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PROLOGO

Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC) llegaron
hace mucho tiempo y lo hicieron para quedarse. En todos los dmbitos de
la sociedad se han imbricado de tal manera que ya no se concibe la vida sin
ellas, sobre todo para las generaciones nacidas en este siglo. Sin embargo,
en las instituciones educativas su incorporacion se ha hecho de forma muy
escalonada y, en muchos casos, sin una estrategia clara ni una ruta definida
para ello.

La repentina aparicién de la pandemia, producida por la COVID-19
a principios del afio 2020, obligé a los centros educativos a acelerar, inclu-
so a comenzar en algunos casos, una necesaria transformacién digital en
todos sus procesos, tanto administrativos como, en el caso que nos ocupa,
educativos en sus aulas.

No es fécil definir el concepto de transformacion digital, pero todos los
expertos coinciden en que se trata de mucho mds que una simple digitali-
zacién consistente bdsicamente en usar las tecnologias para ofrecer solucio-
nes mds rdpidas y eficientes a situaciones que ya existen. Una transforma-
cién real conlleva también un andlisis sobre hasta qué punto las tecnologias
pueden transformar los procesos, o llegar a cambiarlos completamente. En
el contexto docente esto requiere replantear o adaptar las metodologias, los
contenidos, los procesos de evaluacién, e incluso las tutorias.
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La evolucién digital de las instituciones docentes (término quizd mds
adecuado que el de transformacién) requiere mejorar también la compe-
tencia digital de todos los actores involucrados en el proceso, mejorar los
medios tecnoldgicos a utilizar —integrandolos de forma adecuada en todo
el proceso de ensenanza y aprendizaje—, utilizar la analitica de datos para
tomar decisiones y, sobre todo, cambiar la politica de gobernanza en las
estrategias de decision, entre otras cosas. Mds alld de invertir en infraes-
tructuras y recursos tecnolégicos, asi como en la formacién del profesora-
do, es necesario asumir un liderazgo que sea capaz de aceptar esta evolu-
cién, mostrando una gran capacidad para cambiar o crear nuevos procesos.

Entre los principales retos que se deben afrontar en este camino destacan
la necesidad de aumentar el nivel de competencia y cultura digital de la comu-
nidad educativa, asegurar el correcto funcionamiento de las tecnologfas, crear
nuevos procesos y potenciar los ya existentes, generar nuevos formatos de
contenidos y canales de comunicacién para implementar nuevas metodolo-
gias, 0 mejorar la comunicacién y la interaccién con los estudiantes.

En la educacién superior, nadie pone en duda que la Universidad
siempre ha jugado un importante papel en el desarrollo de la innovacién
en cualquier economia avanzada. En ese sentido, la academia debe evolu-
cionar de manera constante para responder a los cambios tecnolégicos que
se producen en la sociedad con una rapidez dificil de seguir en algunas
ocasiones. El impulso de la innovacién digital educativa debe alinearse en
un marco global de innovacién universitaria, evolucionando hacia lo que
los expertos han dado en denominar como Universidad 4.0.

Ahora bien, esta evolucién o transformacién digital docente no em-
pieza de cero, son muchas las experiencias y buenas practicas docentes que
se vienen realizando durante los dltimos afios, en algunos casos de una
forma coordinada y planificada y, de manera més habitual, a través de ini-
ciativas individuales. Estos casos de éxito se han visto aumentados expo-
nencialmente en el Gltimo afio por la necesidad impuesta por las medidas
de seguridad sanitarias y sociales derivadas de la pandemia producida por
la COVID-19. Se ha pasado de una docencia presencial a una docencia
sincrona, pero en casa, lo que en este dmbito ha acunado el término home-
learning, acelerando esta evolucién digital mds por necesidad que por con-
viccién. De una forma u otra, ya nada, ni nadie, puede parar la transfor-
macién digital en el mundo académico.
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El principal objetivo de esta publicacién es recoger algunas de estas
experiencias docentes en el dmbito hispanoamericano, principalmente,
aunque no solo, en educacién superior. Deseamos de este modo llegar a
toda la comunidad educativa interesada en las acciones de innovacién edu-
cativa en entornos enriquecidos con tecnologias del aprendizaje y la comu-
nicacion.

Este libro se ha divido en tres secciones. En la primera se renen préc-
ticas, disefos, experiencias, tutorfas, buenas prdcticas, etc., en el uso de
portales, plataformas tecnoldgicas para cursos virtuales, tecnologfas emer-
gentes y entornos de aprendizaje y diversas metodologias de autoevalua-
cién, entre otros.

La segunda seccién de este libro contiene buenas practicas en el uso de
materiales en cualquier formato digital y recursos para la docencia, extre-
madamente Uutiles para desarrollar diferentes metodologias, como flipped
classroom, gamificacién, trabajo colaborativo, etc.

Finalmente, en la tltima seccién se recogen practicas docentes apoya-
das en las denominadas herramientas 2.0y experiencias de uso docente de
las redes sociales, asi como su aplicacién en diferentes metodologias.

Esperamos que la lectura de este libro sirva para avanzar en la evolucién
o trasformacién digital en el dmbito educativo, tan necesaria en los tiem-
pos actuales y casi obligada por la situacién excepcional vivida en los lti-
mos meses.

Ana Isabel Allueva Pinilla

José Luis Alejandre Marco
Coordinadores de la red EuLES

(Entornos u-Learning en Educacién Superior)
Universidad de Zaragoza

Espana
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1
LAS ASIGNATURAS DE METODOLOGIA
Y LA ORGANIZACION DE UN MODELO DOCENTE

Luis Alfonso Romero Gimez

ReEsuMEN

En este capitulo se describirdn las asignaturas de Metodologfa, de la li-
cenciatura en Lengua y Literaturas Hispdnicas de la Facultad de Filosofia y
Letras de la UNAM. Se parte de considerar que a partir de la relacién que hay
entre ellas y de la sistematizacién de c6mo se trabajan pueden ser una herra-
mienta Gtil para potenciar los aprendizajes en el desarrollo del pensamiento
critico y de un aprendizaje profundo para los estudiantes implicados en ellas.

Introduccion

El 4 de mayo de 2020 inici6 de manera remota el semestre 2020-2 en
la Facultad de Filosoffa y Letras de la UNAM (Universidad Nacional Au-
ténoma de México). A raiz de la pandemia de la COVID-19 se empez6 a
trabajar en aulas virtuales de Google Classroom y una serie de herramien-
tas para videoconferencias, como Google Meet 0 Zoom, por mencionar
algunas.

El Area de Metodologia esta constituida por cuatro asignaturas: Me-
todologia de la investigacién bibliografica y redaccién, Andlisis de textos,
Teoria de la literatura y Metodologia Critica. Estas materias se ubican entre
el primer y el cuarto semestre de la licenciatura en Lengua y Literaturas
Hispdnicas, del Sistema Universidad Abierta y Educacién a Distancia
(SUAYED) en la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.
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Modelo educativo abierto y a distancia de la UNAM

El Sistema Universidad Abierta contempla tutorias presenciales un dia
a la semana. En el caso de nuestra licenciatura se brindan lunes y viernes
con un horario de 17 a 21 horas. Cada hora los estudiantes tienen asesorias
de cuatro materias diferentes que cursan durante el semestre. Se trata de un
sistema semipresencial en donde la herramienta diddctica principal son las
guias de estudio que tienen lecturas y actividades de aprendizaje que se van
realizando durante el semestre.

Como ya se ha indicado, el Area de Metodologia estd constituida por
cuatro asignaturas: Metodologia de la investigacion bibliogréfica y redac-
cién, Andlisis de textos, Teoria de la literatura y Metodologfa Critica.

A partir del modelo educativo del Sistema Universidad Abierta y Edu-
cacién a Distancia, UNAM (2014), se observan entre otros, dos actores
principales: el asesor y los estudiantes:

Asesor

Es el responsable de conducir la asignatura o curso, tiene dominio de
su campo de conocimiento, cuenta con una formacion psicopedagdgica,
maneja las tecnologias de la informacién y de la comunicacién.

Funciones:

— Disenar material did4ctico.

— Asesorar, guiar y orientar para la construccién del conocimiento.

— Participar en la evaluacion del programa y proponer la mejora de ma-
teriales y contenidos.

— Vincular la aplicacién de la teoria con la préctica.

A partir de las funciones del asesor, la organizacién de las actividades
via remota a raiz de la pandemia constituye todo un reto para el diseno de
materiales diddcticos, la localizacién de lecturas, consignas de trabajo, etc.;
y el diseno de la interaccién entre los estudiantes, el contenido y la confor-
macién de una comunidad de aprendizaje. Como se ha dicho previamente,
si bien el eje diddctico principal son las gufas de estudio, las actividades
remotas han ayudado a conformar nuevas actividades de aprendizaje para
tomarlas en cuenta en futuras actualizaciones de los materiales.
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Estudiantes

Caracteristicas del perfil:

— Contar con habilidades de comunicacién oral y escrita.

— Debe tener conocimiento de la modalidad abierta, a distancia o mixta
y crear un sentido de identidad alrededor de las mismas.

— Desarrollar y potenciar habilidades de busqueda, clasificacién, discri-
minacién y andlisis critico de la informacién.

— Integrarse a comunidades de aprendizaje.

En este rubro se ha notado que estas caracteristicas ideales de los estu-
diantes no se cumplen del todo porque, si bien los alumnos que ingresan
en un sistema abierto tienen experiencias educativas previas, necesitan par-
ticipar en lo que implica la licenciatura en Lengua y Literaturas Hispdni-
cas; a raiz de esta aseveracion, las asignaturas de Metodologfa tienen una
importancia sobresaliente, pues dotan a los participantes de estrategias,
conceptos tedricos y herramientas para desarrollar una cultura de la disci-
plina, propia de la carrera que estdn cursando.

Las asignaturas de Metodologia

A raiz de las actividades remotas por la COVID-19, se realizaron en
Classroom las siguientes actividades para todas las materias: una sesién
sincrénica, a través de Zoom, Meet o Webex en el horario establecido, con
duracién de 1 hora. Estos sistemas de videoconferencia se realizan a través
de las cuentas institucionales que ofrece la UNAM; al menos tres activida-
des de aprendizaje con un mes aproximado para desarrollarlas y un trabajo
final de alguno de los andlisis parciales en donde reorganicen la informa-
cién, amplien la bibliografia, fortalezcan conclusiones y expliquen, sobre
todo, la relevancia de la metodologia utilizada.

Para cada una de las asignaturas trabajadas se localizaron lecturas, vi-
deos, recursos educativos abiertos, etc. Las sesiones sincrénicas tuvieron
como interés primordial resolver las dudas que hubiera y explicar los pro-
cesos para la elaboracién de las actividades.

Nuestra labor docente en estas asignaturas comenzé en agosto de 2018,
en ese entonces tenfamos solo una visién segmentada por cada asignatura,
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todo cambié cuando relacionamos las partes del esquema argumentativo que
aparecen en el Manual estructura y redaccion del pensamiento complejo, con
cada uno de los cursos, finalmente, a raiz de este detonador, se integré un
modelo docente en el que hay diversas actividades de aprendizaje, dindmicas,
temdticas para comentar en las sesiones sincrénicas, etc. En el siguiente rubro
se explicard por cada una de las asignaturas cudl es el objetivo, la orientacién
de la misma, asi como los trabajos que se solicitan para cada una de ellas.

Metodologia de la investigacién bibliogréfica y redaccién

Esta asignatura se imparte en el primer semestre de la licenciatura, se
plantea el siguiente objetivo:

Conocer la metodologia de la investigacidn bibliogrifica, asi como las fases
y herramientas para la escritura académica, a fin de aplicarlas en la redaccion
de un texto que aborde la recopilacion, organizacion y valoracion de un reper-
torio bibliogrdfico sobre un tema de interés relacionado con Lengua y Literatu-
ras Hispdnicas. (Cruz et alii, 2021)

Para lograr lo anterior se vincula la metodologfa de la investigacion bi-
bliografica con estrategias de escritura académica, a partir del Manual estruc-
tura y redaccion del pensamiento complejo, de Camacho y Esparza (2017). En
otro trabajo relacionado con esta asignatura hemos comentado la importancia
que tiene para el desarrollo de habilidades de busqueda, clasificacién, discri-
minacién y andlisis critico de la informacién, basado en la idea del pensa-
miento cientifico (Romero, 2020). Durante el semestre los estudiantes tienen
que hacer una busqueda de un repertorio bibliografico sobre un tema de in-
vestigacion que, a lo largo de las semanas del curso, irdn conociendo, particu-
larizando y cuestionando, si se diera el caso; conocen bases de datos académi-
cas relacionadas con Lengua y Literaturas Hispdnicas, estrategias para elaborar
fichas de trabajo, modelos de referencias bibliograficas y con el apoyo de las
estructuras expositivas, que aparecen en Camacho y Esparza (2017), organi-
zan y redactan la descripcién del estado de la cuestién, antes mencionado.

Anilisis de textos

Esta asignatura se imparte en el segundo semestre de la licenciatura.
Tiene como objetivo:
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Adquirir herramientas itiles para el andlisis literario a fin de aplicarlas
en la organizacion y redaccion de textos con dichas caracteristicas acordes con
los diferentes géneros literarios."

Entre otros temas se revisa qué es un andlisis literario, cudl es la dife-
rencia con el comentario de textos, diversas estrategias para la comprensién
de los textos literarios; y se solicitan tres andlisis parciales: uno de género
narrativo, uno del lirico y otro del dramdtico. En las sesiones presenciales
estamos revisando diversos modelos para el andlisis de estos géneros, desde
la narratologfa, el andlisis métrico-retérico y el andlisis dramdtico; de igual
forma hay una interaccién entre los mismos estudiantes para compartir
comentarios sobre sus obras literarias que trabajan durante el semestre, eso
trae como consecuencia que al final todos sepan los titulos y los argumen-
tos de obras y que puedan interesarse en la lectura de las mismas.

En el trabajo final, a raiz de los andlisis realizados, los estudiantes pue-
den particularizar en uno de ellos, si amplian la bibliografia, orientan las
conclusiones, particularizan el andlisis, explican la pertinencia de lo anali-
zado, etc. Para llegar a este punto es muy importante la labor que puede
hacer el asesor, en la modalidad abierta, para propiciar la construccién del
conocimiento. Durante todo el tiempo de nuestros cursos, ya sea en sesio-
nes presenciales o via remota, se ha procurado dar una retroalimentacion a
los trabajos de los alumnos, a fin de que puedan tener elementos para la
organizacién y redaccién de sus trabajos.

Teoria de la literatura

Esta asignatura se imparte en el tercer semestre de la licenciatura. Tie-
ne como objetivo:

Conocer diversas teorias de la literatura, las ubicard en su momento histo-
rico y las explicard conceptualmente a fin de valorarlas y aplicarlas en la orga-
nizacion de un andlisis literario.

1 En los objetivos de las siguientes tres asignaturas se utiliza el que se plantea en los
programas de asignatura que realiza el autor de este articulo. Al término de la pandemia
se irdn integrando en las actualizaciones de las guias de estudio.
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Aunque no lleva una seriacién con los cursos de primer y segundo se-
mestre, resultarfa muy importante que los estudiantes ya hubieran desarro-
llado los aprendizajes de las asignaturas anteriores, en cuanto a la bisqueda y
discriminacién de la informacién y la comprension y el andlisis de los textos
literarios. Para este tercer curso se revisa la conceptualizacién de literatura y
la diferenciacién entre teoria de la literatura y critica de la literatura. A raiz
de la pandemia y de la bisqueda de materiales digitales encontramos el ca-
nal de Jestis G. Maestro, colega especializado en el drea de teorfa y critica de
la literatura, nuestra perspectiva cambié cuando a raiz de uno de sus videos
(Maestro, 2017) pudimos encontrar elementos para diferenciar el enfoque
de nuestros dos cursos: Teoria de la literatura y Ciritica de la literatura.

En este primer momento se revisan las siguientes teorias de la literatu-
ra: formalismo ruso, estructuralismo, narratologia, intertextualidad y la
teorfa de Bajtin; para el siguiente semestre: Metodologia Critica, se revisan
las tres primeras, ademds de Sociologia de la Literatura y Semidtica. Se les
piden tres trabajos parciales, en donde deben aplicar el andlisis de un texto
literario propuesto, a partir de las teorfas y un trabajo final, en el que am-
plien alguna de las actividades propuestas, tal como ya se ha dicho también
para las otras asignaturas.

Metodologia critica

En este curso, el objetivo que se plantea es:

Conocer, explicar y analizar un panorama general de las principales teo-
rias criticas, dedicadas para el estudio de una obra literaria, podrd aplicarlas
en la elaboracion de diversos escritos en los que evidencie la organizacion y
aplicacion de un proceso de metodologia critica.

Tanto la materia de tercer semestre como esta equivale a lo que impli-
ca un sustento y un fundamento, dicho de otra manera, al método a través
del cual se analiza e interpreta una obra literaria. Para este cuarto semestre,
se piden tres actividades parciales y un trabajo final (con las caracteristicas
antes descritas), ademds del estudio de las teorias, es importante que los
estudiantes se profesionalicen en uno o dos autores especificos, por ejem-
plo, en los dltimos dos afios hemos trabajado con la obra de Juan Rulfo,
Guadalupe Nettel y Mariana Enriquez; y a partir de eso, que apliquen los
modelos de las diversas teorfas criticas con miras a rastrear las ideas de de-
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terminados conceptos, propios de la teoria de la literatura. En el trabajo
final se les solicita que, una vez realizados los trabajos parciales, describan
el proceso de conformacién de la metodologia critica para cada una de las
entregas que realizaron. Pueden concluir que no hay una metodologfa tni-
cay que se adaptard a cada una de las teorfas y obras analizadas.

Reflexiones finales

El texto que presentamos constituye una primera reflexién sobre las
cuatro asignaturas de Metodologia, en el Departamento de Letras Hispd-
nicas; y aborda la manera de organizacién de un modelo docente. Deriva-
do de que muchos de los estudiantes cursan las cuatro asignaturas con
quien escribe estas lineas, es importante que los participantes vayan con-
formando un camino propio en torno al proceso de Metodologfa.

