucci, M. (Eds.)
Claves para la investigacion en innovacion y calidad educativas. La integracion de
las Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion y la Interculturalidad en las
aulas. Stumenti di ricerca per I'innovaziones e la qualita in ambito educativo. La Tec-
nologie dell’informazione e della Comunicaziones e 'interculturalita nella scuola.Al-
coy: Marfil - Roma TRE Universita degli studi. Disponible en Digitum http://digitum.
um.es/xmlui/bitstream/10201/17247/1/Adell%26Castafieda_2010.pdf

Adell, J. y Castafeda, L. (2013). El ecosistema pedagdgico de los PLEs. En L. Casta-
neda y J. Adell (Eds.), Entornos Personales de Aprendizaje: Claves para el ecosiste-
ma educativo en red (pp. 29-51). Alcoy: Marfil. Disponible en Digitum http://digitum.
um.es/xmlui/bitstream/10201/30409/1/capitulo2.pdf

Barbera, E. (2008). El estilo e-portafolio. Barcelona: UOC.

De Benito Crosetti, B., y Salinas Ibanez, J. M. (2016). La Investigacion Basada en
Diseffo en Tecnologia Educativa. Revista Interuniversitaria de Investigaciéon en Tec-
nologia Educativa. https://doi.org/10.6018/riite2016/260631.

Ganga-Contreras, F., Rodriguez-Quezada, E., & Guifiez-Cabrera N. (2021). Metodolo-
gia de aprendizaje-servicio en un proyecto integrado de costos y marketing. Alteri-
dad, 16(1), 51-64. https://doi.org/10.17163/alt.v16n1.2021.04

Hernandez Ortega, Py Rovira-Collado, J. (2018). Ensefianza de la Lectoescritura en
Educacion Infantil y desarrollo de la competencia profesional del alumnado para
maestro. En: Roig-Vila,Rosabel (coord.). Redes de Investigacion en Docencia Univer-
sitaria. Volumen 2018. Alicante:Universidad de Alicante, Instituto de Ciencias de la
Educacion (ICE) [pp.] 555-565.

Lynch, M. M. y Roecker, J. (2007). Project managing e-learning: A handbook for
successful design, delivery and management. USA: Routledge.

335


http://digitum.um.es/xmlui/bitstream/10201/17247/1/Adell%26Casta%C3%B1eda_2010.pdf
http://digitum.um.es/xmlui/bitstream/10201/17247/1/Adell%26Casta%C3%B1eda_2010.pdf
http://digitum.um.es/xmlui/bitstream/10201/30409/1/capitulo2.pdf
http://digitum.um.es/xmlui/bitstream/10201/30409/1/capitulo2.pdf
https://doi.org/10.6018/riite2016/260631
https://doi.org/10.17163/alt.v16n1.2021.04

01| Innovacién Docente

Miranda Carrasco, K.G., y Morales Vera, BY. (2019) Los ambientes personales del
aprendizaje PLE en la inclusion educativa de los estudiantes de décimo afio en la
asignatura de estudios sociales. Plataforma E-Learning. [Tesis Proyecto Educativo
previo a la obtencidn del Titulo de Licenciado de la Educacién Mencién: Sistemas
Multimedia, Universidad de Guayaquil]l. http://repositorio.ug.edu.ec/handle/re-
dug/40564

Robles Garrote, P., y Rojas, M. del. (2015). La validacién por juicio de expertos: dos
investigaciones cualitativas en Linglistica aplicada. Revista Nebrija De Linguistica
Aplicada a La Ensefianza De Lenguas, 9(18), 124-139. https://doi.org/10.26378/rn-
lael918259

Rodriguez, M. y Arroyo, M. J. (2014). Las TIC al servicio de la inclusién educativa.
Digital Education Review, 25, 108-126. Recuperado de http://revistes.ub.edu/index.
php/der/article/viewFile/11331/pdf

Salas, M. (2016). Reflexiones en torno a los maestros de pedagogia terapéutica. Pa-
dres y Maestros, 365, 6-11. https://doi.org/10.14422/pym.i365.y2016.001

Sanchis Amat, Victor Manuel. “Aplicaciones digitales para el desarrollo de la lecto-
escritura para el alumnado de Educacion Infantil y Primaria”. En: Roig-Vila, Rosabel
(coord.). Redes de Investigacion e Innovacion en Docencia Universitaria. Volumen
2019. Alicante: Universidad de Alicante, Instituto de Ciencias de la Educacion (ICE),
2019. ISBN 978-84-09-07186-9, pp. 721-730

Sandia S., B. E., & Montilva C., J. A. (2020). Tecnologias Digitales en el Aprendi-
zaje-Servicio para la Formacion Ciudadana del Nuevo Milenio. RIED. Revista Ibe-
roamericana De Educacién a Distancia, 23(1), 129-148. https://doi.org/10.5944/
ried.23.1.24138

336


http://repositorio.ug.edu.ec/handle/redug/40564
http://repositorio.ug.edu.ec/handle/redug/40564
https://doi.org/10.26378/rnlael918259
https://doi.org/10.26378/rnlael918259
http://revistes.ub.edu/index.php/der/article/viewFile/11331/pdf
http://revistes.ub.edu/index.php/der/article/viewFile/11331/pdf
https://doi.org/10.14422/pym.i365.y2016.001
https://doi.org/10.5944/ried.23.1.24138
https://doi.org/10.5944/ried.23.1.24138

01| Innovacién Docente

¢Otro Tipo de
Gamificacion es Posible?:
Experiencia de Retos
Gamificados y de
Evaluacion entre Iguales
desde el Aprendizaje
Cooperativo y la Atencion
a la Diversidad.

Lluch-Molins, Laia
orcid.org/0000-0002-7288-2028, Universitat de Barcelona (UB), laia.lluch@ub.edu

Cano-Garcia, Elena
orcid.org/0000-0003-2866-5058, Universitat de Barcelona (UB), ecano@ub.edu

Valero-Garcia, Miguel
orcid.org/0000-0003-2092-027X, Universitat Politécnica de Catalunya (UPC),
miguel.valero@upc.edu

Meseguer-Pallares, Roc
orcid.org/0000-0002-9414-646X, Universitat Politécnica de Catalunya (UPC), roc.
meseguer@upc.edu

- 337



http://orcid.org/0000-0002-7288-2028
mailto:laia.lluch%40ub.edu%20%20?subject=
http://orcid.org/0000-0003-2866-5058
mailto:ecano%40ub.edu?subject=
http://orcid.org/0000-0003-2092-027X
mailto:miguel.valero%40upc.edu%20?subject=
http://orcid.org/0000-0002-9414-646X
mailto:meseguer%40upc.edu%20?subject=

01| Innovacién Docente

(OTRO TIPO DE GAMIFICACION ES
POSIBLE?: EXPERIENCIA DE RETOS
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Resumen

En esta contribucion se presenta el disefio pedagdgico de una asignatura mediante
actividades gamificadas sustentadas por herramientas tecnoldégicas y se avanzan los
resultados de los cuestionarios de satisfaccion y percepcidn de aprendizaje admi-
nistrados al finalizar la experiencia. Se planifica e implementa la gamificacion como
estrategia de aprendizaje colaborativo y como estrategia docente de seguimiento y
apoyo al estudiantado para promover la autorregulacion del aprendizaje y desarro-
llar la competencia transversal de aprender a aprender. Si bien existen numerosas
experiencias de gamificacion, la caracteristica diferencial de esta propuesta es que
se arma desde el aprendizaje cooperativo y la atencidén a la diversidad. La experien-
cia se ha desarrollado con 53 estudiantes de un grupo de la asignatura obligatoria
de formacion basica del primer curso del Grado de Maestro de Educacidon Primaria
de la Universitat de Barcelona (UB).