Se ha comentado que el detonador para la organizacién de un modelo
docente fue el esquema argumentativo del Manual estructura y redaccion
del pensamiento complejo de Camacho y Esparza (2017). En este esquema
se contemplan diversas fases, las asignaturas del drea por sus objetivos y
utilidad se parecen a estas etapas: Metodologia de la investigacion biblio-
gréfica y redaccién (MIBRED) del primer semestre, en lo que se refiere a
la organizacién de un estado de la cuestién y la conformacién de un capital
académico especializado en Lengua y Literaturas Hispdnicas; Andlisis de
Textos (AT) en lo relacionado con estrategias para la comprensién y el
andlisis de diversos géneros literarios, asi como también el desarrollo del
capital académico que inicié en la materia anterior; Teorfa de la Literatura
(TL) en lo vinculado con las diversas teorias de la literatura, pero de qué
manera también estas pueden ser herramientas utiles para el método de
andlisis de los diversos textos literarios; y, por tltimo, Metodologia Critica
(MC), en el conocimiento de diversas teorfas criticas, en estrategias para la
critica literaria y en la organizacién de una metodologia critica.

A partir de lo realizado en las actividades via remota durante la pande-
mia las asignaturas de Metodologia se caracterizan por apoyar los conoci-
mientos de las diversas materias disciplinares que cursan los estudiantes
entre el primer y el cuarto semestre, y profundizar en el estudio y el andlisis
de las obras literarias y los autores, asi como desarrollar conocimientos
tedricos que avalen estos andlisis y un pensamiento critico.
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:COMO VALORAN LOS ESTUDIANTES
LA EVALUACION INTERMEDIA
MEDIANTE PRUEBAS CORTAS
EN ENTORNOS VIRTUALES?

Cristina Ferrer Garcia, M.2 Pilar Blasco Burriel y Alicia Costa Toda

RESUMEN

La evaluacién es una pieza clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje
y en la actualidad las plataformas educativas estdn cobrando fuerza como he-
rramientas de evaluacién. En la asignatura Contabilidad de Combinaciones de
Negocios del grado en Administracién y Direccién de Empresas de la Univer-
sidad de Zaragoza implementamos un sistema de evaluacién continuada me-
diante pruebas objetivas periddicas realizadas a través de los cuestionarios de
Moodle. El objetivo de este capitulo es valorar el grado de satisfaccién de los
estudiantes con el procedimiento de evaluacién. Los resultados muestran que
los estudiantes estdn muy satisfechos porque consideran que el sistema de eva-
luacién favorece el trabajo continuado, permite ir mejor preparado a la evalua-
cién final y favorece la asistencia a clase.

Introduccién

En las dltimas décadas el sistema universitario estd viviendo cambios
importantes, no solo en cuanto a la estructura y organizacién de las titula-
ciones, sino también en su metodologia de imparticién y en sus sistemas
de evaluacién.

La forma de evaluar ocupa un lugar fundamental y condiciona la ma-
nera en que los estudiantes aprenden (Gibbs, 2003; Trotter, 2006), siendo
una pieza clave en el proceso de aprendizaje al suponer la confirmacién del
esfuerzo realizado por el docente y el alumno (Coats y Stevenson, 2000).
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Aunque tradicionalmente la evaluacién se relegaba al final del proceso
de aprendizaje, el planteamiento del nuevo marco educativo se basa en una
ensenanza centrada en el aprendizaje del alumno, implicindolo en el pro-
ceso de evaluacién mediante metodologias activas y sistemas de evaluacién
continua, formativos y compartidos (Palacios y Lépez, 2013).

El profesor tiende a proponer con cierta periodicidad actividades de
cardcter evaluable donde se establece un proceso de retroalimentacién o
feedback entre profesor y estudiante, permitiéndole realizar un mayor y
mejor seguimiento de su progreso en su aprendizaje (Delgado y Oliver,
2006; Marriott, 2009; Carless, 2015; Flores et alii, 2015).

Entre las multiples herramientas que pueden utilizarse para valorar el
trabajo del alumno, las plataformas virtuales estdn cobrando fuerza en los
tltimos afos al disponer de sistemas de autoevaluacion con pruebas de
respuesta objetiva, con correccién inmediata y automdtica, de tal forma
que el alumno conoce su nota una vez finalizada la actividad (Garcia-Bel-
tran et alii, 2016; Ferrer et alii, 2020).

En este marco de aprendizaje llevamos a cabo nuestra experiencia do-
cente basada en un modelo de evaluacién continuada, utilizando como
herramienta los cuestionarios de la plataforma virtual Moodle. Este tipo de
metodologia lleva aparejado cierto grado de incertidumbre sobre su nivel
de aceptacién por parte del alumnado, que tratamos de analizar en este
capitulo, teniendo como referente estudios preliminares donde se pone de
manifiesto la valoracién positiva a este tipo de aprendizaje continuado
(Clarke y Lane, 2005; Mingorance, 2008; Beltrdn ez alii, 2011; Garandi-
llas et alii, 2011; Olivares et alii, 2013).

Metodologia

El sistema de evaluacién formativa a través de pruebas objetivas
periédicas se pone en prictica simultdneamente en los seis grupos de
docencia de la unica asignatura obligatoria de cuarto curso Contabili-
dad de Combinaciones de Negocios del grado en Administracién y Di-
reccién de Empresas (ADE) y del programa conjunto de Derecho-ADE
de la Universidad de Zaragoza durante los cursos académicos 2018-
2019 y 2019-2020.



Cémo valoran los estudiantes la evaluacion intermedia 27

Segtn Garcia-Beltran ez alii (2016), lo ideal es realizar pruebas de
respuesta objetiva de forma periddica, cada leccidn, por ejemplo, pues la
autoevaluacién regular ayuda a tener un conocimiento de la evolucién de
la asignatura tanto por parte del estudiante como por parte del profesor.
En el desarrollo de nuestra experiencia docente se realizaron cuatro prue-
bas objetivas, una por cada uno de los principales temas de la asignatura.
El desarrollo de las pruebas se realizé en algunos grupos en aulas de infor-
mdtica y en otros haciendo uso de dispositivos méviles en el aula ordinaria,
de forma que el sistema ha sido flexible a las condiciones de cada uno de
los grupos de docencia.

Uno de los obstéculos de estas pruebas es la dificultad en su construc-
cién (Garcia-Beltrdn ez alii, 2016) y es por ello por lo que las pruebas ob-
jetivas planteadas son el resultado del trabajo cooperativo de los profesores
encargados de impartir la asignatura en los diferentes grupos de docencia.

Estas pruebas se realizan a través del entorno virtual de aprendizaje
Moodle, que aporta multiples ventajas, pues posibilita un seguimiento in-
dividualizado del aprendizaje del estudiante, proporciona retroalimenta-
cién inmediata; la base de datos de preguntas puede reutilizarse en otros
cursos, la no necesidad de corregir por parte del profesor lo hace especial-
mente apropiado para grandes grupos de estudiantes y es posible generar
pruebas diferentes con preguntas aleatorias con el fin de evitar comporta-
mientos oportunistas deshonestos por parte de los estudiantes (Garcia-
Beltran et alii, 2016; Ferrer et alii, 2020).

Con el fin de conocer en qué medida creen los estudiantes que la ex-
periencia innovadora favorece a su proceso de aprendizaje, al final del se-
mestre se realizé una encuesta entre los alumnos mediante un formulario

de Google.

El contenido del cuestionario estd basado en parte en literatura previa
(Fuertes et alii, 2015) y trata de identificar la percepcién del estudiante
sobre la utilidad del sistema de evaluaciéon y de la herramienta docente
vinculada al uso de entornos virtuales para la realizacién de pruebas obje-
tivas intermedias.

El cuestionario se estructura en cuatro bloques. Un primer bloque
con informacién general, donde se recogen datos personales del estu-
diante y datos académicos (las asignaturas en las que estd matriculado en
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el curso actual o si se ha examinado previamente de la asignatura). El
segundo bloque recoge la opinién general del estudiante sobre la asigna-
tura (6 items) en términos de nivel de dificultad, satisfaccién general con
el aprendizaje, etc.; datos como la frecuencia de asistencia a clase y de
estudio y el grado en el que las distintas herramientas docentes han ayu-
dado a su aprendizaje (6 herramientas). El tercer bloque se centra en
evaluar el grado de satisfaccion y la utilidad percibida por el estudiante
de las pruebas intermedias (5 {tems). Finalmente, el cuarto bloque de
preguntas versa sobre el grado de satisfaccién del estudiante con la inno-
vacién (5 items). En las cuestiones de los bloques 2 a 4 se utilizaron es-
calas tipo Likert para indicar su grado de acuerdo o desacuerdo con cada
una de las afirmaciones, siendo 1 «totalmente en desacuerdo» y 5 «total-
mente de acuerdo».

Con la informacién recopilada realizamos un estudio descriptivo de la
percepcién de los estudiantes con respecto al sistema de evaluacién pro-
puesto a través de pruebas cortas en la plataforma virtual.

Resultados

Los datos de participacién de los estudiantes en la innovacién intro-
ducida en la asignatura (tabla 1), muestran que la mayoria de los alumnos
matriculados (el 81 % en media) hizo una o varias pruebas intermedias y
que, de media, un 72% de estos alumnos realizan al menos 3 de las 4
pruebas propuestas.

TABLA 1
PARTICIPACION EN EL SISTEMA DE EVALUACION

ADE Zaragoza DADE ADE Teruel

2018-2019 2019-2020 2018-2019 2019-2020 2018-2019 2019-2020
MATRICULADOS 266 223 56 46 31 27

Pruebas realizadas 75,9 % 83,9% 83,9% 89,1% 80,6% 74,1 %

1 5,6 % 7,2% 0,0% 0,0% 19,4 % 3,7%
2 2,3% 5,4% 0,0% 0,0% 9,7 % 3,7%
3 9,0% 4,0% 3,6% 0,0% 6,5% 11,1%
4 59,0% 67,3% 80,4 % 89,1% 45,2% 55,6 %
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TABLA 2
RESULTADOS DESCRIPTIVOS DE CUESTIONES PERSONALES Y ACADEMICAS

Media DT Frecuencia

N. de pruebas 3,93 0,34

1 0,3%
2 1,5%
3 3,6%
4 94,6 %
Género 0,57

Femenino (valor 1) 57 %
Masculino (valor 0) 43%
Matricula 2,25 0,56

1. Solo esta asignatura 6,3%
2. Solo asignaturas de 4. 62,2%
3. Asignaturas de otros cursos 31,5%
Experiencia previa 0,23 0,7

0 87.8%
1 6%
2 0 mds 6,2%
Frecuencia clase 2,85 0,41

1. Solo dias de pruebas 1,8 %
2. Esporddicamente 11,6 %
3. Todos o casi todos los dias 86,6%
Frecuencia estudio 2,17 0,79

1. Solo antes de las pruebas 24,4%
2. De vez en cuando 34,2%
3. Asignatura al dia 41,4%

Del cuestionario que cumplimentaron los estudiantes para medir su
grado de satisfaccién con el sistema de evaluacién se consiguieron 205
respuestas de los 353 estudiantes matriculados en el curso 2018-2019 y
131 respuestas de los 296 estudiantes matriculados en el curso 2019-2020,
lo que supone una tasa de respuesta del 60 %, que, teniendo en cuenta que
mis del 20 % de los estudiantes matriculados no participaron en el sistema
de evaluacién, son resultados representativos.
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Los resultados relativos a las variables de cardcter personal y académico
de los estudiantes que contestaron al cuestionario (tabla 2), muestran que la
mayorfa de los estudiantes que responden al cuestionario han realizado la
totalidad de las pruebas propuestas. El porcentaje de mujeres es ligeramente
superior al de hombres; la mayor parte de los estudiantes (62%) estd solo
matriculado en asignaturas del dltimo curso y es la primera vez que cursan la
asignatura (88 %) y los estudiantes que realizaron la encuesta asisten a clase
frecuentemente (el 86 % afirma hacerlo todos o casi todos los dias), prepa-
randola de forma continua (41 %) o de vez en cuando (34 %).

TABLA 3

RESULTADOS DESCRIPTIVOS SOBRE LA SATISFACCION DEL ESTUDIANTE
CON LA METODOLOGIA DE APRENDIZAJE

Blogue Cuestion (escala Likert 1-5) Media DT
Dificultad de la asignatura Asignatura interesante para mi formacién 392 091
Me siento satisfecho con lo aprendido 3,77 0,93
La asignatura es dificil 4,21 0,81

Es mds dificil que el resto de asignaturas obli- 3,97 0,87
gatorias del grado

Es mds dificil que las asignaturas optativas de 4,53 0,83
cuarto curso

La asignatura requiere estudiarse llevindola al 4,41 0,76
dia
Herramientas docentes Clases presenciales tedricas 3,76 1,07
Clases presenciales pricticas 4,46 0,73
Pruebas intermedias online a través de Moodle 3,65 1,02
Utilizacién de las tutorias 2,87 1,31
Material proporcionado por el profesor a través 3,62 1,08
de Moodle
Bibliografia recomendada 2,39 1,24
Satisfaccién en la realizacién  Calificacion serd mds justa 3,48 1,03
de las pruebas
Favorecen la asistencia a clase 3,85 1,08
Favorecen el trabajo continuo del estudiante 4,26 0,84
Ayudan a ir mejor preparado al examen 398 1,03
Favorecen la motivacién por la asignatura 3,62 1,06
Satisfaccién con la innovacién  Herramienta de aprendizaje til 3,78 0,99
Herramienta mds motivadora que las pruebas 3,58 1,10

tradicionales en papel
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Bloque Cuestion (escala Likert 1-5) Media DT
Herramienta sencilla de utilizar 4,24 0,81
Recomendaria la participacién en estas 4,13 0,95
actividades

Me gustaria que otras asignaturas las utilizaran 3,83 1,03

Los resultados de la valoracién que hacen los estudiantes sobre la
asignatura y la metodologia utilizada en su evaluacién (tabla 3) sugieren
que, de media, los estudiantes estiman que es una asignatura interesante
para su formacién (3,92) y se sienten satisfechos con lo aprendido
(3,77), si bien también la consideran una asignatura dificil (con un gra-
do de dificultad algo superior al resto de obligatorias del grado y bastan-
te mayor a las optativas de ultimo curso) y que requiere continuidad en
el estudio (valores superiores a 4). De entre las herramientas docentes
destacan como mds utiles las clases presenciales (practicas y tedricas) y
la realizacién de las pruebas intermedias, frente al uso de tutorias o el
material y bibliografia disponibles. Con respecto a las pruebas interme-
dias, destacan que favorecen el trabajo continuo del estudiante (4,26) y
ayudan a ir mejor preparado al examen (3,98), asi como favorecen la
asistencia a clase y la motivacién por la asignatura (valores superiores a
3,6). Y, por dltimo, con respecto a la valoracién de la innovacién, todos
los {tems tienen valores superiores a 3,5, destacando que es una herra-
mienta ficil de utilizar y recomendarian a sus compafieros participar en
la actividad.

Conclusiones

La utilizacién de plataformas educativas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje se ha generalizado y se ha visto reforzada como consecuencia
de la crisis sanitaria mundial, hasta el punto de considerarse hoy en dia una
herramienta imprescindible.

Dentro de la asignatura Contabilidad de Combinaciones de Negocios
de ADE de la Universidad de Zaragoza se ha llevado a cabo una experiencia
colaborativa entre todos los profesores basada en el disefio y la implementa-
cién de un sistema de evaluacién continuada mediante pruebas objetivas
periédicas realizadas a través de los cuestionarios de Moodle. El objetivo de
esta iniciativa era fomentar el trabajo continuo de los estudiantes en una
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materia que les presenta cierta dificultad, sin consumir mucho tiempo en
el aula ni mucho tiempo de correccién.

Tras la puesta en practica de este sistema de evaluacién durante dos
cursos académicos consecutivos, 2018-2019 y 2019-2020, surgié la nece-
sidad de valorar el grado de satisfaccién de los estudiantes con el nuevo
sistema de evaluacién.

Los resultados ponen de manifiesto que la mayoria de los alumnos
matriculados participaron activamente en la innovacién, alcanzando en tér-
minos generales, mejoras de participacion por parte de los alumnos en el
segundo afno de implantacién de la innovacién.

El cuestionario de satisfaccién fue respondido por el 60% de los
alumnos matriculados, que valoran la asignatura como interesante para su
formacién, aunque ratifican el grado de dificultad que presenta y, por ello,
consideran que exige continuidad en su estudio y estiman que las herra-
mientas docentes mds utiles en su aprendizaje son las clases presenciales y
la realizacién de pruebas intermedias. En relacién con estas tltimas, desta-
can que favorecen el trabajo continuo del estudiante, ayudan a ir mejor
preparado al examen y favorecen la asistencia a clase y la motivacién por la
asignatura.

A la luz de todo lo anterior puede concluirse que los estudiantes valo-
ran satisfactoriamente la innovacién en la medida en que, como se preten-
dia, consideran que favorece el trabajo continuado y la asistencia a clase y
les ayudan a ir mejor preparados al examen. Por todo ello, consideramos
que la experiencia ha resultado positiva y recomendamos su implantacién
en otras asignaturas del mismo u otros grados.
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EL RETO DE ENSENAR EN TIEMPOS
DE LA COVID-19: EMPLEO DE REGISTROS
DE MOODLE PARA SUPERVISAR LOS APRENDIZAJES

Cristina Jenaro Rio, Raimundo Castafio Calle y Noelia Flores Robaina

RESUMEN

Con el decreto del estado de alarma, las universidades han tenido que
adaptar su forma de ensefar y valorar los aprendizajes. Estos cambios ofrecen
también una oportunidad para analizar el uso de las TIC como herramienta
exclusiva de ensefanza-aprendizaje. En este estudio se ofrecen los resultados
obtenidos a través del andlisis de los registros de acceso a la plataforma Mood-
le de los 111 estudiantes matriculados en una asignatura de primer curso y
segundo semestre de Psicologia. Se analizan todos los registros y accesos a la
plataforma virtual, asf como el tipo de tareas y tiempo invertido por los estu-
diantes y el profesor en dicho entorno, durante el periodo de febrero a mayo
de 2020. Los resultados constatan el elevado esfuerzo que ha supuesto para
profesores y estudiantes la migracién a este tipo de docencia. Se concluye alu-
diendo a aspectos como el compromiso continuado y mayor dedicacién que
implica este tipo de docencia para las universidades presenciales. Finalmente,
se realizan sugerencias en aras a garantizar su sostenibilidad futura.