Palabras clave

Competencia de aprender a aprender, gamificacién, herramientas tecnoldgicas,
innovacion, maestro de educaciéon primaria.
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Introduccidén

Desde la perspectiva de la formacion inicial de futuros profesores, debemos abordar
los cambios en la educacién desarrollando actividades de formacion que incluyan
las oportunidades y las estrategias mas adecuadas, para adquirir con éxito no soélo
las habilidades docentes (Esteve et al,, 2014), sino también aquellas fundamentales
para resolver problemas y situaciones del mundo digital, las cuales contribuyen al
desarrollo de la competencia docente.

El aprendizaje es un proceso activo que requiere motivacion tanto para iniciar como
para persistir en él. Aprender requiere de interés y disposicion del aprendiz por su
propio aprendizaje o por las actividades que le llevan a él (motivacion), del uso de
las habilidades, acciones y pensamientos que tienen lugar durante el aprendizaje
(estrategias), y también qué concepcion de aprendizaje mantiene el estudiante vy
como lo aborda (enfoques de aprendizaje) (Dominguez y Mora, 2014). En educacion
superior, la motivacion para aprender a menudo se puede ver disminuida sobre todo
cuando, en contextos como el que ha dibujado la pandemia, se requiere un elemen-
to de autodireccion y autonomia (OCDE, 2000). Es necesario emplear nuevas estra-
tegias educativas de enseffanza-aprendizaje que, ademas de involucrar al alumnado,
haga mas significativo su aprendizaje.

En los ultimos anos se estd usando con frecuencia el término gamificacion para hacer
referencia a diferentes recursos metodoldgicos aplicables a situaciones y disciplinas
variadas (Dominguez y Mora, 2014). La gamificacion emerge como una herramienta
de transformacion educativa (Landers y Callan, 2011; Muntean, 2011; Corchuelo-Ro-
driguez, 2018) desde que el término fue acufado por Pelling en 2002 por referirse
a la adaptacion del juego en la educacion. De hecho, tanto el Informe Horizon de
Educacion superior, como el de Infantil y Primaria, publicado en 2014 ya destaca la
gamificacion y el aprendizaje basado en juego como tendencias de gran impacto en
el Ambito educativo en los proximos afos. El uso del juego como herramienta para
potenciar el aprendizaje ha sido utilizado en varios niveles educativos, sobre todo,
en la educacion infantil, primaria y secundaria. Sin embargo, en la universidad esta
estrategia no se ha desarrollado de manera tan generalizada.

Cuando se describe la gamificacion, se hace referencia a el juego como “un sistema
en el que los jugadores se involucran en un desafio abstracto, definido por las reglas,
la interactividad y la retroalimentacion que da lugar a un resultado cuantificable que
provocan, a menudo, una reaccién emocional” (Kapp, 2012, p. 7). Se considera que
la gamificacidn es una oportunidad para hacer frente a dos problemas en educacion:
la motivacion y el compromiso (Lee et al, 2013), no obstante, “el éxito de una es-
trategia de gamificacion en educacidén superior radica en el disefio” (Corchuelo-Ro-
driguez, 2018, p. 39). Si bien se dispone en la actualidad de numerosas experiencias
de gamificacidn, en ocasiones adolecen de un disefio didactico y/o de una clara
conexion con las competencias.

La vinculacion de la gamificacion con la motivacion ha sido largamente estudia-
da (Deterding et al., 2011; Burke, 2011; Simdes, 2013; Hamar, Koivisto y Sarsa, 2014;
Monguillot et al., 2017; Contreras y Eguias, 2017). Sin embargo, no faltan las voces
criticas que asocian la gamificacidon a modelos conductuales y/o el estimulo de la
motivacion extrinseca (Posada, 2017) que generan competitividad, aportan un des-
equilibrio entre lo ludico y lo formativo, y no consideran la atencidon a la diversidad.
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Segun Pineda (2019), las actividades de gamificaciéon en el aprendizaje colaborati-
vo inciden en un 58% en el aprendizaje colaborativo; de ahi que en esta propuesta
se contempla aprovechar la gamificacion como estrategia de colaboracion (Glover,
2013; Pineda, 2019; Garcia, 2019), seguimiento y orientacion para ofrecer ayudas
ajustadas (Coll, 1999) a todos los alumnos.

Por otra parte, aungque hay algunas experiencias, como la relatada por Dominguez y
Mora (2014) y Zambrano-Alava, et al. (2020), todavia no se dispone de suficientes
evidencias del funcionamiento de la gamificacion en términos de fortalecimiento de
la autorregulaciéon del aprendizaje. Con ello, la pregunta que guia este trabajo es si
otro tipo de gamificacion es posible, para que el propio estudiante pueda vincularla
a la autorregulacion del aprendizaje, esto es, la planificacion, monitoreo y evaluacion
de la propia actividad (Panadero y Alonso-Tapia, 2014) y le permita estar informado
de su progreso identificando sus fortalezas y aspectos de mejora (Oliva, 2016), a la
vez que estimule la motivacidn intrinseca. En esta linea, los llevard a incorporar estas
habilidades como competencias propias que podran trasladar a sus areas de des-
empefo profesional (NUfez et al,, 2006). En la presente contribucidn se presentan
los resultados de la experiencia piloto desarrollada durante el curso 2021-2022 con
53 estudiantes.

Descripcion de la experiencia

La experiencia de innovacion presentada tiene por objetivo general disefar, imple-
mentar y evaluar sistematicamente retos gamificados ideados en formatos moviles
y nuevas tecnologias (Victoria Gonzalez, 2020), con el fin de contribuir al desarrollo
de la competencia de aprender a aprender desde el aprendizaje cooperativo y la
atencion a la diversidad. Se pretende garantizar el desarrollo del aprendizaje coo-
perativo cumpliendo las cinco condiciones presentadas por Johnson et al. (1984):
interdependencia positiva, interaccidon cara a cara, responsabilidad individual, habi-
lidades sociales y procesamiento grupal auténomo.

Las caracteristicas mas comunes de los diferentes marcos o modelos de gamifica-
cion han sido planteadas por diversos autores (Lamprinou y Paraskeva, 2015, Mora
et al, 2015; Huang y Soman, 2014; Knapp, 2014; Scott, 2012). Uno de los referentes
mundiales en gamificacion, Karl Kapp, la define como “el uso de los mecanismos, la
estética y el pensamiento de los juegos para atraer a las personas, incitar a la accion,
promover el aprendizaje y resolver problemas” (Kapp, 2012, p. 9), siguiendo diferen-
tes etapas (Baldedn, Puig y Rodriguez, 2016, p. 5-8):

1. Identificar los objetivos de aprendizaje que quieren ser gamificados.
2. Conocer a los alumnos / jugadores y el contexto.

3. Diseflo de las actividades gamificadas: definir las mecdnicas de aprendizaje y las
mecanicas de gamificacion.

4. Realizacion de las sesiones gamificadas.

5. Evaluar el aprendizaje y la gamificacion.
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Es por ello que los diferentes aspectos en el disefio que van a influir en la gamifica-
cion son (Baldedn et al., 2016):

» Los objetivos de aprendizaje (competencias) / Objetivos de la gamificacion.

* Los alumnos / Los jugadores.

* Las mecdnicas de aprendizaje / Las mecanicas de gamificacion.

» La evaluacion del aprendizaje / La evaluacidon de la gamificacion.

Todos estos aspectos son desarrollados en el siguiente epigrafe de esta contribucion.

Contexto de la experiencia

La experiencia se ha implementado a modo de experiencia piloto durante el curso
2021-2022, con docencia mixta o hibrida, combinando sesiones presenciales y onli-

ne al 50%.

Asignatura /
Contexto

Planificacion, disefio y evaluacion del aprendizaje y la actividad docente de
caracter tedrico-practico del primer curso del Grado de Maestro en Educacion
Primaria, Facultad de Educacidon de la Universitat de Barcelona (UB).

Competencias
especificas del
Grado (super-
poder)

* Capacidad para integrar las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion en las actividades de ensefanza y aprendizaje guiadas y
auténomas. (super-poder: tecnologia)

* Capacidad para expresarse oralmente y por escrito en lengua catalana

y castellana con la fluidez y la correccidn necesarias para desarrollar la
ensefanza en la etapa de primaria. (super-poder: comunicacion)

¢ Capacidad para asumir que el ejercicio de la funcidén docente debe mejorar,
actualizarse y adaptarse a los cambios cientificos, pedagdgicos, sociales y
culturales. (super-poder: creatividad)

* Habilidad para disefar y desarrollar proyectos educativos, unidades de
programacion, entornos, actividades y materiales (incluidos los digitales),
gue permitan adaptar el curriculo a la diversidad del alumnado. (super-poder:
inteligencia)

« Capacidad para usar la evaluacion en su funcién pedagdgica y no sélo
acreditativa, como elemento regulador y promotor de la mejora de la
ensefanza, del aprendizaje y de la misma formacidon, asumiendo la necesidad
de desarrollo profesional continuo mediante la reflexidn, la autoevaluacion y
la investigacion. (Esta competencia esta planteada de manera transversal).

Alumnos /
jugadores

53 estudiantes entre 18 y 21 aflos que usan constantemente la tecnologia.

Tabla 1. Elementos de la estrategia de gamificacion implementada en la asignatura
siguiendo las aportaciones de Baldedn et al. (2016).
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En este contexto, se persigue desarrollar diferentes objetivos de aprendizaje a partir
de las estrategias de evaluacidén presentadas a continuacion:

Objetivos de aprendizaje Estrategias y técnicas de recogida de informacién

e Desarrollar la capacidad
de aprender a aprender a
través de experiencias de
gamificacion.

Se evalla la capacidad de aprender a aprender del alumnado con el
cuestionario validado MSLQ, a modo de pre y post-test, al inicio y
final de la asignatura.

* Desarrollar el trabajo

cooperativo con los Se evalua el desarrollo de un aprendizaje colaborativo y cooperativo
compaferos a través a partir de la administracion del cuestionario de satisfaccién y
de las experiencias de percepcion de aprendizaje, al finalizar la asignatura y la experiencia.

gamificacion.

 Comprender los objetivos | Se desarrollan estrategias de comprension e integracion de los
de los retos-juegos y sus objetivos y los criterios de evaluacion de los diferentes retos-juegos
criterios de evaluacion. en el marco de la asignatura; donde el docente asume un rol de guia.

Se desarrollan estrategias de evaluacidon multi-agente: co-, auto-
evaluacion y por parte del docente, estrategias clave en el marco

de la formacidn inicial de maestros. Los feedbacks son recogidos y
evaluados por el docente para asegurarse que se ha comprendido en
qué consiste un feedback de calidad.

Se evalla con la administracion del cuestionario MSLQ y se recoge

la atribuciéon dada por el estudiantado de la aplicacién de la
gamificacion con el rendimiento académico, y con el desarrollo

de la competencia de aprender a aprender con el cuestionario de
satisfaccion y percepcion de aprendizaje.

e Desarrollar la

capacidad de evaluar a

los compaferos/as y de
autoevaluarse con criterios
comunes y compartidos.

En el conjunto de cada asignatura en que se aplicara este proyecto de innovacion,
se evalla la calidad de la participacion y el desarrollo de actividades de aprendizaje
y de actividades de evaluacidn de la asignatura (retos-juegos disefados e implanta-
dos), recogiendo la percepcion de los docentes participantes en el proyecto.

Procedimiento

En primer lugar, al inicio del semestre (febrero de 2021) se configuraron los grupos
de trabajo. Los 53 estudiantes se repartieron en 11 grupos de 4-6 miembros, bajo su
criterio de eleccion.

Se indico la temporalizacidon y se expusieron los “sUper-poderes”: creatividad, co-
municacion, inteligencia y tecnologia, los cuales recogen de manera sintética las
competencias especificas del Grado de Maestro de Educacidén Primaria. Sobre estos
4 “sUper-poderes” versaron los retos como indicadores vinculados a las competen-
cias de la asignatura.
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Se presentaron las caracteristicas de interaccion, dindmicas y mecanicas (Werbach
y Hunter, 2012) de los diferentes retos que iban a desarrollarse durante todo el se-
mestre. Después, se presentd al alumnado la plataforma de registro y seguimiento
de la gamificacion, Classpip (véase Imagen 1), la cual ha sido disefada por profeso-
rado de la Universitat Politécnica de Catalunya (UPC) y se encuentra en desarrollo.
También, se informo y se solicitd el consentimiento informado para participar en
esta experiencia.