Introducciéon

La situacién acontecida tras la declaracién del estado de alarma el
pasado 14 de marzo de 2020, como consecuencia de la crisis sanitaria
internacional ocasionada por la pandemia de la COVID-19, generé un
cambio inmediato en el escenario de la educacién en general y de la edu-
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cacién universitaria en particular con importantes repercusiones para los
procesos de ensenanza-aprendizaje. Asi, en cuestién de horas, todas las
universidades presenciales de nuestro pais se vieron abocadas al cierre de
sus edificios, facultades, escuelas, laboratorios y otros centros docentes e
investigadores, y a sustituir su modelo prioritario de ensefianza, basado
en la actividad presencial realizada en las aulas, por otro formato de en-
sefianza no presencial, realizada a través de entornos virtuales o telemdti-
cos. Ello supuso un notable esfuerzo para los docentes, quienes tuvieron
que adaptar en un corto espacio de tiempo, y obligados por las circuns-
tancias, sus metodologias, contenidos, actividades docentes y de evalua-
cién, a un entorno exclusivamente on/ine (Pérez-Lépez, Vizquez y Cam-
bero, 2021) y hacer uso de herramientas y tecnologias educativas
diferentes a las que ya venfan empleando, de tal forma que les permitie-
ran asegurar la adquisicién de los contenidos de sus materias con el fin
de garantizar el proceso de ensenanza-aprendizaje. También los estudian-
tes tuvieron que adaptarse de manera inmediata a este nuevo contexto y
asumir, tanto para con sus profesores como con sus compaferos de clase,
un modo de interaccién diferente y exclusivamente virtual que les su-
pondria, a su vez, mayor compromiso, dedicacién y disciplina (UNESCO,
2020).

Asi, y pese a que la transformacién digital no es un fenémeno nove-
doso para las instituciones de educacién superior (Babatunde y Soykan,
2020), puesto que la mayoria de universidades cuentan con sus propias
plataformas o campus virtuales, y la incorporacién y utilizacién de las tec-
nologfas de la informacién y la comunicacién (TIC) como apoyo a la do-
cencia presencial, a través del denominado blended learning o aprendizaje
semipresencial, es una realidad que viene experimentando un incremento
progresivo en las aulas desde hace ya varios anos (Castano, Jenaro y Flores,
2017; Farifa-Vargas, Gonzalez-Gonzélez y Area-Moreira, 2013), este cam-
bio urgente e inesperado que supuso el pasar de una ensefanza predomi-
nantemente presencial a lo que (Hodges, Moore, Lockee, Trust y Bond,
2020) han denominado como «ensenanza remota de emergencia» y exclu-
sivamente digital, conllevé una sobrecarga adicional en organizacién do-
cente y en las tareas a acometer, no exento, ademds, de otros desafios y
obstdculos, como por ejemplo el acceso a la infraestructura tecnoldgica, as
como la ausencia de competencias o recursos pedagdgicos para ofrecer una
educaciéon a distancia de calidad (Area-Moreira, Bethencourt-Aguilar,
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Martin-Gémez y San Nicolds-Santos, 2021). Sin embargo, este contexto
también nos ha brindado una oportunidad Gnica para analizar cémo se
utilizan las TIC cuando estas se convierten en una herramienta exclusiva
de ensenanza y aprendizaje, tal y como sucedié en la mayoria de las univer-
sidades presenciales durante el periodo comprendido entre marzo y junio

del 2020.

De acuerdo con lo anterior, el objetivo principal de este capitulo con-
sistié en analizar, a través de la plataforma Moodle, los accesos que llevaron
a cabo los estudiantes y docentes a dicho entorno en una asignatura de
segundo semestre perteneciente al primer curso del grado en Psicologia
impartido en la Universidad de Salamanca, Espana, durante el periodo
comprendido entre los meses de febrero a mayo de 2020, es decir, antes del
inicio de la declaracién del estado de alarma (cuya docencia se venia im-
partiendo de manera presencial), y a lo largo del periodo de confinamiento
domiciliario impuesto en todo el territorio nacional por la situacién sani-
taria derivada de la COVID-19 (cuya docencia migré exclusivamente a
una modalidad virtual). De manera adicional, también se analizaron el
rendimiento y los resultados obtenidos por los estudiantes, tras la evalua-
cién de la materia, con objeto de conocer, si la situacién de emergencia
sanitaria condicionaria las calificaciones finales respecto a las obtenidas en
afos previos.

Método

Participantes

Los datos analizados en este capitulo proceden de una muestrade 111
estudiantes matriculados en el Grupo B de la asignatura de Evaluacién
Psicolégica perteneciente al primer curso del grado en Psicologia que se
imparte en la Universidad de Salamanca.

Instrumentos

La herramienta empleada como instrumento de anilisis fueron los
registros de actividad que ofrece la plataforma Moodle, conocida en la
Universidad de Salamanca bajo la denominacién de Studium y utilizada
en dicha institucién como campus virtual que funciona como apoyo y
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complemento a la docencia presencial. Esta herramienta permite poder
realizar un seguimiento completo de los procesos de aprendizaje, ofre-
ciendo para ello una relacién completa de todas las actividades realizadas
por el usuario en la plataforma, esto es: todos los recursos de la asignatu-
ra que se han visitado, el nimero de veces que se han visitado, en qué
momentos se ha accedido, la descarga de documentos, las actividades
realizadas, la calificacién obtenida en cada una de ellas, los mensajes en-
viados a foros, etc. Ademds, la herramienta de registros permite seleccio-
nar, a través de diferentes filtros, el tipo de informacién sobre la que se
desee extraer el informe o registro (por ejemplo, un participante concre-
to, una fecha o periodo temporal, una actividad concreta realizada en la
asignatura, etc.).

Procedimiento

Los datos fueron recogidos durante los meses de febrero a mayo de
2020, tiempo en el que se impartié la asignatura analizada para este tra-
bajo. Dicho periodo abarcé desde el inicio del segundo semestre (donde
aun no habia sido decretado el estado de alarma) con docencia presencial
y se extendid a lo largo de todo el periodo de duracién del confinamien-
to domiciliario, momento en el que la docencia migré a modalidad ex-
clusivamente virtual.

Resultados

En primer lugar, respecto al nimero total de accesos a la plataforma
de la asignatura llevados a cabo, tanto por el profesor como por los es-
tudiantes matriculados, a lo largo de las quince semanas analizadas, esto
es, desde los meses de febrero a junio de 2020, encontramos un total de
36177 accesos que se distribuyeron de la siguiente manera: 1470 acce-
sos (4,1 %) fueron realizados durante el mes de febrero, 15108 accesos
(41,8 %) se realizaron durante el mes de marzo, 13 118 accesos (36,3 %)
durante el mes de abril, y 6460 accesos (17,9 %) que fueron realizados
a lo largo del mes de mayo. Cabe observar que, si bien habia una presen-
cia moderada de accesos durante el mes de febrero, pues ya habia co-
menzado la asignatura en modalidad presencial y se accedia a la plata-
forma para colgar o descargar materiales y hacer alguna actividad o
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FIGURA 1

TIEMPO INVERTIDO (%) POR DOCENTE Y ESTUDIANTES EN LA PLATAFORMA
VIRTUAL DURANTE EL PERIODO DE DOCENCIA (QUINCE SEMANAS)
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entrega de tareas, dichos accesos se incrementan de manera exponencial
y muy significativa a partir del mes de marzo, coincidiendo con el pe-
riodo de confinamiento y de migracién a la docencia en modo virtual.
En cuanto a los porcentajes de acceso a la asignatura realizados de ma-
nera diferencial por el profesor y los estudiantes, los resultados que ob-
tuvimos reflejaron una similitud en el porcentaje de accesos realizados
segtn el mes. Asi, durante el mes de febrero los accesos del profesor re-
presentaron el 2,5 % del total frente al 4,3 % de los estudiantes. En el
caso del mes de marzo, los accesos realizados por el profesor ascendieron
al 46,5% mientras que los accesos de los estudiantes fueron de un
40,9 %. Asimismo, durante el mes de abril, los accesos del profesor re-
presentaron un 25,5 % frente a los 38,2 % de los accesos realizados por
los estudiantes. Finalmente, durante el mes de mayo, los accesos del
profesor fueron del 25,4 % respecto al total frente al 16,5 % de los acce-
sos que realizaron los estudiantes. Estos resultados reflejan cierta simili-
tud, lo que denota que ha habido un acompafiamiento entre el profesor
y los estudiantes que ha sido mds estrecho a lo largo de los meses del
confinamiento.



40  Cristina Jenaro Rio, Raimundo Castano Calle y Noelia Flores Robaina

En segundo lugar, y con relacién al tiempo invertido por el docente
y los estudiantes en las quince semanas docentes analizadas, en la figura
1 se presentan los resultados obtenidos. Cabe observar que tanto el do-
cente como los estudiantes mostraron una curva similar respecto al por-
centaje de tiempo invertido en la plataforma a lo largo de las quince se-
manas.

Por otro lado, y respecto a la estimacién en horas de trabajo inverti-
das en la asignatura, los resultados pusieron de manifiesto que, tanto el
docente como los estudiantes, incrementaron sustancialmente el tiempo
invertido en la plataforma virtual, una vez decretado el estado de alarma
que impuso el confinamiento por la COVID-19. Concretamente, el
tiempo promedio semanal que invertia el profesor en la plataforma antes
del confinamiento fue de 3,8 horas que pasaron a 96,1 horas tras el de-
creto de estado de alarma que supuso el cambio a una docencia exclusi-
vamente virtual. Asimismo, el tiempo invertido por los estudiantes pasé
de 6 horas semanales (antes del confinamiento) a 94,1, tras el periodo de
confinamiento. Respecto al tiempo total invertido en la plataforma antes
del confinamiento, la actividad del profesor pasé de 34,3 horas a 524,2
horas, mientras que el tiempo total del conjunto de los estudiantes pasé
de 302,3 horas antes del confinamiento (equivalentes a 2,7 horas por
estudiante) a 2891,5 (equivalentes a 26 horas por cada estudiante). Asi
pues, el profesor experimenté durante este tiempo un incremento de las
horas de trabajo 15,3 veces superior. Y los estudiantes, por su parte, ex-
perimentaron un aumento de las horas de trabajo 9,6 veces superior.

En relacién con el tipo de tareas realizadas en la plataforma, en la
tabla 1 se presenta un resumen con los principales resultados obtenidos
tras analizar los accesos del profesor y de los estudiantes. En el caso del
profesor, cabe apreciar que las principales actividades estuvieron relacio-
nadas con las tareas realizadas en esta plataforma habitualmente (por
ejemplo, manejo de foros, acceso a tareas), pero ademds aparecen otro
tipo de tareas como, por ejemplo, la creacién de salas para videoconfe-
rencias o la inclusién de enlaces a videos y pildoras educativas disefadas
por el docente para explicar los contenidos tedricos y pricticos de la
materia, tareas que antes no solian realizarse en la plataforma porque se
llevaban a cabo presencialmente. Respecto a los estudiantes, cabe obser-
var que el acceso para la entrega de tareas ha sido la actividad realizada
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con mayor frecuencia, ademds del acceso a los foros de la asignatura o a
los enlaces a los videos explicativos elaborados en la asignatura.

TABLA 1

TAREAS REALIZADAS EN LA PLATAFORMA POR PROFESOR (N = 1)
Y ESTUDIANTES (N = 111)

Tareas Profesor Estudiantes

N % N %
Manejo de archivos 70 2 5470 30,4
Manejo de carpetas 11 0,3 897 5,0
Creacién de consulta (solo profesor) 1 0
Realizacién de consultas (solo estudiantes) 14 0,1
Creacién de etiquetas (solo profesor) 7 0,2
Manejo de foros (solo profesor) 286 8,3
Acceso a foros (solo estudiantes) 2142 11,9
Inclusién de herramienta externa: sala de videoconfe- 3 0,1
rencia (solo profesor)
Tareas 3009 87,6 7650 425
Inclusién de URL para explicacién de teorfa y/o prac- 46 1,3
ticas (solo profesor)
Acceso mediante URL para visionado de explicacién 1831 10,2
de teorfa y/o pricticas (solo estudiantes)
TOTAL 3433 100 18004 100

Finalmente, respecto al rendimiento obtenido por los estudiantes en
la evaluacién final de la asignatura (realizada de manera online), en la
tabla 2 se presentan los resultados comparativos de las calificaciones ob-
tenidas en los seis dltimos cursos. Se observa cémo, en el curso 2019-
2020, el porcentaje de estudiantes no presentados y de suspensos dismi-
nuy6 respecto al obtenido en cursos previos. Por su parte, el porcentaje
de aprobados experimenté un aumento, aunque no fue significativamen-
te diferente respecto al de cursos anteriores. Lo mismo sucedid respecto
al porcentaje de notables o de sobresalientes. Resultados que hacen des-
cartar la idea de que se hubiera producido un efecto de «aprobado gene-
ral», aunque si que parece que esta modalidad de evaluacién incrementé
aun mds la tasa de estudiantes presentados al examen.
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TABLA 2
PORCENTAJE DE CALIFICACIONES OBTENIDAS POR LOS ESTUDIANTES
EN LA ASIGNATURA

Curso Pre‘:jcyn”m o Suspenso Aprobado Notable  Sobresaliente ZZﬂZZthf
2014-2015 5,4 27,5 4,6 56,0 4,6 0,9
2015-2016 3,4 27,4 8,6 60,7 0,0 0,0
2016-2017 5,9 11,8 23,5 54,9 3,9 0,0
2017-2018 3,9 16,3 9,6 60,6 7,7 1,9
2018-2019 5,6 28,7 11,1 50,0 3,7 0,9
2019-2020 1,9 5,7 24,3 63,6 4,7 0,0
Conclusiones

Este estudio nos ha permitido corroborar que la docencia virtual, rea-
lizada durante el periodo de suspensién de la actividad presencial como
consecuencia del estado de alarma por la COVID-19, ha supuesto un ma-
yor seguimiento y dedicacién por parte de los estudiantes, lo que se rela-
ciond con un uso significativamente mayor de la plataforma. Ello permitié
que los estudiantes obtuvieran rendimientos similares a los conseguidos en
otros afos. Asimismo, tanto los estudiantes como el docente tuvieron que
realizar un esfuerzo adicional en cuanto a tiempo invertido para adaptarse
a esta nueva modalidad de ensefanza exclusivamente virtual. Para los estu-
diantes ese tiempo adicional se vio multiplicado por nueve, mientras que
para el docente el tiempo invertido se multiplicé por quince. Ademis,
conviene resefar que ese tiempo no incluyé el destinado a la elaboracién
de materiales y preparacion de las clases (en el caso del docente) ni el de
estudio personal (en el caso de los estudiantes). De todo ello se desprende
que este tipo de docencia requiere un compromiso continuado, asi como
una mayor dedicacién. Por tanto, si se quiere asegurar su sostenibilidad
futura en las universidades consideradas presenciales, serd necesario ofrecer
mayores recursos de apoyo al profesorado para que dicha docencia no sea
tnicamente de emergencia, sino que sea una docencia de calidad.
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4
LA ENSENANZA DE LAS DESTREZAS ORALES
DE LA LENGUA EN EL APRENDIZAJE VIRTUAL
Y LA ENSENANZA REMOTA

Victor Coto Ord4s

RESUMEN

En las asignaturas centradas en la expresion e interaccién orales la susti-
tucién de modo abrupto de la ensefianza presencial por un escenario de apren-
dizaje remoto basado en videollamadas ha llevado a alumnos, profesores y
gestores a pensar que la ensefianza a distancia resulta menos efectiva que la
ensenanza presencial. Muchos aspectos de estas asignaturas han quedado desa-
tendidos al centrar nuestros esfuerzos en acudir a nuestra cita con los alumnos
mediante una videollamada y no utilizar de manera efectiva todos los recursos
de una plataforma de aprendizaje virtual y las estrategias metodoldgicas asocia-
das con el aprendizaje on/ine. Un entorno de aprendizaje virtual permite incor-
porar muchisimas mds herramientas, estrategias y recursos de aprendizaje faci-
litando, asimismo, la comprensién y retencién de contenidos, asi como la
adaptacion a los distintos ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos.

La irrupcién de nuevos escenarios de ensefanza-aprendizaje
de lenguas

Nos hallamos en un periodo de transicién desde un modelo de ense-
fianza de segundas lenguas basado en la presencialidad a otro m4s flexible
que permita el aprendizaje a distancia mediante plataformas educativas,
aplicaciones varias y aprendizaje mévil, de ahi que debamos elegir cuida-
dosamente las herramientas y las estrategias de imparticién de nuestras



46 Victor Coto Ordds

asignaturas. A este respecto, con la proliferacién de las clases telemdticas
—a consecuencia de los confinamientos propiciados por la COVID-19—,
muchas personas han malinterpretado lo que representa el aprendizaje vir-
tual sin darse cuenta de que adoptar ciertos medios tecnolégicos no impli-
ca que estemos empleando la metodologia mds adecuada. La precipitacién
a la hora de migrar al aprendizaje virtual ha hecho que gran parte de las
experiencias en linea no estén bien planificadas o estén «implementadas de
forma subdéptima» (Hodges ez alii, 2020), lo cual reforzard la idea de que el
aprendizaje virtual es de menor calidad que el presencial. Estos autores nos
recuerdan, asimismo, que, por lo general, «planificar, preparar y desarrollar
un curso universitario totalmente en linea exige de seis a nueve meses» de
trabajo y que los docentes suelen adaptarse mejor al aprendizaje virtual a
partir de la segunda o la tercera repeticion de sus cursos en linea.

En un entorno de aprendizaje virtual de una lengua extranjera —mis
concretamente, en cualquier curso de lenguas centrado en la préctica de las
destrezas orales— no resulta rentable, en términos pedagégicos ni del uso
mis efectivo de los recursos, centrarse en exclusiva en la utilizacién de la
videoconferencia y en modelos como el de la ensehanza remota (de emer-
gencia), pese a que esta haya podido paliar en ciertos casos los problemas
derivados de una situacién de crisis que implicaba la suspensién de las
clases presenciales.