Durante la experiencia, se ha llevado a cabo un tipo evaluacion formativa a partir
del uso de herramientas tecnoldgicas, un feedback autorregulador del aprendizaje,
donde predominan experiencias de evaluacidon entre pares. Se contempla tanto la
tarea (proceso vy resultado), como la calidad del feedback proveido a un igual con
el rol de evaluador. El docente asume un rol de guia, orientador y facilitador del
aprendizaje.

Los 8 retos desarrollados por los alumnos (véase Tabla 3) son tareas auténticas con
propodsito formativo, coherencia y alineacion con las competencias, y participacion
activa del alumnado; y cumplen las tres categorias basicas (Werbach y Hunter, 2012)
de cualquier actividad gamificada.

343



01| Innovacién Docente

DINAMICA

Reto 1. Tarea

MECANICA

Evaluacion entre igua-

les: El / Evaluacidn en-
tre grupos: EG /Evalua-
cién docente: ED

El: segun los 4 “su-

COMPONENTES

Clasificacion individual visible:

TIPO DE
JUEGO
CONFIGURADO
EN CLASSPIP

foros, cuestionarios tipo
Kahoot!.

+0.10.

individual pgr—poderes (escala . exposicion de los estudiantes mas Juego”de
. , Likert 1-5) y comentario . .| votacion
(infografia). o valorados en cada “sUper-poder”.
cualitativo.
Clasificacion por grupos:
o Los 5 grupos si-
oS s oes | Los s primeros | Lmesiene | ego e
Reto 2. Proyecto || gk titati v ree Los 6 primeros | la oportunidad | ayaluacion
grupal (fase 1). ac SU?n Itativo sega’un grupos tienen de un encuen- Juego de
los 4 super-poderes +5’ para desa- tro extraordi- votacion
(escala Likert 1-5). rrollar el Reto 6. | nario con la
docente sobre
el Reto 3.
EG (técnica del folio
rotario): feedback cua-
Reto 3. Tarea Iltatlvo)a los 10 grupos. CI§S|f|caC|on de Io.s 3 grupos que Juego de
Después, se valora el mas han ayudado: se les ofrece
grupal (marco . L puntos por
. grupo/s que mas le +0.05 de puntuacion en la tarea
tedrico). . grupos
ha servido de ayuda, grupal.
otorgando 10 puntos de
manera libre.
Clasificacion por grupos:
Los 5 grupos si-
El: feedback cualitativo Igwentets t'%”%n Juego de
: A . . a oportunida
Reto 4. Proyecto segun 5 criterios y fee}d Los 6 primeros de recibir foo ovaluacion
back cuantitativo segun | grupos tienen el
grupal (fase 2). oo . i dback docente |Juego de
los 4 “super-poderes rol de organizar q votacion
(escala Likert 1-5). el Reto 6. antes de entre-
gar la version
definitiva del
proyecto.
ED: feedback cuantita-
Reto 5. Tarea tivo segun los 4 “su- o Juego de
de reflexion per-poderes” (escala Clasn’_lcaaon individual que votgcic’)n
individual (video). | Likert 1-5) y comentario pe'rmlte otorgar un carnet con el
cualitativo. “sUper-poder” mas desarrollado a
- - cada alumno.
Reto 6. “Puesta El segun los 4 “su- Juego de votacién
en escena” del per-poderes” (escala
proyecto grupal. Likert 1-5).
Reto 7. Tarea El con escala Likert del 1
individual de al 5 (cada alumno debe- . . ) Juego de
= .. . Clasificacion individual: .,
meta-reflexion rd visualizar un total de 5 votacion
(video). tareas).
Puntuaciones indivi- -
duales en funcion del Los siguien-
o . . Los 14 primeros | tes 13, +0.20, Juegos de
Reto 8. Dindmicas | azar y la participacion . R - .
de aula en: role-playing, lluvia estudiantes ob- | los siguientes cuestionario
" ’ tienen +0.25 de |13, +0.15y los Juego de
desarrolladas. de ideas, debates en e o, A
calificacion. siguientes 13, puntos
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Esta propuesta integra la gamificacion en el aprendizaje cooperativo por la distribu-
cion de los roles en los diferentes retos grupales. También, integra la atencién a la
diversidad, en el sentido de que todos y cada uno de los estudiantes reciben sopor-
te u orientacion ajustada en funcidn de la calidad del reto desarrollado. Ademas, la
tipologia de retos planteados y los procesos de evaluacion llevados a cabo en esta
experiencia dan soporte a la planificaciéon, monitoreo y evaluacion de la propia acti-
vidad como componentes de la competencia de aprender a aprender.

Resultados

En esta contribucion se ha detallado el disefo pedagodgico de la experiencia desa-
rrollada sustentado por diferentes retos gamificados y herramientas tecnoldgicas, en
proceso de estudio, en la asignatura del primer curso del Grado de Maestro de Educa-
cion Primaria. Tal y como queda plasmado en la Tabla 2, el desarrollo del aprendizaje
cooperativo, con la distribucidn de diferentes roles para desarrollar los retos grupa-
les con el soporte de las TIC, y de las evaluaciones via Classpip no solamente alum-
no-alumno (véase Imagen 2), sino también grupo-grupo persiguen el estimulo de una
motivacion de tipo intrinseco y el estar informado del propio progreso de aprendizaje
identificando las fortalezas y los aspectos de mejora (véase Imagen 3).

Figura 2. Matriz de resultados del juego de votacion del Reto 1, de valoracion entre
iguales con Classpip segun 4 los 4 “super-poderes”.
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Clasificacion general definitiva

Filtro para buscar equipo Q
Posicién Global Nombre Miembros Puntos
1 E.T mi nave = 39 %
2 Les guardianes de la Galaxia 2 13 ‘/
3 REUSS1 = 1 v
4 Star teachers a= 12 \/
5 Space Team Abuser an 5 v
] Domingos estelares 2 T ‘/
7 Extratemestres sexys 2= 5] \/
8 Vendo Opel Corsa a= 5 \/
g Codigo 8 m 4 v
10 Sporting de Brugal 2 y 4 ‘/
v

n Supemoves .s 1

Imagen 3. Clasificacion resultante del juego de puntos del Reto 3, de valoracion gru-
pal con Classpip. Otorgacion de 10 puntos de manera libre al grupo o grupos que
mayor ayuda han proporcionado.

Del conjunto de alumnos matriculados en la asignatura (N = 53) en que se ha llevado
a cabo la experiencia piloto, titulada Planificacion, disefo y evaluacion del aprendi-
zaje y la actividad docente, durante el segundo semestre del curso 2020-2021, se
han analizado las respuestas (n = 49) del cuestionario de satisfaccion y percepcidn
de aprendizaje administrado el 2 de junio de 2021, resultando datos relevantes como
los mostradas a continuacion (véase Imagen 4).