La ensefanza remota y el aprendizaje invertido

En ocasiones se tiende a pensar que la utilizacién de la ensenanza re-
mota dota a los centros de un cierto marchamo de calidad, dado que ga-
rantiza que sus clases se sigan en un horario preestablecido, que los profe-
sores estardn conectados a dicha hora y que la mayoria de los docentes
empleard una metodologia que replica la de la ensefianza presencial y que
es conocida por los estudiantes. En determinadas materias, y en funcién de
cémo se disenen esas clases, cdmo se dinamicen y cémo se organice el tra-
bajo previo a la interaccién, la ensefianza remota puede resultar una alterna-
tiva viable al aprendizaje presencial y al aprendizaje virtual; especialmente,
si se adopta una metodologia como el Aprendizaje Invertido, o Flipped
Classroom, en el que la instruccién directa se ve sustituida por el trabajo
auténomo y el aula se transforma en un entorno participativo e interactivo,
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ya sea en el aprendizaje presencial o en el aprendizaje virtual (Flipped Clas-
sroom Network, 2014). Al poner a disposicién de los alumnos a través de
medios digitales las explicaciones y los contenidos en distintos formatos
—normalmente, multimedia— con antelacién a las sesiones grupales, este
modelo pedagégico permite convertir el aula —fisica o virtual— en un
espacio de colaboracién y aprendizaje, confrontar opiniones, la prictica
activa de las destrezas o los conocimientos adquiridos, consolidar el apren-
dizaje y estrechar lazos personales entre profesores y alumnos.

Como podemos ver, este modelo dista mucho de la clase magistral en
la que el docente crea un espacio de ensefianza en el que este transmite sus
conocimientos y los alumnos desempenan un papel relativamente pasivo
para acercarse a un modelo pedagdgico centrado en el enfoque por compe-
tencias que concibe el aula como un lugar donde se practica la lengua,
donde se colabora y socializa, y donde se participa activamente. La moti-
vacion del aprendizaje se refuerza por la presencia constante de herramien-
tas tecnoldgicas y por el hecho de que los contenidos se presentan en dis-
tintos formatos y de diversas maneras, lo cual nos permite adaptarnos
mejor a los diferentes estilos de aprendizaje de nuestros alumnos y facilita
la comprensién y retencién de contenidos. De hecho, Martin Gonzalez ez
alii (2006: 187) afirman que «los individuos retienen el 20% de lo que
oyen, 40 % de lo que ven y el 75% de lo que oyen, ven y hacen. A su vez
retienen un 25 % mds de informacién y un 50 % mds rdpido si aprenden
con programas interactivos».

Inconvenientes de la ensefianza remota de emergencia

En muchos casos, no obstante, con el paso de un entorno de aprendi-
zaje presencial a otro de ensenanza remota se ha cambiado el modo de
distribucién de un curso sin cambiar la metodologia ni las estrategias, y
obcecdndose en un modelo que prima el asistir frente al participar. Tal es
asi que muchos centros estdn controlando la asistencia a las sesiones virtua-
les mediante aplicaciones mdviles o anadiendo a sus plataformas plug-ins
como Sign-in-Sheet, que permiten que los alumnos firmen un parte de
asistencia virtual en cada sesién en la que participen.

Pese a que todo ello choque con varios principios rectores del apren-
dizaje virtual que inciden en aspectos como la flexibilidad (anywhere, any
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time...), en ciertos casos en los que los alumnos compartan un mismo
(huso) horario, tengan unas circunstancias socio-laborales o educativas si-
milares o estén confinados en su domicilio, como ha ocurrido durante la
pandemia de la COVID-19 en parte del mundo, puede resultar una alter-
nativa efectiva, aunque en muchas ocasiones se ha convertido en la excusa
para impartir una clase magistral por via telemdtica. Hemos de tener en
cuenta, ademds, que cuando un curso presencial se interrumpe de manera
abrupta a causa de, por ejemplo, una pandemia o una guerra, conectarse a
un clase o entregar una tarea puede no resultar tan sencillo, dado que los
alumnos pueden tener otras prioridades (sanitarias, familiares, de seguri-
dad personal...) que interfieran con el desarrollo de un curso y les impidan
mantenerse al dfa y participar activamente en una asignatura, mientras que
a los profesores estas mismas circunstancias les impiden disefiar con tiem-
po y poner en marcha todos los recursos de un curso en linea:

Numerous research studies, theories, models, standards, and evaluation
criteria focus on quality online learning, online teaching, and online course
design. What we know from research is that effective online learning results
from careful instructional design and planning, using a systematic model for
design and development. The design process and the careful consideration of
different design decisions have an impact on the quality of the instruction.
And it is this careful design process that will be absent in most cases in these
emergency shifts. (Hodges et alii, 2020)

En casos como los de determinadas asignaturas de Espafol para Ex-
tranjeros, la opcién del aprendizaje remoto resulta absolutamente dificil de
implementar por cuestiones tanto metodoldgicas como de indole préctica:
los alumnos que se matriculen bien sea de una asignatura de Conversacién
o de otra de Expresién e Interaccién Orales esperardn que el centro lo im-
parta de manera oral e interactiva —principalmente, videoconferencias—,
pero lo cierto es que tenemos alumnos de todo el mundo con horarios de
lo mds dispares. Y si en muchos centros solamente se dispone de un profe-
sor por asignatura y nivel, habria que establecer sesiones de comunicacién
sincrénica varias veces al dia para amoldarse a sus horarios; o bien, estable-
cer unos dias a unas horas con unos alumnos, otros dias en un horario
diferente con otros alumnos, o de madrugada... Dado que eso no resulta
razonable ni para los alumnos ni para los docentes, lo mds 16gico seria
desdoblar la asignatura constituyendo distintos grupos en la misma asig-
natura segin los diferentes husos horarios o bien descartar el aprendizaje
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remoto basado casi exclusivamente en videollamadas y utilizar ese recurso
cuando sea necesario y emplear todos los recursos de un entorno de apren-
dizaje virtual colaborativo y flexible.

TABLA 1
PROCEDENCIA GEOGRAFICA Y HUSO HORARIO DE LOS ALUMNOS
DE LOS CURSOS DE ESPANOL PARA EXTRANJEROS
DE LA UNIVERSIDAD DE OVIEDO

Diferencia horaria con respecto

Procedencia geogrifica al huso horario
de Esparia
Alumnos de Oregén, California... =9)
Alumnos de Utah, Arizona... (-8)
Alumnos de Missouri, Iowa... =7)
Alumnos de Massachussets, Nueva York, Virginia, Pensilvania... (-6)
Alumnos de Brasil (—4)
Alumnos de Inglaterra, Portugal, Africa occidental... (-1)
CET

Alumnos que estén en Espana, Alemania, Francia, Ttnez... .
(Central European Time)

Alumnos de Grecia, Turquia, Rumania, Finlandia... (+1)
Alumnos de la peninsula ardbiga y Africa oriental... (+2)
Alumnos de Moscti o del Cducaso (+4)
Alumnos del este de China o del oeste de Australia (+8)
Alumnos de Japén, Corea o Australia Oriental (+10)
Alumnos de Nueva Zelanda (+12)

Necesidad de contar con un entorno virtual de aprendizaje

Para las personas que no estén familiarizadas con la ensefanza de se-
gundas lenguas convendria precisar, asimismo, que asignaturas de Expre-
sién e Interaccién Orales, que encontramos en las programaciones de cur-
sos de lengua y cultura espafolas para extranjeros de muchos centros, no
son en absoluto clases de conversacién, sino que versan sobre multiples
aspectos de la comunicacién oral: la identificacién de diferentes registros
del habla; el funcionamiento de los marcadores del discurso oral; el trabajo
con nociones, funciones y exponentes lingiiisticos; la identificacién de los
géneros discursivos; la practica de distintos aspectos del componente foné-
tico-fonoldgico como la pronunciacién o la entonacién; la comprensién
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auditiva; la expresién oral (lecturas, mondlogos, discursos y presentacio-
nes) y la interaccién oral (conversaciones, debates, entrevistas...). Obvia-
mente, si tuviesen que trabajarse todos estos aspectos de la asignatura Gni-
camente mediante videollamadas de una hora diaria que sustituyan a la
clase presencial, muchos de ellos quedarfan desatendidos, no podrian orga-
nizarse de manera efectiva la prictica auténoma ni las actividades colabo-
rativas y tampoco se atenderfa adecuadamente a las distintas necesidades y
ritmos de aprendizaje de los alumnos.

Pese a no ser tan compleja, la asignatura de Conversacién no puede
limitarse exclusivamente a participar en una videollamada una hora al dia,
dado que las actividades para la prictica oral que ahi se utilizan (simulacio-
nes, dramatizaciones, debates...) necesitan un trabajo previo de cardcter
preparatorio que puede implicar la realizacién de una demostracidn, el vi-
sionado de un video o la lectura de un texto, la asignacién de roles y la
creacién de equipos, la elaboracién de un guion (para un didlogo o una
simulacién), la documentacién sobre un determinado tema que se vaya a
debatir, el trabajo previo con actividades que incidan en el uso de estrate-
gias discursivas o de nociones, funciones y exponentes... Varias de esas
actividades pueden tener su plasmacién y ponerse en comuin, bien median-
te una videollamada, bien mediante la publicacién de material multimedia
(archivos de audio o video) en el que quede reflejado el trabajo de los
alumnos.

A tenor de todos estos condicionantes, la labor de los responsables de
este tipo de asignaturas no deberfa, por tanto, consistir en convocar a 20
personas a una videollamada de Zoom y charlar con ellos, sino en localizar
materiales y proporcionar recursos a los alumnos, motivar e incentivar la
participacién, dinamizar las interacciones, proporcionar recursos, seleccio-
nar estrategias flexibles para el agrupamiento de los alumnos y el trabajo
colaborativo y utilizar una variedad de herramientas de comunicacién
(mensajerfa instantdnea, videollamadas, foros de discusion...). No convie-
ne promover que los profesores charlen con sus alumnos, y menos ain que
monopolicen la conversacién, sino que los alumnos interactiien entre ellos
utilizando una variedad de recursos lingiiisticos y estrategias de manera
efectiva.

Como hemos dicho, la asignatura de Expresion e Interaccién Orales
estd revestida de una mayor complejidad y en ella tendrdn cabida muchos
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tipos mds de herramientas, estrategias y recursos de aprendizaje en multi-
ples formatos. Asumimos que, igual que en la ensenanza remota, también
necesita contar con herramientas de videollamada que puedan disponer de
varias salas diferentes para que se puedan establecer distintos tipos de em-
parejamientos (BigBlueButton, Zoom, Messenger...), pero eso constituye
solamente una parte del curso.

Una serie de recursos tendrdn como propdsito facilitar el trabajo au-
ténomo por parte del alumno garantizando que pueda trabajar con una
serie de materiales a su propio ritmo. En primer lugar, por lo que respecta
a los contenidos que puedan constituir el sustento teérico de la asignatura,
conviene disponer de explicaciones en distintos formatos que faciliten la
adquisicién de conceptos y la motivacion: cdpsulas de video con aclaracio-
nes del profesor, animaciones, videos interactivos, muestras de habla,
transcripciones, diagramas y esquemas. Asimismo, los alumnos necesitan
acceder a un gran niimero de muestras de lengua auténticas con su corres-
pondiente explotacién diddctica (ejercicios de comprensién auditiva, acti-
vidades centradas en la explotacién de videos...) y con ciertas orientacio-
nes para el trabajo auténomo. Conviene, a este respecto, que se pueda
contar con material actual y auténtico (realia) que muestre distintas varie-
dades lingiiisticas con una perspectiva «panhispdnica».

Los alumnos tendrdn, asimismo, que ser capaces de producir textos
orales (podcasts, videos...) y compartirlos. Aparte del material que puedan
compartir mediante aplicaciones méviles o en las redes sociales, existen
aplicaciones, como Nanogong, que permiten realizar grabaciones de audio
y subirlas a Moodle, y herramientas de reconocimiento del habla y andlisis
de voz —como las propuestas por Campillos Llanos (2010: 11) y muchi-
simas aplicaciones mucho mds recientes— que permiten trabajar diferen-
tes aspectos de la pronunciacién y la entonacién de manera interactiva.

Los docentes, por su parte, necesitan disponer de herramientas para
elaborar rubricas que les permitan calificar las tareas orales conforme a
unos criterios conocidos por los estudiantes y descritos en una escala, dado
que aparte de la retroalimentacién que los alumnos reciban de su tutor en
forma de comentarios, correcciones y consejos, a la finalizacién del curso
se ha de realizar una evaluacién de desempefio que se base en criterios ob-
jetivos y se debe proponer una calificacién. Ademds, como nos recuerda
Jetté (2017: 14-15), el proceso de evaluaciéon nos puede hacer reflexionar
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sobre las decisiones metodoldgicas y los objetivos previstos a nivel curricu-
lar, dado que «el impacto de las pricticas evaluadoras es inmediato en la
ensefianza-aprendizaje y que, por consiguiente, todos los componentes de
la formacién deben basarse en la evaluacién».

Otra parte crucial del curso la constituye la parte social y colaborativa,
tan necesaria a la hora de propiciar una interaccién significativa y un apren-
dizaje activo. Para ello resulta necesario disponer de ciertas herramientas de
colaboracién, discusién y publicacién como foros de discusién y wikis. Los
diferentes equipos pueden disponer de sus propias wikis y en ellas pueden,
por ejemplo, producir conjuntamente el guion de una actividad centrada en
el uso de determinadas funciones lingiiisticas que posteriormente tendrdn
que dramatizar; igualmente, cada equipo puede contar con un foro especifi-
co en los que acordar cosas, repartirse tareas y roles, discutir con cardcter
previo a las videoconferencias. Ademds, existen multitud de herramientas y
plug-ins que permiten a los alumnos reaccionar en tiempo real a una inter-
vencién o responder a una pregunta (sondeos y encuestas, enojis, botones de
«me gusta» / «no estoy de acuerdo» / «pido la palabra»...). Como comple-
mento a las herramientas de comunicacién del curso, existen aplicaciones de
mensajeria instantdnea e intercambio de archivos de voz / imagen que per-
mitan la interaccién mediante el ordenador o cualquier dispositivo mévil.

Asimismo, hoy en dia podemos integrar las redes sociales en las plata-
formas de e-learning, fomentando la interaccién de cardcter social y permi-
tiendo que los alumnos dispongan de sus propias salas de comunicacién y
publicacién (de Facebook, videochat de Messenger...). Aunque las plata-
formas ya cuentan con sus propios foros de discusién y mensajeria interna,
la comunicacién resulta mds fluida a través de las redes sociales, lo que
propicia que los alumnos participen de manera mucho mds activa y con
mayor asiduidad.

Existen, ademds, recursos multimedia que permiten a los estudiantes
reaccionar de manera interactiva a un estimulo auditivo o visual como
ocurre en las «aventuras graficas» del Aula Virtual del Espanol (Coto-Or-
dds, 2014: 14-15) o en ciertos videojuegos que permiten la interaccién con
otros alumnos, ademds de con la plataforma, con lo cual se multiplica la
capacidad interactiva de la actividad. A través de este tipo de interacciones
se creard un vinculo emocional con los contenidos y se reforzard el sentido
de pertenencia a una comunidad de aprendizaje.
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Por todo ello, consideramos que, a la hora de impartir un curso cen-
trado en las destrezas orales, no podemos renunciar a utilizar todos los re-
cursos de una plataforma de aprendizaje virtual, fidndolo todo a las video-
llamadas, y debemos anticiparnos a cualquier posible eventualidad
disenando una gran cantidad de recursos digitales (multimedia) y adoptan-
do una metodologia que permita adaptarse a los distintos ritmos y estilos
de aprendizaje de los estudiantes.
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5
LA INTERCULTURALIDAD EN ENTORNOS
VIRTUALES DE APRENDIZAJE (EVA)
PARA LA FORMACION DE PROFESORES
DE LENGUAS EXTRANJERAS

Isabel Cristina Alfonzo de Tovar

RESUMEN

La competencia intercultural se ha convertido en un recurso fundamen-
tal para el acercamiento entre las culturas que comparten un aula de lengua
extranjera. En este sentido, se requiere que el docente desarrolle una sensibili-
dad intercultural que le permita no solo evitar choques culturales sino, ademds,
solventar y mediar en conflictos que pongan en riesgo un entorno de aprendi-
zaje idéneo que facilite el desarrollo de competencias tanto lingiiisticas como
socioculturales. Ante lo expuesto, este capitulo intenta demostrar como la co-
municacién intercultural en espacios virtuales de aprendizaje plurilingiies y
pluriculturales fomenta el desarrollo de competencias durante el proceso de
formacién de profesores de lenguas extranjeras, especificamente, del espanol.
Para ello, se ha seleccionado como muestra a profesores de ELE (espafol como
lengua extranjera) que forman parte de los cursos de Formacién de Profesores
del Instituto Cervantes. Como muchos de estos cursos se realizan en colabora-
cién con otras universidades, este capitulo se centra en los cursos impartidos
en colaboracién con la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, Espana. A
través de su plataforma Moodle se disenan e imparten cursos con enfoques
interculturales en los que participan profesores nativos y no nativos de espafiol
como lengua extranjera que trabajan en diferentes paises e instituciones. Como
metodologfa se realiza una investigacién bajo un enfoque cualitativo con un
disefio etnogréfico basado en grupos de discusion. Se seleccionan recursos teé-
ricos y audiovisuales, y se fomenta la interaccién y la participacién a través de
foros, tareas y actividades que favorecen el intercambio de experiencias, anéc-
dotas, resolucién de problemas, entre otros. Los resultados indican que los
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espacios de aprendizaje pluriculturales con perfiles plurilingiies fomentan la
comunicacién intercultural, sobre todo, en procesos de formacién y conciencia-
cién docente. Asimismo, un entorno virtual rompe las fronteras y contribuye al
acercamiento de culturas y experiencias entre todos los docentes que tienen un
objetivo en comun: desarrollar su competencia intercultural y su rol como me-
diador en la praxis docente en sus paises de destino profesional. Finalmente,
este capitulo intenta contribuir con la formacién virtual, ubicua y colaborativa
del docente de lenguas extranjeras.

Introduccién

La pandemia mundial ocasioné un brusco y sorpresivo traslado a la
educacion virtual. De hecho, las estadisticas han confirmado que la falta de
formacién en las nuevas tecnologias y la brecha digital aportaban datos
alarmantes. Toda esta situacién ha permitido que la formacién a distancia
prepandémica se consolidara y que, ademds, surgieran nuevos espacios de
formacién y aprendizaje, es decir, ya muchas instituciones valoraban la
importancia de la formacién a distancia a través de cursos, congresos y di-
versos eventos académicos. Este es el caso del Instituto Cervantes que, des-
de hace varios afios, oferta un catdlogo de cursos virtuales para la forma-
cién de profesores de espafiol como lengua extranjera (ELE). Sin embargo,
persistia la idea de que algunos conceptos no podian llevarse al contexto
digital, ya que exigfan un contacto o interaccién mucho mds viable en un
entorno fisico, tal es el caso de la interculturalidad y sus efectos en la ense-
fianza de lenguas extranjeras. En este sentido, este capitulo intenta demos-
trar cémo la comunicacién intercultural en espacios de aprendizaje pluri-
lingties y pluriculturales virtuales fomenta el desarrollo de competencias
durante el proceso de formacién de profesores de lenguas extranjeras, espe-
cificamente, del espanol.

Esta investigacién responde a la necesidad de crear espacios de forma-
cién que permitan el desarrollo de la competencia intercultural y cémo
integrarla en las aulas, sobre todo, en las virtuales en las que puede dificul-
tarse la interaccién y ocasionar malentendidos o choques culturales. Para
ello, se disefia una propuesta de mediacién intercultural basada en los ele-
mentos claves que la sustentan, tales como: la sensibilidad intercultural
(Bennett, 1998), y el andlisis de los incidentes criticos comunicativos

(Cushner y Brislin, 1996).



La interculturalidad en entornos virtuales de aprendizaje (EVA) 57

Desde el punto de vista metodolégico este trabajo se realiza bajo un
enfoque cualitativo con un diseno etnogrifico basado en grupos de discu-
sién. La muestra seleccionada estd compuesta por 16 profesores de ELE pro-
cedentes de diferentes paises: Brasil, China, Taiwdn, Francia, Holanda, Esta-
dos Unidos, México, Chile, Irlanda y Japdn, con edades comprendidas entre
los 26 y los 52 afos. Asimismo, el grupo se distribuye por género de la si-
guiente manera: 70 % hombres y 30 % mujeres. Todos son participantes del
curso de Formacién para profundizar sobre mediacién intercultural organi-
zado por el Instituto Cervantes y la Universidad de Las Palmas de Gran Ca-
naria, y realizado en el campus virtual universitario estructurado en formato
Moodle. Para la recolecciéon de datos, los participantes realizaron encuestas
que permitieron el disefio de perfiles plurilingiies y pluriculturales. Se selec-
cionaron recursos tedricos y audiovisuales, y se fomentd la interaccién y la
participacién a través de foros, tareas y actividades que favorecieron el inter-
cambio de experiencias, anécdotas, resolucién de problemas, entre otros. El
andlisis de supuestos prdcticos basados en incidentes criticos interculturales
permitié establecer protocolos de negociacién que facilitan la mediacién in-
tercultural en los entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, este capitulo intenta contribuir con la formacién virtual,
ubicua y colaborativa del docente de lenguas extranjeras. Asimismo, per-
mite desarrollar la competencia intercultural en entornos virtuales pluri-
culturales.

Competencia intercultural

El centro virtual Cervantes define la competencia intercultural como
«la habilidad para desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las situa-
ciones de comunicacién intercultural que se producen con frecuencia en la
sociedad actual, caracterizada por la pluriculturalidad». Para ello, se han de
tener en cuenta conceptos que sustentan y promueven el desarrollo de esta
competencia no solo en los estudiantes, sino también en el profesorado.

Sensibilidad intercultural

Bennett (1998) define la sensibilidad intercultural como la habilidad
para identificar y apreciar las diferencias culturales relevantes. Su modelo
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tiene un enfoque cognitivo que da cuenta de los cambios de las estructuras
de pensamiento y de la visién del mundo. El autor establece una serie de
etapas que el individuo experimenta en relacién con su propia visién del
mundo y la nueva cultura: negacién, rechazo, minimizacién, aceptacion,
adaptacién e integracion.

Choque cultural

Oberg (1954) define choque cultural como el fenémeno que se mani-
fiesta en ansiedad, causado por la falta de recursos en el momento de interac-
tuar y socializar, por ejemplo, saber cémo saludar o cudndo actuar de mane-
ra formal o informal. Algunos de los sintomas que produce el choque son:
tension, rechazo, desorientacién, sorpresa e impotencia. El choque cultural
presenta cuatro etapas: la luna de miel, la crisis, la recuperacién y la adap-
tacion.

Malentendidos

Segtin Alonso Cortés (2006), los malentendidos surgen cuando se tra-
ta de llevar cédigos culturales propios de la sociedad comun a la que se
pertenece y traducirlos literalmente al c6digo cultural de la nueva cultura.
El problema aparece cuando se pretende entender el cédigo del otro desde
el propio, lo que da lugar a la incomprensién y en un grado mayor a la
intolerancia. Asimismo, los malentendidos permiten constatar que no es
suficiente con hablar una lengua extranjera y los concibe como una herra-
mienta para desarrollar la competencia intercultural, dado el valor que le
dan a la dimensién afectiva y a los conocimientos de los estudiantes, al
tiempo que «parten del error como fuente de aprendizaje y propician el
trabajo cooperativo a través de la reflexién y el debate» (p. 120).

Incidentes criticos comunicativos en los conflictos interculturales

Cushner y Brislin (1996) definen los incidentes criticos como aquellos
que experimentan las personas que viven, estudian o trabajan en culturas
diferentes de la propia y que se manifiesta en experiencias emocionales, difi-
cultades en la comunicacién o frustracién frente a los conocimientos pre-
vios, que ya se tienen de una cultura dada. Asimismo, consideran que un
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incidente critico incluye la presentacién de una situacién sobre un problema
de comunicacién entre culturas, y luego se propone una serie de preguntas.

Mediacién intercultural

Rios Rojas e alii (2007) definen la mediacién como el establecimien-
to de una situacién de tridngulo en el que el mediador facilita la comuni-
cacién y el acuerdo entre las dos partes enfrentadas, interviene para que no
existan agresiones o amenazas y extrae de ambas partes un compromiso
para que la resolucién del conflicto surta efecto.

La mediacidn se suele requerir cuando hay exclusién, marginacién o
aislamiento, por eso hay que tener en cuenta también que puede existir
una mediacién sin conflicto. La actuacién previa al conflicto es sobre todo
apoyo cotidiano en la solidaridad, la relacién y la cooperacién entre perso-
nas para evitar la segregacién de minorias por parte de una mayoria. En el
caso de que sea una cultura mayoritaria la que segrega o aisla una cultura
minoritaria, la figura del mediador intercultural se convierte en una nece-
sidad institucional.

En suma, cada uno de estos conceptos forma parte del engranaje que
permitird el diseno de estructuras metodoldgicas y diddcticas en los EVA.

Entornos virtuales de aprendizaje (EVA)
para el desarrollo de la competencia intercultural

Existe una amplia tipologia de plataformas para la formacién, en esta
investigacién se han seleccionado los entornos virtuales de aprendizaje
(EVA). Tal como sefala Belloch (2012), a estos entornos se puede acceder
desde diversos navegadores, disponen de una interfaz grifica e intuitiva.
Asimismo, estdn estructurados en médulos que permiten la organizacién
de materiales did4cticos, herramientas de interaccién (foros) y de evalua-
cién (cuestionarios, tareas, etc.). Desde el punto de vista comunicativo fa-
vorecen la interaccién entre el docente y el estudiante a través de espacios
de tutorias y tablones de anuncios.

Segin Boneu (2007) los EVA han de contar con cuatro caracteristicas
fundamentales: interactividad, flexibilidad, escalabilidad y estandarizacion.
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En primer lugar, la interactividad consiste en concienciar al participante de
que es el protagonista de su formacién. La flexibilidad, por su parte, apues-
ta por la ficil adaptacién de los contenidos, estructura académica y mate-
riales diddcticos. Por su parte, la escalabilidad se encarga de la adapracién
tanto para grupos reducidos como numerosos. Finalmente, la estandariza-
cién se refiere a la posibilidad de importar o exportar otros formatos para

cursos y tareas (SCORM).

Esta investigacién se realizé en la plataforma Moodle de la Universi-
dad de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC), Espana. Ademds del cam-
pus virtual para la comunidad universitaria, esta plataforma cuenta con un
espacio e-learning para la realizacién de cursos extracurriculares ofertados
por la propia universidad, asi como en colaboracién con otras institucio-
nes. El curso disefiado y celebrado en este EVA permitié el acceso desde
diferentes paises: Brasil, China, Taiwdn, Francia, Holanda, Estados Uni-
dos, México, Chile, Irlanda y Japdn, a través de actividades y sesiones asin-
cronas. Para ello, se disené un aula por médulos en los que se inclufan cada
uno de los materiales y recursos diddcticos seleccionados para el logro de
los objetivos.

Asimismo, en cada uno de los mddulos se incluyé un foro de discu-
sion para el intercambio de experiencias interculturales y andlisis concep-
tuales, lo que permitia la interaccién y la concienciacién intercultural.
Como actividad final, se disefaron propuestas de resolucién de conflictos
de forma cooperativa mediante la simulacién de incidentes criticos inter-
culturales. Esta tarea final interactiva se realizé a través de los grupos de
discusion.

La interculturalidad en los entornos virtuales de formacién
de docentes de lenguas extranjeras:
curso de formacién del Instituto Cervantes para docentes de ELE

Como ya se ha declarado al inicio de este capitulo, la muestra de esta
investigacién estd conformada por 16 docentes de ELE. Todos son profe-
sores nativos y no nativos activos en diferentes paises del mundo.

La primera actividad consistia en el diseno de perfiles. Para ello, me-
diante encuestas y foros se les pedia que respondieran a una serie de varia-
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bles: edad, nivel académico, afios de experiencia docente, etc. Asimismo, a
través de videos cortos debian presentarse y comentar su interés por la in-
terculturalidad y su rol en el aula de lenguas extranjeras.

Seguidamente y durante cuatro semanas, transitaron por los diferen-
tes médulos (4), los cuales ofrecian recursos conceptuales, diddcticos y me-
todoldgicos para el desarrollo de la competencia intercultural. En primer
lugar, se propone la discusién de conceptos basicos vinculados con el rol de
mediador intercultural. Las publicaciones podian hacerse de forma oral o
escrita, cabe destacar que las producciones audiovisuales que permite la
plataforma prevalecieron. Este formato es muy accesible e intuitivo, se en-
cuentra en la barra de herramientas de la caja de mensajes y permite la
grabacién inmediata y su edicidn, sin tener que subir o adjuntar archivos,
con lo cual se facilita el proceso.

Una vez que se establecen y analizan los conceptos claves, se realiza
una segunda fase que consiste en el diseno de protocolos de negociacion.
Estas estructuras se han de adaptar a las caracteristicas de los grupos, sin
embargo, coinciden en una estructura base que garantiza el trdnsito por los
estadios fundamentales del proceso de negociacién. En este sentido, Rios
Rojas et alii (2007) establecen como etapas del protocolo a la auto-obser-
vacién, observacién, comparacion entre culturas, interpretacién, andlisis
contrastivo, la mediacién en si y, finalmente, la evaluacién.

Ya en el dltimo médulo, se ha de activar el protocolo disenado y, para
ello, se hace uso de los incidentes criticos comunicativos interculturales, es
decir, se plantean supuestos pricticos de posibles situaciones (malentendi-
dos, choques culturales, etc.) que requieren de la intervencién del media-
dor intercultural. El EVA permitié la interaccién a través de diversas herra-
mientas, pero, sobre todo, los grupos de discusién se convirtieron en
escenarios para la realizacién de juegos de roles y simulaciones de situacio-
nes comunicativas en espacios pluriculturales y plurilingiies propios tanto
de entornos reales (aulas de clase) como virtuales (aulas on/ine).

En resumen, los resultados indican que los espacios de aprendizaje
pluriculturales con perfiles plurilingties fomentan la comunicacién inter-
cultural, sobre todo, en procesos de formacién y concienciacién docente.
Asimismo, un entorno virtual rompe las fronteras y contribuye al acerca-
miento de culturas y experiencias entre todos los docentes que tienen un
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objetivo en comun: desarrollar su competencia intercultural y su rol como
mediador en la praxis docente en sus paises de destino profesional.

Conclusiones

Una vez conocida la investigacién centrada en la posibilidad de desarro-
llar la interculturalidad, solo queda volver al objetivo principal que cuestiona
sobre la formacién intercultural en los EVA. En este sentido, hay que decla-
rar que los entornos virtuales de ensefianza favorecen la ubicuidad y el inter-
cambio de experiencias en los programas de formacién. Es decir, los cursos
de formacién para el docente de lenguas extranjeras han de ir mds alld de los
contenidos gramaticales y funcionales; estos han de fomentar el desarrollo de
habilidades de mediacién intercultural que consoliden y promuevan la inter-
vencién para la resolucién de conflictos culturales que puedan incidir nega-
tivamente en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Asimismo, la formacién en espacios virtuales fomenta al aprendizaje
colaborativo y cooperativo. A diferencia de lo que se pueda establecer, los
EVA facilitan la interaccién, ya que posibilitan la conexién sin limitacién de
distancia fisica ni mucho menos cultural. Esto los convierte en espacios
de aprendizaje idéneos para el intercambio intercultural. Es importante
destacar que para que, en un espacio de aprendizaje tanto fisico como vir-
tual, puedan superarse malentendidos o choques culturales, el docente ha
de estar preparado y adquirir una serie de competencias y habilidades in-
terculturales para desarrollar su rol de mediador. En este sentido, los EVA
se convierten en los verdaderos espacios de encuentro intercultural al lo-
grar que la pluriculturalidad no se vea limitada a un tnico espacio fisico.

Finalmente, el desarrollo de la competencia intercultural promueve la
mediacién intercultural en las aulas de lenguas extranjeras. Sabemos que
los espacios de aprendizaje idiomdticos suponen un encuentro plurilingiie
y pluricultural, incluso en grupos monoculturales es posible que se requie-
ra la mediacién. No obstante, sin una formacién hacia el desarrollo de la
competencia intercultural no serd posible solucionar o evitar conflictos
culturales que condicionen la praxis docente. En definitiva, esta investiga-
cién intenta consolidar la interculturalidad como competencia docente
clave durante la formacién y, sobre todo, destacar los beneficios que supo-
ne el uso de EVA para el alcance de este objetivo.
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6
EVALUACION Y SEGUIMIENTO
INDIVIDUALIZADO DEL APRENDIZAJE
DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO
CON CUESTIONARIOS DEL ENTORNO MOODLE

Aida Pitarch

RESUMEN

Moodle es una herramienta de apoyo a la docencia que permite disefar,
crear, administrar y gestionar entornos virtuales de aprendizaje. En este estu-
dio se evalué el potencial del médulo de los cuestionarios de Moodle en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura de Microbiologia del grado
en Optica y Optometria. Usando el entorno Moodle, el profesorado disefié
cuestionarios de entrenamiento, y su alumnado los resolvié una vez imparti-
dos los fundamentos tedricos de los mismos. Ademds, se elaboré un cuestio-
nario de evaluacién Moodle con todos los contenidos de la asignatura, y se
implementé como examen final. El estudiantado valord positivamente el uso
de los cuestionarios de entrenamiento como herramienta para controlar su
progreso y asimilacién de contenidos, y facilitar la superacién de la asignatu-
ra. No solo contribuyé a la adquisicién de competencias especificas, sino tam-
bién a la de competencias generales (planificacién y responsabilidad). Se ob-
servd una correlacién positiva entre las calificaciones de los cuestionarios de
entrenamiento y de evaluacién (examen final). Ademds, esta herramienta
permiti6 al profesorado evaluar y seguir la evolucién del aprendizaje de cada
estudiante, asi como explorar la idoneidad de las preguntas elaboradas para
discriminar entre alumnos con habilidades, actitudes y desempefios diferen-
tes. Estos resultados revelan que el médulo de los cuestionarios de Moodle es
un complemento idéneo en el proceso de ensenanza-aprendizaje de la Micro-
biologfa en el aula universitaria.
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Introduccién

Los procesos de ensenanza y aprendizaje han experimentado un cam-
bio de gran envergadura en las tltimas décadas con la introduccién de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) en el sistema edu-
cativo. Esta transformacién digital en el aula ha sido posible gracias a la
gran relevancia y al protagonismo que han ido adquiriendo las TIC en
nuestra sociedad, y en particular en el dmbito de la educacién (Herndndez,
2017). De forma progresiva las TIC se han ido adaptando y dando res-
puestas a los retos y a las necesidades mds demandadas tanto por el profe-
sorado como por el alumnado de las diferentes etapas educativas (Del Mo-
ral Pérez er alii, 2014; Rojano-Ramos ez alii, 2016; Castillo-Lépez, 2020).
En la actualidad las TIC se han convertido en una herramienta de trabajo
cotidiana en la gran mayoria de los centros educativos. A pesar de esta
popularizacién de las TIC en educacién, su implementacién en el aula si-
gue generando algunas reticencias, y muestra varias debilidades relaciona-
das con su manejo y brecha digital adn existente. Sin embargo, su uso
puede ofrecer grandes oportunidades de renovacién e innovacién de los
procesos de ensenanza y aprendizaje (Del Moral Pérez e alii, 2014; Webb
et alii, 2017; Pitarch, 2019). Permite alcanzar un modelo mds abierto,
donde el profesor actiia de guia y el alumnado adquiere un papel mds acti-
vo en su aprendizaje. Ademds, aumenta la motivacién, la implicacién y el
interés del estudiantado para aprender y realizar cualquier tarea educativa
(en especial, actividades no convencionales diferentes a la clase magistral).

Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) vinculados a las TIC
(Moodle, Blackboard, Google Meet, etc.) representan un complemento
importante de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Maertens ez alii,
2016; Memon y Rathore, 2018; Pitarch, 2020). Facilitan la gestién de re-
cursos y actividades de formacién virtuales y de apoyo a la docencia pre-
sencial. El entorno modular de aprendizaje dindmico orientado a objetos,
Moodle (acrénimo de «<module object-oriented dynamic learning environ-
ment»), es una plataforma de apoyo a la docencia usada con gran frecuen-
cia en el dmbito de la ensefianza superior para elaborar, administrar y ges-
tionar entornos de aprendizaje en linea, semipresencial o basado en la clase
invertida, entre otros proyectos (Memon y Rathore, 2018; Ferndndez y
Quispe, 2019). Esta plataforma disenada en un cédigo modular integra
varias herramientas para la docencia que ayudan a desarrollar y evaluar
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diferentes competencias del alumnado (tales como la iniciativa, la comuni-
cacién oral y escrita, el trabajo en equipo y colaborativo, el aprendizaje
auténomo, la planificacién y la responsabilidad, entre otras), asi como a
profundizar en el manejo de las TIC (Lépez ez alii, 2010).