El estudiantado, con una media de X = 4.53 (de una escala Likert del 1al 5) indica que
la herramienta utilizada le ha facilitado tener la informaciéon ordenada y organizada,
ademas de facilitar un acceso al feedback recibido por un igual siempre que ha sido
necesario (X = 4.37) y de poderlo ofrecer (X = 4.31). La herramienta Classpip también
ha hecho sentir a los alumnos mas cémodos por no tener que decir directamente la
valoracidn del trabajo a su compafiero/a (X = 3.96) v les ha generado mas aprendi-
zajes que si la evaluaciéon hubiera sido en papel u oralmente (X = 3.92).
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Imagen 4. Resultados del cuestionario de satisfaccion y percepcion de aprendizaje
en relacion con las preguntas relativas a la herramienta utilizada (Classpip).

También se ha consultado sobre el grado de satisfaccion global para con la expe-
riencia de gamificacion desarrollada, cuyo resultado es de: X = 4.57, de una escala
Likert del 1 al 5. Aparte, su satisfaccion con la herramienta tecnoldgica ha sido de:
X = 4.53, de una escala Likert del 1 al 5.

La experiencia de evaluacion entre iguales via Classpip ha sido también evaluada
con preguntas abiertas por parte de los participantes, los estudiantes. Las tres pre-
guntas relevantes para la experiencia: 1) ¢Coémo te ha ayudado la experiencia de
evaluacion entre iguales a mejorar tu competencia de aprender a aprender? {Qué
acciones o factores crees que han sido mas relevantes para fortalecer esta com-
petencia? 2) éCual consideras que es el principal punto fuerte de la experiencia de
evaluacion entre iguales? 3) ¢Cuadl consideras que es el aspecto de la experiencia de
evaluacion entre iguales que se deberia mejorar?

Una vez procesadas las respuestas a estas tres preguntas abiertas, usando codifi-
cacién, se han clasificado en 7 categorias que nos interesan en esta experiencia. Se
puede observar el porcentaje de respuesta de cada pregunta correspondientes a
cada categoria (véase Imagen 5).
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Enlalmagen 5 se pueden hacer tres observaciones generales. Ademas, considerando
gue dos de los principales defectos de la post-codificacidon son el empobrecimiento
del contenido vy eliminacion de las respuestas raras; motivo por el que se comple-
mentan los datos cuantitativos con algunas citas de respuestas de estudiantes.

La primera, la nula percepcion (0%, 0% y 0%) por parte de los estudiantes del foco
en la Atencion a la diversidad. El motivo puede ser que haya quedado enmascarado
por el resto de categorias, percibidas como mas importantes por los estudiantes.

La segunda, la alta importancia (34.69%, 816% y 20,41%) de la Alfabetizacion eva-
luativa; y de la autorregulacion (36.73%, 30.61% y 32,65%). El motivo puede ser por
ser estudiantes de Maestro de Educaciéon Primaria, comprender la importancia de
una evaluacion de calidad y percibir la necesidad de mejorar en cuanto a cémo
llevar a cabo un feedback formativo y formador. Ademas, algunos estudiantes han
destacado que aprender sobre evaluacidon de calidad y sobre cdmo evaluar es un
elemento importante para su futuro profesional: “Yo creo que el factor que mas me
ha gustado de estos feedbacks ha sido el hecho de que la evaluacidon entre iguales.
Mientras somos estudiantes nos hemos podido sentir un poco como futuros profe-
sores para poder evaluar y sobre todo ayudar a nuestros compaferos, y creo que
este factor es el mas importante” (A6, P1), “Me ha ayudado a saber desarrollar las
capacidades de comentar de manera adecuada para evaluar a los compaferos, vy
asi, poder ayudar a mejorar su trabajo y aprender entre todos. Los factores que han
sido mas relevantes ha sido el hecho de ir dando feedbacks, es decir, que no lo ha
dejado todo por el final, sino que casi cada reto se ha dado uno y se ha podido ir
mejorando” (A15, P1).

La tercera, es sobre la tecnologia. El uso de nuevas tecnologias no es transparente.
La tecnologia tiene impacto en el proceso y queda confirmado con ese 8.16% de la
tercera pregunta. En este aspecto, es importante resaltar que las valoraciones han
sido sugerencias de mejora con respecto a la dindmica y uso de la tecnologia: “El
hecho de gue sea online ha sido dificil, pero por las partes de la que consta creo
gue estdn muy acertadas” (A47, P3), “Quizas hacerlo mediante encuentros con el
GoogleMeet, ademas de la informacion escrita” (Al4, P3).
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Finalmente, con respecto a la motivacion, especialmente intrinseca, los estudiantes
indican, por ejemplo, cuando hablan de los beneficios de la experiencia de evaluacion
entre iguales con los diferentes retos gamificados: “El principal fuerte es como he di-
cho antes el simple hecho de que a medida que evallas, te das cuenta de tus errores
y posteriormente los puedes aplicar, y el querer hacerlo bien para recibir buenas valo-
raciones también pienso que es un punto fuerte” (A4, P2), “Que nos podemos ayudar
entre todos, ya que los companfneros te pueden decir los puntos fuertes y puntos débi-
les que ven en tu tarea y de esta manera poder ir mejorando cada vez mas y aumentar
el aprendizaje”, “El aprendizaje que te da y la motivaciéon” (A15, P2).

Discusion y conclusiones

La experiencia de innovacion presentada tiene por objetivo general disefar, imple-
mentar y evaluar sistematicamente retos gamificados ideados en formatos modviles
y nuevas tecnologias, con el fin de contribuir al desarrollo de la competencia de
aprender a aprender desde el aprendizaje cooperativo y la atencién a la diversidad.

La propuesta de innovacion actualmente se ha implementado en el segundo semes-
tre del curso académico 2020-2021, a modo de experiencia piloto. En esta contri-
bucidén se han mostrado los resultados de la experiencia, principalmente los resul-
tados del cuestionario administrado al finalizar la experiencia sobre la satisfaccion
y percepcion de aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, se esperan lograr resul-
tados que permitan el disefo definitivo de la propuesta, asi como la obtencidon de
datos sobre la progresion de la capacidad de autorregulacion del estudiantado con
la administracion, a modo de pre y post test, del cuestionario de autopercepcion
Motivated and Self-Regulated Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, 1991).

La propuesta de innovacion se ha implementado en una asignatura del primer curso
del Grado de Maestro de Educacion Primaria, con la idea de mejorar el disefio de la
experiencia y, durante el curso 2021-2022 se pueda llevar a cabo en asignaturas de
primer curso y, también, de segundo curso con el objetivo de perseguir a un mismo
grupo de estudiantes.