Una de las herramientas disponibles en el entorno Moodle muy sen-
cilla de utilizar es el médulo de los cuestionarios (Blanco y Ginovart,
2012). Dicho médulo permite crear cuestionarios de entrenamiento y de
evaluacién, y obtener una valoracién automdtica del aprendizaje del alum-
nado, asi como una rdpida retroalimentacién entre docentes y estudiantes
(Lépez et alii, 2010; Reis ez alii, 2015; Bechini et alii, 2019). Estos cues-
tionarios también pueden contribuir al desarrollo de competencias genera-
les y especificas en el estudiantado. El objetivo de este estudio es examinar
el potencial didéctico de los cuestionarios del entorno Moodle en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje de la asignatura de Microbiologia del grado en
Optica y Optometria.

Metodologia

A través del médulo de cuestionarios en el entorno Moodle, el docente
disefid, elabord e implementd un repertorio de cuestionarios de entrena-
miento con preguntas del tipo verdadero / falso y de opcién multiple para
cada uno de los cinco temas del primer bloque de la asignatura de Microbio-
logfa del grado en Optica y Optometria de la Universidad Complutense de
Madrid. Este bloque incluy6 los temas 1 (generalidades e historia de la Mi-
crobiologfa), 2 (observacién de los microorganismos), 3 (estructura de la
célula microbiana), 4 (nutricidn y crecimiento microbiano) y 5 (genética
microbiana) de esta asignatura. El alumnado (n = 11) resolvié estos cuestio-
narios una vez impartidos los fundamentos teéricos del primer bloque de la
asignatura. Se ofrecid la posibilidad de intentarlo hasta dos veces como méxi-
mo sin limite de tiempo. Las calificaciones de cada intento se mostraron de
forma automdtica a cada estudiante después de su cumplimentacién. Con
posterioridad, las respuestas de cada uno de los cuestionarios se razonaron en
el aula, y se fomentd el debate colectivo y la participacién activa del alumna-
do. Se realizé una encuesta al estudiantado preguntando sobre la utilidad
(categorizada como «poco», «indiferente», «bastante» y «mucho») del uso de
estos cuestionarios para la evaluacién y el seguimiento de su aprendizaje. Al
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finalizar el curso, se cre6 un cuestionario de evaluacién de todos los conteni-
dos de la asignatura en el mismo entorno Moodle con preguntas de opcién
multiple, y se usé como examen final de la asignatura. En este cuestionario
solo se permitié emplear un intento con un tiempo limitado.

Se analizaron los resultados obtenidos con los cuestionarios de entre-
namiento, y se compararon con los del cuestionario de evaluacién median-
te andlisis estadisticos. Se usaron las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y de
Shapiro-Wilk para determinar si los datos segufan una distribucién nor-
mal. Para comparar las calificaciones medias de los cuestionarios se em-
plearon el andlisis de la varianza (ANOVA) y la prueba de la t de Student
para muestras relacionadas. El coeficiente de correlacién de Pearson se cal-
culé para determinar la correlacién entre las calificaciones de ambos tipos
de cuestionarios. Se fijé la significancia estadistica en un valor p menor de
0,05 (contraste bilateral).

Resultados y discusién

Se observaron diferentes patrones de calificaciones de los cuestionarios
de entrenamiento entre los estudiantes participantes y entre cada uno de los
cinco temas del primer bloque de la asignatura de Microbiologfa (figura 1).
Se obtuvo una calificacién media de 8,1 (minima de 3,3 y mdxima de 10)
sobre 10. En general, se encontraron mejores calificaciones en los tres prime-
ros temas que en los dos tltimos temas del primer bloque de la asignatura
(media + desviacién esténdar, 8,7 + 0,7 vs. 6,8 + 1,2; p < 0,001). Estas dife-
rencias podrian relacionarse con el grado de dificultad de los fundamentos
tedricos de dichos temas, siendo los dos tltimos los que inclufan contenidos
mds complejos y menos conocidos (no impartidos con anterioridad en otras
asignaturas o cursos anteriores). El tiempo requerido para resolver estos cues-
tionarios varié desde 4 min y 16 s hasta 2 dias en el primer intento, y desde
39 s hasta 11 min y 26 s en el segundo intento. Entre intento e intento, el
alumnado conocia su calificacién, ayuddndole a estudiar, asimilar y profun-
dizar sobre los contenidos teéricos de las respuestas falladas o no entendidas,
y a tomar una decisién mds acertada y razonada en el segundo intento.

El alumnado valoré de forma favorable la utilidad de los cuestionarios
de entrenamiento del entorno Moodle como herramienta para la evaluacién
y el seguimiento de su aprendizaje. Fueron muy utiles para el 82% (9/11) de
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FIGURA 1
PERFILES DE LAS CALIFICACIONES DE LOS CUESTIONARIOS
DE ENTRENAMIENTO DEL ENTORNO MOODLE CORRESPONDIENTES
A LOS CINCO TEMAS DEL PRIMER BLOQUE DE LA ASIGNATURA
DE MICROBIOLOGIA RESUELTOS POR LOS 11 ESTUDIANTES PARTICIPANTES.
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los alumnos y bastante ttiles para el 18 % restante (2/11). A ninguno de los
estudiantes les parecieron poco ttiles o les fue su utilidad indiferente. El
alumnado también aprecié de forma positiva la retroalimentacion, el debate
colectivo y las explicaciones derivadas a partir de los mismos en el aula. Esta
herramienta docente podria, por tanto, ayudar a dinamizar el aula y a mejo-
rar la implicacién y motivacion del alumnado para aprender. Los estudiantes
indicaron ademds que estos cuestionarios les servian para controlar lo que
iban asimilando y lo que debian enmendar durante el aprendizaje de los
contenidos de la asignatura. Con esta estrategia docente, el alumnado podia
conocer su progreso y conocimiento adquirido con el objetivo de prepararse
para el examen final y superar la asignatura con éxito. Por ende, contribuyé
a que el estudiantado pudiese desarrollar competencias especificas para apro-
bar la asignatura, y competencias generales, tales como la planificacién y la
responsabilidad (Lépez ez alii, 2010).
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FIGURA 2
CORRELACION ENTRE LAS CALIFICACIONES PROMEDIO
DE LOS CUESTIONARIOS DE ENTRENAMIENTO (DEL PRIMER BLOQUE
DE LA ASIGNATURA) Y LAS DEL CUESTIONARIO DE EVALUACION (EXAMEN FINAL)
DEL ENTORNO MOODLE EN LOS 11 ESTUDIANTES PARTICIPANTES
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Se encontré una correlacién positiva entre las calificaciones promedio
alcanzadas con los cuestionarios de entrenamiento correspondientes al pri-
mer bloque de la asignatura y el cuestionario de evaluacién del examen fi-
nal (r = 0,77; p = 0,005; figura 2). Aquellos estudiantes que obtuvieron
calificaciones altas en los cuestionarios de entrenamiento también las ob-
tuvieron en el examen final de la asignatura, y viceversa. Estos resultados
sugieren que las calificaciones obtenidas con los cuestionarios de entrena-
miento pueden servir al alumnado como un indicador eficaz de los cono-
cimientos asimilados del temario. Estas serdn a su vez proporcionales a las
que se alcancen en la evaluacién final de la asignatura.

El uso de cuestionarios de entrenamiento del entorno Moodle tam-
bién fue una herramienta de gran utilidad para el profesado, ya que le
permitié realizar una evaluacién automdtica y un seguimiento individuali-
zado de la evolucién del aprendizaje de su alumnado. Ademds, este médu-
lo de Moodle permiti6 al docente examinar el indice de facilidad (o nivel
de dificultad) y la eficiencia discriminativa de los cuestionarios entre los
alumnos con distintos niveles de preparacién, conocimiento y habilidad.
Se observé que no todas las preguntas formuladas en los cuestionarios de
entrenamiento tenfan los indices de facilidad (30-70 %) y las eficiencias
de discriminacién (> 50%) que se requerirfan para catalogarlas como
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FIGURA 3
DISTRIBUCION DEL INDICE DE FACILIDAD Y DE LA EFICIENCIA DISCRIMINATIVA
DE LAS PREGUNTAS DEL CUESTIONARIO DE ENTRENAMIENTO #4 DEL ENTORNO
MOODLE CUMPLIMENTADO POR LOS 11 ESTUDIANTES
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efectivas en discriminar entre alumnos con habilidades, actitudes y desem-
penos diferentes (figura 3). Estos datos del andlisis psicométrico propor-
cionado por el médulo de cuestionarios de Moodle ayudaron al docente a
estimar cudles de las preguntas elaboradas eran adecuadas y cudles no para
demostrar conocimientos, y distinguir entre las habilidades, las actitudes y
los desempenos diferentes de los alumnos (Blanco y Ginovart, 2012). Es-
tos resultados sirvieron por tanto de base para el disefio de un cuestionario
de evaluacién (examen final) con un nivel de dificultad y una eficacia de
discriminacién mds dptimos.

Conclusiones

Los cuestionarios del entorno Moodle son un complemento idéneo
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Microbiologia del grado en
Optica y Optometria. Facilitan (i) la (auto)evaluacién, la retroalimenta-
cién y el seguimiento individualizado del aprendizaje del alumnado, (ii) la
asimilacién de los conocimientos mds profundos y con pensamiento criti-
co, (iii) la adquisicién de competencias generales (planificacién y respon-
sabilidad) y especificas (dirigidas a superar la asignatura con éxito), (iv) la
mejora de la motivacion del alumnado en el aprendizaje, y (v) la evalua-
cién del nivel de dificultad y eficacia de discriminacién de las preguntas
elaboradas para futuros exdmenes finales.
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LA UTILIZACION DE LAS REUNIONES VIRTUALES
COMO HERRAMIENTA PARA EL FOMENTO
DE UN TRABAJO COLABORATIVO Y AUTONOMO
ENTRE EL ALUMNADO

Maria Moral Moral

RESUMEN

En la actualidad, una de las herramientas metodolégicas cada vez mads
presentes en el aula es el empleo de las denominadas reuniones virtuales o vir-
tual meetings principalmente para la realizacién de labores de tutorizacién o la
imparticién de contenidos de forma online por parte del profesorado. M4s
concretamente, la implantacion del Espacio Europeo de Educaciéon Superior
(EEES) ha transformado el proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto
universitario, lo cual ha conducido irremediablemente a la necesidad de adap-
tar las metodologias docentes. Es por ello por lo que el empleo de los recursos
tecnoldgicos se convierte en un perfecto aliado del docente con el objeto de
involucrar al alumnado en su proceso de ensefianza-aprendizaje logrando un
mayor grado de motivacién y compromiso a través de la adopcién de una
metodologfa activa y colaborativa. En consecuencia, con la finalidad de impul-
sar la autonomia del alumnado como generador de su propio conocimiento y
de facilitar la adecuada realizacién de actividades grupales, se ha procedido a
desarrollar una iniciativa docente consistente en formar al alumnado en la
utilizacién del soffware TeamViewer como herramienta para la realizacién de
reuniones virtuales entre el alumnado. En un contexto marcado por las limita-
ciones y restricciones derivadas de la pandemia de la COVID-19 se hace cada
vez mds necesario el dominio de herramientas tecnoldgicas que permitan el
desarrollo de las actividades formativas de forma online. No obstante, cabe
indicar que esta iniciativa fue desarrollada con anterioridad al periodo de con-
finamiento y de docencia on/ine motivado por la COVID-19 durante el curso
2019-2020. Los resultados obtenidos han mostrado un bajo grado de utiliza-
cién y de interés hacia esta herramienta debido a la familiaridad que posee el
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alumnado con el empleo de otras herramientas o aplicaciones (Skype, Google
Drive, e-mail, etc.). No obstante, la posterior suspensién de la docencia pre-
sencial sobrevenida por los efectos de la COVID-19 pueden haber propiciado
un mayor grado de interés del alumnado hacia el dominio de otras herramien-
tas tecnoldgicas mds avanzadas, lo cual serfa adecuado testar en un futuro.
Ademds, se sugiere profundizar en la labor pedagdgica con la finalidad de cla-
rificar las ventajas e inconvenientes que determinadas herramientas tecnolégi-
cas poseen para el desarrollo, en particular, de actividades de ensefianza-apren-
dizaje online en el 4mbito universitario.

Introduccién

En el 4mbito universitario, la implantacién del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES) ha transformado el proceso de ensenanza-
aprendizaje hacia la adopcién de metodologias docentes mds innovadoras
basadas en la utilizacién de las nuevas tecnologfas.

Esta apuesta por el empleo de los recursos tecnoldgicos necesaria en el
dmbito docente y universitario se ha visto incrementada en los tltimos
afos, y mds concretamente en los Gltimos meses como consecuencia de los
efectos ocasionados por la COVID-19. Se ha puesto de manifiesto, una
vez mds, la importancia de dotar a nuestro alumnado de una serie de com-
petencias digitales que conduzcan a la adquisicién de destrezas en el mane-
jo de programas informdticos que faciliten la realizacién de actividades
docentes a distancia y de aquellas derivadas de un trabajo colaborativo
entre iguales (Garcfa Garcia, 2020).

En este sentido, uno de los instrumentos metodoldgicos cada vez més
presentes en el aula es el empleo de las denominadas reuniones virtuales o
virtual meetings principalmente para la realizacién de labores de tutoriza-
cién o la imparticién de contenidos de forma online (Artal ez alii, 2015;

Gallardo Alvarez et alii, 2017; Kahale, 2011).

Ademis, la diversidad de actividades de ensefanza-aprendizaje con
actividades grupales que requieren la realizacién de una serie de reuniones
presenciales por parte de todo el alumnado componente de un grupo pue-
de representar, en algunos casos, una dificultad afadida para determinados
alumnos/as debido a la necesidad de realizar desplazamientos fisicos o por
la incompatibilidad de horarios. Mds atn, cuando dicho alumnado pudie-
ra residir en localidades distantes.
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Asi pues, podria desprenderse que esta dificultad anadida podria su-
poner, incluso, la existencia de falta de equidad e igualdad durante el desa-
rrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje entre el alumnado pertene-
ciente a una determinada asignatura.

Es por ello por lo que, para superar esta problemdtica detectada en
cursos previos y para facilitar el adecuado desarrollo y evaluacién de la
asignatura de Direccién de Marketing (2.° curso) del grado en Marketing
e Investigaciéon de Mercados de la Universidad de Cddiz, se propone adies-
trar al alumnado en la utilizacién de TeamViewer como herramienta para
la realizacién de reuniones virtuales entre el alumnado, de modo que faci-
lite la adecuada realizacién del trabajo grupal propuesto en la asignatura.
Se estima que ello contribuird a una mejor asimilacién de los conocimien-
tos impartidos, una mejora en las calificaciones respecto a cursos preceden-
tes, as{ como a una mayor satisfaccién del alumnado con la metodologia
docente desarrollada en la materia.

A continuacién se procede a describir los objetivos desarrollados con
esta iniciativa docente.

Objetivos

El objetivo principal de esta iniciativa docente radica en dotar al
alumnado de una herramienta tecnolégica que le permita la realizacién de
reuniones virtuales que faciliten el desarrollo de actividades grupales, asi
como la mejora de la colaboracién y el aprendizaje entre iguales.

Este objetivo se circunscribe actualmente, en un contexto donde el
desarrollo de las actividades presenciales, ya sean en el aula o en entornos
privados, se ha visto limitada y condicionada por las restricciones deriva-
das por la pandemia de la COVID-19. Por ello, se hace necesario alcan-
zar dicho objetivo y para ello se proponen los siguientes objetivos secun-
darios:

— Adiestrar y formar al alumnado en la utilizacién de TeamViewer para
la realizacion de reuniones virtuales como herramienta de apoyo para la
elaboracién del trabajo en grupo previsto en la asignatura.

— Identificacion de las ventajas y problemas derivados del desarrollo de
reuniones virtuales a través de TeamViewer.
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— Identificacién del impacto en el proceso de aprendizaje y evaluacién
del alumnado de las reuniones virtuales durante la realizacién del tra-

bajo grupal.

Finalmente, se presenta en el siguiente epigrafe la metodologfa imple-
mentada en el desarrollo de esta iniciativa docente y del presente capitulo.

Metodologia

La iniciativa docente se ha llevado a cabo en la asignatura de Direc-
cién de Marketing de 2.° curso del grado en Marketing e Investigacién de
Mercados impartido por la Facultad de Ciencias Sociales y de la Comuni-
cacién durante el curso 2019-2020 enmarcada y aprobada como un Pro-
yecto de Innovacién Docente por la Universidad de Cédiz, Espafa.

Se procedié a disenar un cuestionario dirigido al alumnado de la asig-
natura con el objeto de determinar el grado de consecucién de los objetivos
implantados con esta iniciativa.

El cuestionario fue disefiado en la plataforma de Google Drive y dis-
tribuido a través del Campus Virtual de la asignatura al alumnado que
cursaba la materia durante el curso 2019-2020.

Tras la recogida y depuracién de la informacién, se obtuvieron un
total de 56 encuestas vdlidas. En el siguiente epigrafe, se muestran los re-
sultados mds relevantes.

Resultados

A continuacién se presentan los resultados obtenidos con el cuestio-
nario suministrado al alumnado con el objeto de determinar su grado de
satisfaccién y adecuacién con la iniciativa docente implementada. Asi
pues, se planted al alumnado diversas cuestiones cuyos resultados son los
siguientes:

— Al inicio de la asignatura, un 55,4% de los encuestados consider6
que esta materia tendria un grado de dificultad medio en la compren-
sién de los contenidos y en la adquisicién de las competencias asocia-
das a esta asignatura, mientras que un 26,8 % aprecié poca dificultad.
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Una vez concluido el semestre se aprecia que el grado de dificultad
medio asociado a la materia ascendié levemente entre el alumnado,
pasando del 55,4 % al 62,5 %, mientras que entre aquellos que con-
sideraron que tendria poca dificultad pasé del 26,8 % al 25 %.

En relacién con el enfoque adoptado durante el desarrollo de la ma-
teria en relacién con la utilizacién de TeamViewer como herramienta
para la realizacién de reuniones virtuales, el 14,3 % de los encuesta-
dos considera que, gracias a la misma, se ha tenido una mejor com-
prensién de los contenidos y la adquisicién de competencias asocia-
das a la asignatura, mientras que el 19,7% de los encuestados
considera que los conocimientos impartidos sobre TeamViewer han
supuesto un beneficio para su formacién.