El impacto de la experiencia se ha estudiado a partir de un cuestionario administrado
como pre y post-test, asi como por la percepcion y satisfaccion del estudiante. De
futuro, teniendo en cuenta los comentarios cualitativos ofrecidos por los estudiantes
en los cuestionarios, serd interesante contemplar el estudio del impacto y aceptacion
del uso de la tecnologia para el desarrollo de esta propuesta; ademas de llevar a cabo
experiencias de evaluacion entre iguales multi-agente desde el aprendizaje coopera-
tivo (mas de un alumno evaluando una misma tarea, tal y como algunos estudiantes
proponen) vy llevar a cabo experiencias de alfabetizacién evaluativa para que el es-
tudiantado comprenda e integre como ofrecer un feedback de calidad, y por qué es
importante tanto para su formacion inicial como para su ejercicio profesional.
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PODCAST COMO HERRAMIENTA
EDUCATIVA EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE EN
EDUCACION SUPERIOR

Jiménez Mariscal, Laura Maria
Luque Rojas, Maria Jesus

Resumen

Las nuevas tecnologias y la web 2.0 han influido en la vida de las personas englo-
bando tanto el ambito personal como profesional. Este avance trae grandes cam-
bios que se mueven rapidamente y los cuales vienen acompafiados de abundante
informacion. Cultural y socialmente también hemos sufrido una repercusion y esta
situacion de pandemia requiere una mejora y transformacion en los espacios educa-
tivos para poder mantener la motivacion en su linea mas constante, siento este el eje
principal en el proceso de enseflanza-aprendizaje. Para cubrir esto, se ha optado por
la utilizacion de Podcast como herramienta educativa para fomentar la participacion
tanto en el alumnado como en el profesorado, teniendo en cuenta la importancia de
la motivacion del discente. La educacion superior ha sufrido durante esta inestabili-
dad en situacion de pandemia y este recurso es factible en su desarrollo presencial,
bimodal u online, ya que su flexibilidad es amplia y la facilidad de creacién e inte-
rés que proporciona es sumamente interesante. En el presente trabajo recogemos
la importancia de la perspectiva pedagdgica y la importancia de reflexionar sobre
nuevos recursos educativos que ayuden al profesorado en su practica y al alumnado
en su aprendizaje, haciendo de este una experiencia complementaria y compartida.

Palabras clave

Educacioén Superior, Podcast, Recurso Educativo, TIC.
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Introduccidén

La motivacidn de las personas es el factor primordial para el avance de estas, ya que
actua como “motor” para iniciar, continuar y terminar cualquier accidén. Es importan-
te cubrir esta idea ya que el alumnado necesita mantener en mayor medida la mo-
tivacion para poder asi tener un aprendizaje placentero y real, en el que el proceso
de ensefanza-aprendizaje quede marcado y ofreciendo al profesorado esta misma
motivacion. Esto hace del proceso un circulo vicioso ya que la motivacion y trabajo
de ambos es esencial en la practica educativa. Las nuevas tecnologias de la informa-
cion y la comunicacién suponen nuevos avances en el aprendizaje y la transforma-
cion de herramientas para la mejora educativa. Es necesario cubrir nuevas carencias
gue surgen de avances que tenemos en todos los ambitos, en el que la educacion es
uno de los pilares principales en la vida de las personas, siendo de gran importancia
adaptarnos, investigar y crear nuevas ideas de mejora. Las tecnologias estan inmer-
sas en nuestro dia a dia y debemos ajustarnos a sus demandas y a su nueva forma
de desenvolvernos en la vida diaria tanto a nivel educativo, personal y profesional,
por lo que Podcast es una herramienta que se ajusta a nuestras demandas siendo
muy flexible para su uso online, presencial o semipresencial. Este ha sido uno de los
problemas en los tiempos actuales de pandemia, puesto que el profesorado ha te-
nido que adaptarse y buscar soluciones de manera inmediata a la hora de ajustar su
practica docente, afectando tanto al profesorado como al alumnado.

Tener en cuenta herramientas como Podcast, Vodcast o Audioblog como recursos
complementarios en la docencia universitaria es una forma de mejorar en esta. A
partir de las demandas de la sociedad dadas por el cambio y el progreso, estos re-
cursos se vuelven mas atractivos para los estudiantes, pudiendo dejar atras formas
de ensefanza tradicionales como son las clases magistrales, diapositivas,etc. Asi
mismo, el uso de estas herramientas favorece la autonomia de los estudiantes, re-
fuerza el aprendizaje, y se fomenta el sentimiento de ser guiados y no dirigidos por
el docente, teniendo en cuenta la libertad del discente. Segun Skiba (2006, como se
citd en Solano y Sanchez, 2010), la herramienta Podcast manifiesta un gran poten-
cial puesto que se resiste a barreras temporales, graficas y psiquicas, permitiendo la
transferencia y reproduccion de audio y video (Vodcast), asi como haciendo flexible
el acceso a la informacion.

Solano y Sanchez (2010), en su interés en la definicidon de Podcast, se refiere a él un
medio didactico a través de un archivo sonoro, el cual cuenta con contenidos edu-
cativos que son creados a partir de un proceso de planificaciéon didactica, pudiendo
ser creado tanto por el docente como por el discente. Por otro lado, es interesante
considerar que es una herramienta inmersa en el dia a dia de las personas, espe-
cialmente de los jovenes, siendo un medio en el que se reproducen infinitos temas.
Seflalando la importancia del valor pedagdgico que presenta Podcast en el proceso
de ensefanza-aprendizaje, separando la idea del aprendizaje clasico, apartando del
alumnado el papel pasivo en el proceso de adquisicion de informacion y adjudican-
dole y manteniendo un papel activo y consistente. Centrandonos en la educacion
superior, al utilizar esta herramienta es importante tener en cuenta elementos tec-
nolodgicos y pedagodgicos, centrdndonos en qué medio utilizar, para quién va dirigi-
do, como usarlo y qué pretendemos con su creacion.

Favorecer el proceso de Enseffanza-Aprendizaje desde factores como la motivacion
y emocion por el aprendizaje deberia ser algo imprescindible en el ambito educativo
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y, concretamente, en Educacion Superior, contando con el desarrollo y maduracion
de los estudiantes, donde su autonomia y protagonismo en el aprendizaje deberia
ser clave. En este sentido, el uso de recursos como Podcast (Vodcast o Audioblog) es
una herramienta que aporta un gran nimero de posibilidades en el desarrollo de las
clases (presenciales o no) junto con la adquisicion de contenidos y trabajo de estos.