Se aprecia que solo el 17,9 % de los encuestados ha utilizado la herra-
mienta TeamViewer para la realizacién de reuniones virtuales entre
sus companeros. Esto ha estado motivado en el 51 % de los casos por
la dificultad que consideraban que tenia la herramienta y a su mayor
grado de familiaridad con otras herramientas tecnolégicas como Skype,
WhatsApp, etc.

A pesar de ello, el grado de satisfaccién con dicha herramienta es su-
perior a 5 puntos para el 62,6 % de los encuestados.

Por otro lado, en cuanto a las ventajas que supone la realizacién de
reuniones virtuales, un 40 % de los encuestados destacan «evitar des-
plazamientos», seguido de «ahorro de tiempo» (24 %), «intercambio
ripido y efectivo de informacién entre los companeros» (20 %) y «co-
nocer un soffware para utilizarlo en otras actividades con mis compa-
fieros» (16 %).

En cuanto a los inconvenientes, el 51,22 % de los encuestados aluden
«dificultad en el manejo de la aplicacién o herramienta», mientras
que un 29,27 % presentan «problemas de conexién o acceso a Inter-
nem.

Asimismo, un 40,8 % de los encuestados no consideran que Team-
Viewer haya contribuido a mejorar su capacidad de realizar mds ade-
cuadamente el trabajo en grupo.

A pesar de estos resultados, se aprecia que mds de un 60 % de los en-

cuestados tiene un grado de satisfaccién con la asignatura superior a 7
puntos, mientras que el nivel de los trabajos expuestos por el alumnado fue
alto con unas notas medias superiores a 7,5 puntos sobre 10.
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Conclusiones

En el desarrollo de esta iniciativa docente se ha pretendido dotar y
formar al alumnado en el uso de nuevas herramientas tecnoldgicas (con-
cretamente, TeamViewer) para dotarles de una mayor autonomia en la
realizacién de actividades grupales de forma online con la finalidad de eli-
minar barreras y los inconvenientes propios de la realizacién de reuniones
presenciales.

No obstante, cabe destacar que esta iniciativa fue desarrollada de for-
ma presencial en el aula con anterioridad al periodo de confinamiento y de
docencia online motivado por la COVID-19. Concretamente, la suspen-
sién de la docencia presencial durante el 2.° cuatrimestre de 2019-2020 en
la Universidad de Cddiz puede haber propiciado un mayor grado de interés
del alumnado hacia el dominio de otras herramientas tecnoldégicas mds
avanzadas, lo cual serfa adecuado testar en un futuro.

Los resultados obtenidos han mostrado un bajo grado de utilizacién y
de interés hacia esta herramienta debido a la familiaridad que posee el
alumnado con el empleo de otras herramientas o aplicaciones (Skype,
Google Drive, e-mail, etc.). Si bien valoran positivamente el desarrollo
global de la asignatura y el esfuerzo realizado por el profesorado con la
iniciativa docente desarrollada.

Finalmente, se sugiere profundizar en la labor pedagdgica de demostra-
cién y seguimiento del alumnado con la finalidad de clarificar las ventajas y
los inconvenientes que determinadas herramientas tecnolégicas poseen para
el desarrollo, en particular, de actividades de ensenanza-aprendizaje online
en el dmbito universitario.
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8
CREACION DE UNA RED VIRTUAL
(VIRTUAL NETWORK)

COMO HERRAMIENTA PARA DESARROLLAR
PRACTICAS DE MINDFULNESS
QUE REDUZCAN EL ESTRES UNIVERSITARIO

Lidia Lobdn Acero, Marfa A. Gonzélez Alvarez y Javier Tapia Barcones

REsuMEN

El rendimiento de los estudiantes estd directamente relacionado con su es-
tado de salud, su motivacién y su bienestar general, e inversamente relacionado
con la ansiedad, el nivel de estrés académico y la reactividad a dicho estrés (Valle
et alii, 1999). Durante el afio 2020 se han sufrido los efectos de la pandemia
mundial por el virus SARS-CoV-2 (COVID-19), que ha aumentado los niveles
generales de ansiedad y estrés. En este capitulo se presenta la creacién de una red
virtual (Virtual Network) que permitié el acompafiamiento y desarrollo de técni-
cas de Mindfulness, atencién plena y relajacién entre las estudiantes de la Facul-
tad de Economia y Empresa de la Universidad de Zaragoza. Las TIC han permi-
tido generar recursos y un lugar virtual donde primaba el clima cordial, sin
juicios y seguro, donde aprender a practicar técnicas de atencién plena y asi re-
ducir el cansancio emocional derivado de la presién académica y del confina-
miento. Se ha comprobado cémo la reduccién del estrés ha favorecido la absor-
cién y fijacién de conocimientos, obteniendo también mejores resultados
académicos. Por tltimo, se ha podido verificar cémo se ha generado una mayor
adhesidn a la préctica, ya que el entorno virtual ha facilitado la misma.

Introduccion

Los pensamientos y las emociones afectan a nuestro bienestar e influ-
yen de manera determinante en el rendimiento académico y en la autoes-
tima de los estudiantes por las estrategias cognitivas que emplean (Giiil y
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Gil-Olarte, 2007). Por ello, uno de los espacios en los que se ha analizado
la influencia de la inteligencia emocional es el émbito educativo. Fue Way-
ne Payne en 1985 quien definié el término de inteligencia emocional como
el estudio de las emociones que influyen en la capacidad cognitiva y, por
ende, en la capacidad intelectual del individuo. Este término se popularizé
de la mano de Daniel Goleman en 1995 y actualmente ya es un concepto
que se analiza en toda su extensién.!

En sociedades globalizadas el bienestar en la edad adulta estd directa-
mente relacionado con el desarrollo de habilidades emocionales, de mane-
ra que puedan afrontarse las cargas vitales, reduciendo la probabilidad de
acusar problemas de salud mental (Humphrey ez alii, 2007). Pero las con-
diciones y el ritmo con el que se vive llevan a una sociedad mds automdtica
que consciente, emocionalmente hablando.

Guillén y Buela (2011) consideran que la ansiedad y el estrés son de
los problemas psicolégicos con mayor prevalencia en la sociedad. Si nos
centramos en el dmbito universitario espanol encontramos los trabajos de
Extremera er alii (2011); Ruiz-Aranda et 2/ii (2011) donde se clarifican
diferentes factores implicados en el estrés académico, como son los mode-
radores bioldgicos, tales como la edad y el género, los moderadores psico-
sociales, como los patrones de conducta, los moderadores psicoeducativos,
como el tipo de estudios o el curso que se estd realizando, y moderadores
socioecondmicos, como el lugar de residencia o el nivel econémico para el
acceso a becas.

Algunos estudios analizan las diferencias de género en inteligencia
emocional. Petrides y Furnham (2000) indican que el género es un predic-
tor significativo del nivel de inteligencia emocional autoinformada. Se han
encontrado diferencias positivas y significativas en inteligencia emocional
del género femenino frente al masculino, lo que tiene importantes impli-
caciones a nivel clinico y educativo (Extremera ez alii, 2005). Hampel y
Petermann (2005) muestran que las mujeres manifestaban mayores niveles
de estrés ante la existencia de conflictos interpersonales, tanto familiares
como en el trato con sus iguales. Dichos resultados afianzan los publicados

1 A fecha de enero de 2021 encontramos mds de 45 000 estudios sobre inteligencia
emocional. Fuente: Google Scholar.
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por Griffith ez alii (2000), Day y Livingstone (2003) y Barra-Almagia
(2009) que afirman que existe mayor vulnerabilidad por parte de las chicas
frente a la influencia nociva de un mayor niimero de potenciales eventos
estresantes frente a sus iguales varones.

Segiin Kabat-Zinn (2003), Mindfulness o atencién plena es la con-
ciencia que surge deliberadamente si prestas atencién a las experiencias que
estds viviendo en el presente sin juicio ni expectativas. Mis recientemente,
Nixon e alii (2016) incluyeron a la definicién la actitud de amabilidad y
curiosidad. Ambos términos estdn relacionados con cierta espiritualidad
oriental, pero su aplicabilidad se lleva a cabo en entornos cada vez mds
variados, tanto en la clinica como en el lugar de trabajo, las instituciones
correccionales y las instituciones educativas (Broderick y Jennings, 2012).
A nivel de educacién superior, Moses e# /i (2016) muestran cémo la aten-
cién plena es una préctica que favorece, en gran medida, al bienestar del
estudiante universitario.

El Mindfulness permite regular la atencién en el momento presente
con el propésito de reducir el estrés y promover la salud psicoldgica, y ac-
tualmente se ha convertido en una prictica muy popular en las universida-
des occidentales para reducir el estrés producido por la vida escolar, las ta-
reas y los exdmenes (Galante ez a/ii, 2018). Ademds, la aceptacién del aqui
y del ahora es una habilidad de ficil aprendizaje y aplicacién, que contri-
buye al bienestar psicolégico en los estudiantes (Barnes ez alii, 2017).2

Por ello, en este trabajo, enmarcado dentro de un proyecto de innova-
cién docente, se utilizan técnicas de meditacién y Mindfulness para conse-
guir reducir esos niveles de ansiedad y estrés en un grupo formado por es-
tudiantes universitarias de la Facultad de Economia y Empresa de la
Universidad de Zaragoza, Espafia.® El objetivo principal ha sido proporcio-
nar a los alumnos técnicas de relajacién y atencién plena para ayudarles a
superar las dificultades de indole emocional y social que ha supuesto el
confinamiento domiciliario por la pandemia de la COVID-19 en Espana,

2 A nivel general, los estudios han demostrado la eficacia del entrenamiento en
Mindfulness en la disminucién de los sintomas de los trastornos psicoldgicos comunes,
como el estrés, la ansiedad y la depresion (Goyal er alii, 2014).

3 Proyecto de Innovacién Docente PIIDUZ_19_374.
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y que rompe la vida y las rutinas del estudiante universitario y provoca
aislamiento social, confinamiento domiciliario y suspension de clases y ac-
tividades docentes presenciales. Lo que llevé a tener que redefinir el pro-
yecto docente inicial cambiando de una docencia de las técnicas presencia-
les a una docencia précticamente telemdtica y a incluir una serie de TIC
como herramientas clave para el desarrollo del proyecto.

Metodologia

Fueron participantes objeto del proyecto las estudiantes universitarias,
de los cursos entre primero y tercero, de los grados en Administracién y
Direccién de Empresas, Finanzas y Contabilidad y Marketing e Investiga-
cién de Mercados, durante el curso académico 2019-2020.

La metodologfa utilizada se basé en una explicacién presencial inicial
de dos horas y media de duracién y practicas en streaming a través de la
plataforma Meet de Google, asi como un seguimiento de los alumnos y
aportacién de material diddctico suplementario mediante un curso virtual
de la plataforma de gestién del aprendizaje Moodle. En un inicio se planed
un calendario de clases presenciales con doodle.com para conciliar horarios
entre los interesados, y se realizé envio de las citas con las apps de Google
Calendar. A partir de la declaracién del estado de alarma decretado por el
Gobierno espafiol (Real Decreto 463/2020) debido a la propagacién del
virus SARS-CoV-2 (COVID-19), generamos un Virtual Network (red vir-
tual) con el objetivo de acompanar y apoyar a las estudiantes en esos mo-
mentos de incertidumbre, soledad y altas cargas de ansiedad y estrés.

La red virtual contenia: un curso de Moodle en el que colgar los ma-
teriales desarrollados y el plan temporal (entre marzo y junio de 2020) de
las sesiones, incluido en Google Calendar; un grupo de WhatsApp con el
que mantener un contacto diario; y salas para realizar la prictica diaria (de
lunes a viernes) de manera sincrona pero online, que se abrieron en la apli-
cacién Google Meet.

Gracias a las herramientas tecnoldgicas se pudieron desarrollar los re-
cursos clave para el proyecto, como son los audios de meditacién con préc-
ticas guiadas en formato mp4 con las que facilitar la prictica online a las
estudiantes y, ademds, generar semillas de autonomia en las mismas. Los
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audios de meditacién guiada permiten mantener la atencién de forma orde-
nada y sistemdtica, capacitando a los usuarios, en etapas iniciales de précti-
ca, mayor intensidad de las sensaciones corporales y las reacciones mentales
sin intentar cambiar ni juzgar nada del proceso (Kabat-Zinn, 2003).

Resultados

Como primer paso, se analizé el nivel de estrés que tienen los estudian-
tes comparando como se sentian antes del confinamiento cuando las clases
se atendian de forma presencial y durante el mismo. Se hizo especial inciden-
cia en los factores que determinan el nivel de estrés, los llamados estresores, las
consecuencias que tienen sobre su actividad diaria y las estrategias que los
estudiantes emplean para afrontarlo. La encuesta, realizada en toda la Uni-
versidad de Zaragoza, ha sido respondida por 1628 estudiantes, de los cuales
un 64 % son mujeres. En la situacidn inicial, antes de la pandemia, un 38 %
de los estudiantes presentaban niveles de estrés alto (media de 3 puntos en
una escala de 5). Dicho porcentaje se transformé al 87 % una vez se habia
declarado el estado de alarma (media de 3,92). El nivel de estrés entre las
estudiantes fue significativamente mds alto que el de los chicos, tanto antes
(3,33 en las chicas frente al 3,02 en los chicos) como después del confina-
miento (4,43 frente a 4,12), por lo que no es extrano que la participacion en
las actividades fuera mayoritariamente femenina. Las pruebas ANOVA rea-
lizadas para comprobar la diferencia de medias entre género apuntan que los
niveles de estrés antes y después del confinamiento son significativamente
distintos, con p_valores por debajo de 1*10°%.

Durante los cinco meses en los que se desarroll6 el curso la asistencia
media a las sesiones fue de doce participantes. Para determinar los efectos
de las actividades de Mindflulness sobre la situacién emocional inicial y
nivel de compromiso de las estudiantes, se realizaron entrevistas semies-
tructuradas con preguntas definidas, pero con respuestas abiertas en las
que se anotaba tanto el mensaje como el tono y sentido del mismo. Con
ellas se planted el objetivo de medir la eficiencia de las técnicas aprendidas
sobre la salud emocional y sus efectos en el rendimiento académico de las
estudiantes. Las entrevistas fueron realizadas a siete de las participantes
del curso. Tras el desarrollo del proyecto, todas las estudiantes indicaron
que se habian sentido arropadas y acompanadas durante la pandemia, en
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momentos de gran dificultad para ellas. Todas notaron mejoria en aspectos
relacionados con las emociones y las relaciones intrapersonales y sentian
mayor control emocional, asi como menores niveles de ansiedad. Estos
resultados son coincidentes con los mostrados por Bore et alii (2016) y
Dvordkova et alii (2017).

Ademds, el 70 % de ellas percibieron una mejoria en sus calificaciones
gracias a la prictica de Mindfulness. Todas las estudiantes se plantean par-
ticipar en futuras ediciones del proyecto si se vuelve a implementar y ac-
tualmente contintian reuniéndose para practicar, aunque el curso ya haya
finalizado, consiguiendo esa adhesién para realizar pricticas de manera
auténoma. Igualmente, el sentimiento general del grupo mostraba aumen-
to en la sensacién de autorrealizacién personal, dicho resultado coincide
con el publicado por Pegalajar y Lépez Herndez (2015).

Conclusiones

Para la institucién de la Universidad de Zaragoza el proyecto ha repre-
sentado una oportunidad para probar e incorporar nuevos métodos y he-
rramientas innovadoras en un entorno de estrés agudo con resultados muy
positivos. Las mismas técnicas se pueden ensefiar y practicar en un contex-
to de un afio académico normal para potenciar el proceso de aprendizaje y
mejorar la salud socioemocional de los estudiantes, permitiéndoles acceder
a una autogestion mds eficiente. El proyecto de innovacién docente se de-
sarrollé por primera vez en el curso 2018-2019 y a partir de entonces se le
ha dado continuidad a corto y medio plazo, incorporando nuevas técnicas
que permitan a los alumnos experimentar los beneficios del Mindfulness
en su proceso de aprendizaje y su vida en general. En esta tltima edicién,
debido a la especial situacién de confinamiento, se ha hecho uso de las
nuevas tecnologias de comunicacién que han permitido establecer una red
virtual de contacto con las estudiantes para proporcionarles los recursos
necesarios que les permitan una prictica auténoma del Mindfulness. Que
el grupo estuviera compuesto integramente por participantes de género
femenino no fue una caracteristica buscada ni deseada en un inicio, pero el
hecho es una prueba mds de que ellas son mds proclives a sufrir episodios
de estrés y ansiedad y que se encuentran mds interesadas en resolver sus
consecuencias negativas.
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9
EDUCACION UNIVERSITARIA DENTAL
DURANTE LA PANDEMIA POR LA COVID-19:
UTILIZACION DEL METODO FLIP TEACHING

Alejandro Carlos de la Parte Serna

RESUMEN

La pandemia por la COVID-19 supuso una crisis sanitaria sin preceden-
tes en los ltimos tiempos, que obligd a modificar los hdbitos de toda la socie-
dad espafiola. Debido al aumento exponencial de los contagios se decreté el
estado de alarma por el cual se suspendieron todas las actividades presenciales,
a excepcion de las calificadas como «esenciales». Ello obligé a que la docencia
universitaria presencial tuviera que adaptarse en tiempo récord, pasando de las
aulas al mundo virtual. De este modo, en la asignatura de Odontopediatria I
se propuso al alumnado la realizacién de un bloque del apartado prictico me-
diante el método Flip Teaching, es decir, buscando informacién, elaborando el
proceso clinico en cuestién designado, asi como su presentacién a modo de
clase virtual con la plataforma Google Meet, todo ello con el seguimiento do-
cente mediante la plataforma virtual (indicando las lineas de actuacién, sefali-
zando las vias de actuacién, etc.).

Introducciéon

En Espana, la alarmante situacién sanitaria provocada por el exponencial
aumento de personas diagnosticadas con COVID-19 provocé que el 14 de
marzo el Gobierno de Espana decidiera decretar el estado de alarma mediante
el Real Decreto 463/2020, de 14 de marzo, por el que se restringfa la movili-
dad de todos sus ciudadanos con el fin de «aplanar la curva» de la infeccién
por COVID-19. En consecuencia, todas las actividades laborales, asi como las
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académicas debieron pasar a realizarse de forma telemdtica a excepcién de las
actividades catalogadas como esenciales y reguladas por la legislacion.