Tal y como comentan Solano y Sanchez (2010) es necesario tener en cuenta a la
hora de realizar un podcast dos aspectos: los aspectos tecnoldgicos los cuales uti-
lizan técnicas y aplicaciones para elaborar el Podcast y los aspectos pedagodgicos
gue sefalan las caracteristicas a tener en cuenta para poder realizar el Podcast edu-
cativo. Para poder la realizacion del Podcast es importante tener en cuenta algunas
de disefo pedagdgico como, por ejemplo: cudles son las caracteristicas, intereses
y motivaciones, a quién va dirigido el Podcast, la temporalizacion, el procedimiento
metodoldgico, las estrategias para desarrollar los contenidos... Ademas, es necesario
tener en cuenta y plantear las actividades a desarrollar, asi como sus componentes
didacticos que contribuyen al proceso de enseflanza aprendizaje y el cual requiere
definir una estructura didactica.

No se entiende igual una clase magistral donde el estudiante es un mero receptor
a una situacién donde el estudiante pueda trabajar los contenidos de una asigna-
tura determinada de forma previa a acudir al aula, visualizando o escuchando esos
contenidos con total libertad. Este uso de este tipo de recursos favorece la libertad
para crear del propio estudiante, pudiendo ser protagonista de su propio proceso
de Ensefanza-Aprendizaje.

A partir de este trabajo, se pretende trasladar al lector los objetivos que se buscan
al introducir este tipo de recursos en el aula. Asi, se intenta alcanzar, como se decia
anteriormente, esa sensacion por parte del estudiante de poder ser participe directo
en su aprendizaje y evitar afirmaciones del tipo, “el estudiante siempre ha estado
dirigido por el profesor bajo las instrucciones a seguir”, afirmacién que deja al estu-
diante en una situacién de algo parecido a dependencia, viéndose confuso cuando
cuenta con libertad para crear su propio trabajo. Por ello, entre los objetivos pode-
mos encontrar (Luque-Rojas et al., 2021):

« Buscar y trabajar habilidades para saber decidir y actuar ante determinadas si-
tuaciones que pudieran tener un cariz mas o menos cotidiano.

e Trasladar e instaurar la premisa de Emocionar para aprender.

+ Desarrollar habilidades de reflexién, se trata de ir mas alld de lo meramente
instructivo y trabajo de aula.

* Saber como trasladar el trabajo de forma cooperativa y publica, a partir de la
exposicidon de contenidos trabajados.

Método/Descripcion de la experiencia

Situandonos en el contexto universitario, en el area de ciencias de la educacién y
titulaciones impartidas en Facultades de Educacion, podemos centrar la presente
experiencia en la Universidad de Malaga, en el grado de Pedagogia, en una asigna-
tura de tercer curso, la asignatura de Orientacién Educativa.
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Esta asignatura se pretendera desarrollar un proceso de ensefanza-aprendizaje a
través de la motivacion y atencién del estudiante como persona auténoma en su
aprendizaje. Para ello, en primer lugar, se establecerdn grupos de entre 4 y 5 per-
sonas (con adaptaciones segun las circunstancias), a las que se les darad a elegir
un supuesto practico para desarrollar en su Podcast. Este supuesto presentara la
necesidad de guiar a un demandante (madre, padre, docente, orientador u orienta-
dora...) a través de Podcast siendo util para los demas oyentes y pudiendo resolver
varias dudas vy la posibilidad de guiar a las personas, es decir, dando orientaciones
pedagdgicas. Las lineas tematicas a elegir seran las siguientes (aunque siempre con
la posibilidad de aceptar sugerencias o temas de interés):

e Actuaciones de compensatoria (Atencion a la diversidad).

e Lectoescritura (Ensefanza-aprendizaje).

*  Alumnado NEE (Atencion a la diversidad).

e Consumo de sustancias toxicas (Atencion a la diversidad).

* Asesoramiento al profesorado (Accion tutorial).

¢ Absentismo y disciplina (Convivencia).

* Asesoramiento Bachillerato (Orientacion académico-profesional).

e Razonamiento y lectura comprensiva (Ensefanza-aprendizaje).

 Respuesta educativa NEE (Atencidon a la diversidad).

e Interculturalidad (Atencidén a la diversidad).

« Disciplina y convivencia (Accion tutorial).

¢ Mala disposicion de trabajo escolar (Accidon tutorial).

e Bullying (Convivencia).

e Tutorias 42 de ESO (Orientacién académico-profesional).

* Asesoramiento profesorado (Ensefanza-aprendizaje).

*  Abandono de estudios (Orientacidn académica profesional).

e Apaticos y motivados (Ensefanza-aprendizaje).

e Transito (Accidn tutorial).

 Neuropsicologia aplicada a la educacion (Prevencion en Educacion Infantil; Moti-
vacion y Prevencion en Educacion Primaria; Bajo rendimiento escolar en Educa-
cidon Secundaria y Bachillerato).

* Trastornos del neurodesarrollo (Evaluacidén e intervencion en TDAH; Diagndstico
y actuacion en Dislexia y Discalculia; Evaluaciéon e intervencidn en Dificultades
del lenguaje).

« Neurociencia Educativa y desarrollo creativo (Procesos de creatividad aplicados
a procesos de aprendizaje; Desarrollo de Inteligencias Multiples en el aula; Dise-
Ao de metodologias innovadoras).

* Neurociencia Educativa en la adolescencia (Disefio de actividades para el trabajo
sobre el conocimiento del consumo de sustancias; Trabajar la Educacion sexual;
Adicciones).

Para facilitar la organizacidn del Podcast realizaremos una escaleta con el contenido
del mismo, en la que se reflejard en un cuadro los diferentes blogques en los que se dis-
tribuye el desarrollo del podcast (presentacion, desarrollo y cierre), el texto de cada
blogue con su respectiva duracion (en minutos) y el audio de cada bloque. De esta
forma tendremos de forma escrita y organizada lo que en el Podcast se presenta.
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Resultados

En el caso de la experiencia obtenida con la puesta en marcha del uso de podcast
como recurso educativo en el aula universitaria, se puede describir una experiencia
piloto realizada en el curso 2020-21 en la Universidad de Malaga en el grado en Pe-
dagogia. Esta experiencia ha sido favorecida por la situacion actual de emergencia
sanitaria provocada por el Covid-19.

Se presentan varias experiencias, en primer lugar, la descripcion en modo de tra-
bajos realizados por estudiantes en el aula junto con un ejemplo de escaleta para
uno de los contenidos realizados para uno de los estos Podcasts. Y, en otro caso, el
desarrollo del uso de Vodcasts para la imparticion de la asignatura.

En el caso de la estructura de trabajo realizada en la asignatura, en la creacidon de
trabajos a partir de Podcasts y Vodcasts, se establecid la siguiente estructura:

e Desarrollo del campus virtual y su acceso al contenido.

e Indicar los recursos facilitados.

* Sefalar la autonomia en la eleccidn de la tematica de trabajo por parte del es-
tudiante, buscando la asociacién con la definicion de la asignatura. Se facilitan

ejemplos.

 Apuntar acerca de la estructura del formato de trabajo. Indicar la diversidad de
opciones. Ensenar ejemplos.

*  Vodcast con apoyo de recurso graficos.
Podemos destacar, en la siguiente grafica, como un alto porcentaje de estudiantes

destacaban la importancia en la eleccidn propia de su tematica de trabajo. Resultan-
do en un 91,4% (sumando los valores 4 y 5) (figura 1) la importancia de esa eleccion:

10
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Asimismo, en cuanto a la necesidad de adaptacion a la situacién actual de emergen-
cia sanitaria, se preguntd a los estudiantes acerca de la utilidad en la incorporacion
de recursos digitales en su trabajo en la asignatura, como, por ejemplo, Canva, crea-
cion de videos, TikTok, Instagram, Podcast... En la figura 2 se observa como un 96%
(sumando las respuestas de los valores 4 y 5) de las respuestas destacan una clara
necesidad de uso de ese tipo de recursos que favorecen la docencia.
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Figure 2: Utilidad de la incorporacion de recursos digitales en el trabajo y aula uni-
versitaria. /

En otro caso, se presentan ejemplos de Vodcasts (Ejemplo 1; Ejemplo 2) realizados
para la imparticion de parte del temario de la asignatura de Orientacion Educativa del
grado en Pedagogia como experiencia piloto. A continuacion, en la figura 3, se mues-
tra el porcentaje de respuestas por parte del estudiante acerca de la utilidad del uso
de estos Vodcasts en la asignatura para el desarrollo del temario. Observando como el
84% (sumando valores de 4 y 5) indica que es un buen recurso en el aula universitaria.
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Figure 3: Uso de Vodcasts en la imparticion del temario.

Discusion y conclusiones

A raiz de los objetivos fijados, el estudiantado desarrolla la capacidad de decidir y
actuar, ya que las lineas tematicas dadas y la libertad les ayuda a que su autoestima
y motivacion aumente llevando esto a la autonomia. Las emociones realizan con
nosotros y nosotras nuestro dia a dia, siendo todas igual de necesarias, pues es im-
portante emocionar para poder aprender ya que a cada uno de estos aprendizajes
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gue se quedan marcados en las personas se le concede una emocién que lo man-
tiene en nosotros y nosotras, asi al trabajar con esta herramienta educativa como es
el Podcast en la que la motivacion estd presente, se crea un proceso de aprendizaje
gue marca al alumnado. El trabajo del docente es guiar y acompanar al alumnado,
dejando total libertad en la toma de decisiones haciendo esto que lleguen a la re-
flexion desde ellos y ellas mismas, tomando asi iniciativas y decisiones que hacen de
la experiencia mas agradable e importante. Mediante la publicacién de los Podcast
realizados en la asignatura, trabajamos la importancia de compartir y de trabajar de
forma cooperativamente fomentando el aprendizaje de todos y todas y aportando
varias perspectivas que generan el desarrollo de la empatia. Con todo esto, desa-
rrollamos los objetivos expuestos y se obtienen beneficios tanto personales como
profesionales en docentes y discentes.

Se trata de fomentar, mediante esta optimizacién de recursos y habilidades de
aprendizaje, la introduccion de otros elementos, no sdlo contenidos, que ayuden a
manejar y “manipular” nuestro propio aprendizaje con factores tan necesarios como
la atencién, emocidén o curiosidad.

Con este trabajo, se pretende actuar desde la base, es decir, desde el comienzo del
desarrollo del aprendizaje. Todo ello, se vera traducido a un proceso de cambio, en
el que se prime la calidad, la elaboracién y decisién propia, y social, de nuestro
aprendizaje (Luque-Rojas et al.,, 2021).
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Anexos

Presentacion

Hola a todos los oyentes de este Podcast, semana tras
semana nos acompanais en nuestro recorrido por la
salud, fisica y mental.

Para los que me acompafais por primera vez, bienveni-
dos, con nuestro podcast pretendemos tener ese espa-
cio comun donde trabajar para la salud mental y fisica.
Factores tan necesarios en el desarrollo de la persona,
por ello, de necesidad trabajarlos desde bien temprano
en el aula.

Hoy, seguimos compartiendo reflexiones y conversacio-
nes para ayudar a conseguir la calma que todos necesi-
tamos a lo largo del dia, al menos por un ratin.

2

Careta de
Entrada y
Mdusica chill out

Desarrollo

Se trata de hablar de lo que hemos llamado como
“RESPIRA”.

dPuede algo tan sencillo como respirar ayudarnos a en-
contrarnos mejor? Si, La respuesta es rotunda.

El Podcast de hoy busca intentar explicar la importancia
de la respiracion y la conexién con, por ejemplo, Yoga,
para el cuidado fisico y mental.

Uno de mis hobbies es la practica de Pilates y yoga y hace
varios afos, entendi la necesidad de saber coémo y porqué
de la importancia de respirar.

Pilates y yoga son practica mas alla de estirar una pier-
na, es un modo de vida.

Siempre crei que yoga era solo respirar y poco mas,
pero luego comprendi la importancia de la suma: Yoga/
Pilates + Respirar + Salud.

En el aula, no todos los estudiantes estan igual de moti-
vados ya que cada uno presenta una situacion diferente
y Unica. Para ello, la practica del yoga marcando la im-
portancia en la respiracion ya que este control y rela-
jacioén, consigue gue las personas estén mas presentes
mentalmente en el momento y, ademas, disfrutar de la
asignatura. Por otro lado, es importante tener en cuenta
que el nivel de motivacion se eleva ya que la persona
tiene a centrarse en su autoestima y en sus necesidades.
Yoga y Pilates son dos disciplinas que pueden parecerse
gue nos ayudan a estar en forma, fisica y mentalmente.
Estas dos disciplinas, nos dan muchas respuestas a dife-
rentes preguntas que podamos tener.

Aqui hablamos de respiracion pudiendo relacionarlo con
Meditacion.

Ahora, quiero compartir con vosotros un espacio donde
se explica de forma clara que la meditacion es mucho mas

gue sentarse en la posicidon de loto y mantenerse en calma.

Bosa Nova
Covers https.//
open.spotify.
com/artist/6lkr
kVSagzJZz2jg
uafSAy?si=THT
8XLNCS1Gu2z-
2PDR8xA

Cierre

La proxima semana seguiremos con nuestro analisis

de la respiracion en nuestra salud, lo veremos con un
profesional, con un fisioterapeuta experto en la unién
del ejercicio y el dolor desde la educacion de la persona
y el cuerpo.

Gracias a todos por una semana mas hablando del equili-
brio y salud mental y fisica en Educacion.

Mdusica chill out
y Careta
de Salida
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