Debido a la implantacién del estado de alarma, toda la docencia uni-
versitaria pasé a realizarse en la modalidad telemdtica, por lo que las herra-
mientas virtuales pasaron a tener un peso esencial y fundamental para el
correcto desarrollo de las asignaturas que componen las diversas titulacio-
nes superiores.

La asignatura de Odontopediatria I se imparte durante el segundo
cuatrimestre, dentro de los estudios del grado en Odontologia de la Fa-
cultad de Ciencias de la Salud y del Deporte (Campus de Huesca) de la
Universidad de Zaragoza, Espafia. Su rango de accién se basa en una
formacién tedrica, a la par que el alumnado va adentrdndose en los co-
nocimientos pricticos que realizard a lo largo de su carrera laboral en
materia pedidtrica.

El hecho de tener que desarrollar todo el proceso de ensefianza-apren-
dizaje por medio electrénico propicié la utilizacién de medios digitales,
como el uso continuo de la plataforma Moodle de la Universidad de Zara-
goza, o la puesta en marcha de herramientas como el Flip Teaching para
potenciar la parte préctica.

Metodologia

De esta forma, al suspenderse la presencialidad de las practicas, y no
poder realizarse en el Laboratorio de Précticas Preclinicas y en el Servicio
de Practicas Odontoldgicas de la Universidad de Zaragoza, se propuso al
alumnado la realizacién de un bloque del apartado prictico mediante el
método Flip Teaching,.

El Flip Teaching o clase invertida es catalogado como un aprendizaje
semipresencial o mixto, procedente de EE. UU. a través de las experiencias
de los profesores Bergmann y Sams. Esta metodologfa traslada fuera del
aula determinados sistemas de adquisicién de conocimientos y utiliza el
tiempo de clase y la experiencia del profesorado para promocionar los pro-
cesos de aprendizaje.

En primer lugar, a través de la plataforma Google Meet se impartieron
las clases tedricas, asi como se explicé al estudiantado el mecanismo de
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funcionamiento de la parte préctica a través del método Flip Teaching. En el
curso de la asignatura creado en la plataforma Moodle se cre6 una carpeta
para poder desarrollar esta parte prictica. En dicha carpeta se comparti6 in-
formacion relativa a una serie de lecturas recomendadas para poder ejecutar
la «practica clinica». Junto con ello, se realizaron unas preguntas para que
pudieran ser respondidas y, de esta forma, seguirse unas pautas clinicas.

Una vez respondidas las cuestiones planteadas y elaborado el proceso
préctico, fueron expuestos los resultados por el alumnado a través de la
plataforma Google Meet, donde, tras su exposicion, el docente realizé los
comentarios y las dudas oportunas para comprobar si el estudiantado ha-
bia adquirido los conocimientos necesarios.

TIC

Para poder desarrollar la actividad docente se han precisado de las si-
guientes herramientas:

— Curso de Odontopediatria I en la plataforma digital docente Moodle
de la Universidad de Zaragoza. Creado antes de comenzar el segundo
cuatrimestre, desde esta plataforma se ha volcado toda la informacién
necesaria para el buen desarrollo de la asignatura relativo a las clases
tedricas, asi como todo lo requerido para poder realizar la parte prac-
tica mediante el método Flip Teaching.

— Plataforma de Google Meet, a través de la cuenta de la Universidad de
Zaragoza. Mediante esta herramienta, se pudieron impartir las clases te6-
ricas, se presentd el mecanismo de funcionamiento del apartado practi-
co, y se dispuso la informacién necesaria para que el estudiantado pudie-
ra recopilar todo lo necesario para poder realizar la parte prictica
planeada. Una vez elaborado, el alumnado expuso todo el trabajo ejecu-
tado a través de esta plataforma, asi como se permitié intercambiar opi-
niones y pareceres relativos a posibles complicaciones clinicas.

Caracter innovador

La conversién de los contenidos presenciales de la asignatura Odonto-
pediatria I al proceso telemdtico se realizé en tiempo récord debido a la sus-
pension de las clases presenciales a causa de la pandemia por la COVID-19.
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De esta forma, en unas pocas semanas, se pasé de realizar las clases
tedricas y las précticas de forma presencial, a tener que realizar todas las
actividades docentes totalmente a distancia.

Este hecho supuso un auténtico reto tanto para el profesorado, puesto
que tenia que trasladar toda la imparticién de los conocimientos a través
de mecanismos telemdticos, como para el estudiantado. En un primer mo-
mento, el gran inconveniente con esta situacién se originé en la parte prac-
tica, ya que para su desarrollo ordinario el alumnado debia de realizar dife-
rentes actividades tanto en el Laboratorio de Preclinica como en el Servicio
de Practicas Odontolégicas de la Universidad de Zaragoza.

Para poder lograr una adquisicién correcta de los conocimientos préc-
ticos, se decidié recurrir a una técnica de ensenanza empleada con éxito en
otros dmbitos docentes, como es el Flip Teaching.

Gracias a esta dindmica docente, el alumnado ha podido averiguar el
desarrollo clinico de mecanismos imprescindibles para la odontopediatria,
a la vez que se han potenciado sus habilidades comunicativas, puesto que
han tenido que exponer todos los conocimientos aprendidos.

Este aspecto se debe de tener muy en cuenta, dado que las técnicas
comunicativas resultan un aspecto esencial para un buen odontopediatra,
ya que cuando se presenta un paciente pedidtrico resulta fundamental sa-
ber explicar correctamente los conocimientos dentales tanto al paciente
como a los padres o tutores que le acompafan. Un buen diagndstico, sin
una correcta explicacién del plan de tratamiento a desarrollar, puede origi-
nar en el futuro complicaciones que alteren el buen funcionamiento de la
clinica, asi como desconfianza entre los padres o tutores.

Ademds, con la utilizacién de esta herramienta, se ha introducido un
cardcter novedoso en el proceso del aprendizaje prictico odontopedidtrico.

Mejoras obtenidas en el proceso de aprendizaje

Gracias a esta técnica se ha superado con éxito la parte prictica de la
asignatura interrumpida de su proceso docente habitual realizado presen-
cialmente. Por lo que se ha minimizado todo lo posible el no haber podido
acudir al Laboratorio de Preclinica, asi como al Servicio de Précticas Odon-
tolégicas de la Universidad de Zaragoza.
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Al haber recabado la informacién y elaborado la propuesta clinica y su
posterior explicacién, se ha asentado el conocimiento odontopedidtrico.
Las dudas planteadas por el docente han permitido razonar al estudiantado
pudiendo orientar los casos, incluyendo situaciones en las cuales surgieran
ciertos inconvenientes clinicos.

Sostenibilidad

Al haber utilizado herramientas digitales donde la Universidad de Za-
ragoza posee cuentas, como Moodle o Google Meet, se puede asegurar la
sostenibilidad de estas acciones docentes, pudiendo extrapolarse a otros
dmbitos docentes odontoestomatoldgicos.

Conclusiones

De esta forma el peso de la docencia se ha redistribuido, de tal forma
que el alumnado no solo desempefiaba la funcién de receptor pasivo de la
docencia, sino que ha sido capaz de realizar busquedas activas, asi como de
presentar la actuacién clinica.

Al poder explicar las secuencias terapéuticas, se ha producido un ma-
yor interés en el desempeno de su futura actividad laboral, asi como la
docencia ha adquirido un mayor componente de interactuacién y dina-
mismo.
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10
EL SISTEMA DE APRENDIZAJE INDIVIDUALIZADO
COMO MODELO PARA LA ENSENANZA
COMBINADA EN EL NIVEL UNIVERSITARIO

Gustavo Mauricio Bastién Montoya

RESUMEN

Durante esta pandemia las universidades se han visto obligadas a utilizar en-
sefianza a distancia y ensefianza combinada. En este capitulo presento la experien-
cia pedagégica de una modalidad de aprendizaje combinado, denominado sisterna
de aprendizaje individualizado (SAI), disefiado para su aplicacién en instituciones
de educacién superior. Desde 1975 la Universidad Auténoma Metropolitana tiene
la experiencia del SAI que, por sus caracteristicas, es un punto de partida natural
para la puesta en marcha de nuevas modalidades que retomen la presencialidad y
la virtualidad. Para establecer una modalidad de ensefianza combinada, en esta
propuesta mostramos que se pueden programar cursos semipresenciales con cupo
mdximo de 30 alumnos para formar pequefios grupos de hasta 6 alumnos, que
tendrdn 20 minutos para la asesorfa presencial, de tal modo que el salén de clase no
esté a toda su capacidad en ningin momento. Las siguientes caracteristicas de esta
modalidad son la base para estructurar los cursos: proceso centrado en el alumno;
énfasis en el material escrito; divisién del curso en pequefias unidades; sin exposi-
cién oral del profesor; desarrollo de la habilidad de aprender a aprender; ejercicios
y problemas graduados. Esta propuesta de cursos semipresenciales se puede em-
plear en la reapertura de instituciones de educacién superior.

Introduccién

Numerosas universidades del mundo (Bothwell, 2020) estdn optando
por la ensefianza combinada y muchas otras también lo hardn debido a la
pandemia. Probablemente esta no serd una medida temporal, sino que pa-
sard a formar parte de las metodologias que emplean las universidades.
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La experiencia de cuarenta y cinco anos de aplicacién en la Universi-
dad donde trabajo ha demostrado que el SAI sirve como base para la adop-
cién de la modalidad de ensefianza combinada.

Antes de pasar a la propuesta de ensefianza combinada es conveniente
conocer el SAl'y tener claro que funciona con los mismos docentes, alum-
nos, periodos, derechos y obligaciones a que se ve sujeta toda una comuni-
dad universitaria, y es una alternativa pedagégica en la que el alumno se
apropia del proceso de aprendizaje.

El sistema de aprendizaje individualizado

A través del SAI se ofrecen cursos en diez licenciaturas en Ingenieria,
y es una modalidad que ficilmente se puede utilizar en Ciencias Sociales
(de hecho, este sistema naci6 en una licenciatura en Psicologia en la Uni-
versidad de Brasilia) y en menor medida a las licenciaturas artisticas.

La modalidad que se utiliza en la UAM-A estd basada en los cursos
impartidos por E Keller (1967) y colaboradores, quienes en 1963 iniciaron
esta modalidad en la Universidad de Columbia y mds tarde impartieron
cursos en la Universidad de Brasilia, en la licenciatura de Psicologia (Keller,
1968). Ms tarde se ofrecieron cursos en varias universidades (Speller, 1978).
En la UAM-A es parte de su metodologia de trabajo desde 1975 en las licen-
ciaturas en Ingenierfa (Marroquin, Grabinsky, Bastién y Gonzdlez, 2015).
Un aspecto pedagégico interesante es que esta modalidad se basaba en el
conductismo, actualmente se ha replanteado en términos cognitivistas.

Esta es una modalidad semipresencial e individualizada de autoapren-
dizaje en la que el estudiante mejora su habilidad de aprender a aprender,
desarrolla un papel activo en su aprendizaje, controla sus actividades y
adquiere confianza en su comprensién. Con esta metodologia de trabajo se
han impartido miles de cursos en varias universidades de Brasil y México.

Podemos resumir brevemente las caracteristicas de esta modalidad de
la manera siguiente:

a) El estudiante cambia su papel pasivo por uno proactivo.

b) El estudiante aprende por si mismo el contenido del curso.
c) El contenido del curso se divide en pequenas unidades.

d) El material de estudio se entrega al inicio del curso.
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e) Elritmo de estudio es personalizado.

f) Laexcelencia en el aprendizaje es una de las metas.
g) El estudiante sabe claramente lo que se espera de él.
h) El docente asesora individualmente.

i)  El estudiante asiste para asesoria o evaluacién.

Cada una de estas caracteristicas amerita una amplia explicacién, pero
en aras de la brevedad, es mejor si planteamos su funcionamiento en tér-
minos operativos.

En la primera sesién de trabajo al estudiante se le da una induccién
para que conozca la metodologia en que bédsicamente él aprenderd por si
mismo los contenidos del curso, también se le entrega digitalmente todo el
material que tiene que estudiar, dividido en pequenas unidades con un
objetivo claro. Se le propone una forma de planear sus actividades para
tener éxito en el tiempo destinado al curso.

En el material que recibe conoce de modo aproximado, a través de
exdmenes anteriores, cdmo serdn las evaluaciones. Se establece que en los
dias marcados para las clases presenciales no habrd exposicién oral del pro-
fesor, sino Gnicamente asesoria sobre conceptos y problemas; se le reco-
mienda que, al encontrar dudas en textos o videos que consulte, las sefiale
para comentarlas mds tarde con el docente. Este proceso de explicitar sus
dudas no se da espontineamente, y el docente debe hacer uso de su expe-
riencia y preguntar sobre los conceptos que regularmente se les complican
a los alumnos en los temas que estd estudiando. El docente procura que la
asesorfa se convierta en un espacio para la reflexién y adquisicién de herra-
mientas que contribuyan a la mejora de su habilidad de aprender a apren-
der, que incluye la comprensién de lectura y la resolucién de problemas
(Alexandre y Enslin, 2017) con estrategias explicitas. Las preguntas gra-
duadas también le ayudan a desarrollar la madurez académica que requie-
re, en la medida de lo posible, trabajando dentro de la «zona de desarrollo
préximo» enunciada por Vigotsky (2009) que se refiere al hecho de que, si
el estudiante es capaz de hacer hoy una tarea con un poco de ayuda, des-
pués podrd hacerla por si mismo.

Una vez que el alumno ha resuelto sus dudas, realiza las autoevalua-
ciones que se le indique y se le asigna la evaluacién de la unidad. Ideal-
mente la debe aprobar, porque ya estd preparado. Si la aprueba, pasa a la
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siguiente unidad y se repite el proceso. En caso contrario, se le sugiere la
forma de superar sus errores para presentar el examen nuevamente, de tal
modo que la mayoria de los alumnos logra aprobar en dos oportunidades.
El docente prepara «conferencias» introductorias a cada unidad y se calen-
darizan, en promedio se presentan de 5 a 8 de estas conferencias que algu-
nos docentes las han sustituido por videos.

Cuando presenta y aprueba los exdmenes de todas las unidades pasa a
la evaluacién de integracién, donde muestra el dominio de todo el mate-
rial. El proceso se lleva a cabo con el ritmo que el alumno decide. Esta
modalidad se clasifica también como semipresencial, ya que el alumno solo
asiste cuando requiere asesoria o presenta alguna evaluacién.

El alumno de este sistema tiene claro que el docente no es la principal
fuente de informacién, y puede recurrir a los repositorios, textos u otro
material multimedia que considere conveniente. Es claro que se trata de un
proceso centrado en el alumno, donde ¢l tiene la responsabilidad de su
aprendizaje, guiado con los materiales y asesoria del docente.

Aparentemente la descripcién muestra que el docente realiza pocas
acciones, sin embargo, su principal labor consiste en la preparacién de los
materiales, tanto de textos, problemas o ejercicios, como multimedia (gra-
bacién de videos complementarios), ademds de tener una actitud asertiva
en las asesorfas. Estas caracteristicas nos permiten comprender a grandes
rasgos el funcionamiento de la modalidad, pero por supuesto es recomen-
dable revisar los fundamentos, por ejemplo, el trabajo original de Keller
(1968) o alguno de los cursos de capacitacién para esta modalidad (Bas-
tién, 2020) en que se discute ampliamente la metodologia. En otras moda-
lidades basadas en la instruccién personalizada se ha sistematizado un as-
pecto que habia sido relegado, la planificacién, ahora se cuenta con técnicas
que ayudan a reflexionar al alumno sobre la distribucién del tiempo y los
objetivos a lograr (Lai y Hwang, 2016).

Los docentes se adaptan ficilmente al SAI, pues no implica una nueva
tecnologia para su imparticién, reciben una induccién para la preparacién
de su material y su nuevo rol como asesor y no como expositor. Lo que
requiere un docente interesado en esta modalidad es comprender el papel
diferente que el alumno tendrd en su aprendizaje; se debe preparar para
disenar el material en pequenas unidades para entregarlo desde el inicio del
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curso, asi como brindar asesorfa continua. El énfasis no estd en las nuevas
tecnologias sino en que el alumno pasa a ser el centro del aprendizaje.

Propuesta para una modalidad
de ensenanza combinada universitaria

Una de las modalidades que se ofrecen para el retorno a clases en una
institucién de educacién superior es la combinada, de la que existen mu-
chas variantes, la que aqui se propone se basa en el SAI que estd amplia-
mente experimentado, principalmente en el campo de la ingenierfa y psi-
cologia en la que los docentes se pueden adaptar rdpidamente a su nuevo
papel de guias de la ensenanza.

En primer lugar, se trata de una modalidad complementaria a otras
que pueden incluir la presencial y la de ensenanza a distancia, por ello las
materias que se programen en esta modalidad estardn dirigidas principal-
mente a alumnos que no desean o no pueden asistir a todas sus clases, o
bien a los alumnos que desean desarrollar su habilidad de aprender a
aprender.

En cuanto a los docentes, esta modalidad se dirige a los que estén in-
teresados ya sea por comorbilidades, rango de edad o preferencia académi-
ca, y deseen impartir cursos en un sistema semipresencial con pocos alum-
nos en el salén de clase.

Las materias se programardn con cupo mdximo de 30 alumnos para
utilizar el tiempo de clase con pequefios grupos de hasta 6 alumnos. Cada
uno de estos grupos cuenta con aproximadamente 15 minutos para la ase-
soria presencial, que se trabaja en cada sesién programada de clase. De este
modo, el salén de clase nunca estard a toda su capacidad, pues 6 o 7 perso-
nas representan el 15% del espacio util, lo que nos permite guardar una
distancia aceptable entre el docente y los alumnos. Otras universidades
han propuesto subutilizar al 30% los salones de clase para mantener la
distancia. En todo caso, en la experiencia del SAI, se observa que no todos
los alumnos asisten a las sesiones programadas con lo que la carga presen-
cial disminuye.

Por lo anterior, para algunos docentes, en esta pandemia, es mds con-
veniente optar por un sistema semipresencial de ensefianza combinada que
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por un sistema presencial. Enseguida enunciamos los primeros pasos para
poner en marcha esta modalidad:

1. Seleccién de materias. Es un proceso académico-administrativo en el
que se determinan las materias susceptibles de impartirse en esta mo-
dalidad. En la UAM-A este proceso se lleva a cabo en 6rganos colegia-
dos que reciben sugerencias de claustros de profesores. Esto es necesa-
rio, ya que cada modalidad debe ser autorizada para su validez en los
planes de estudio.

2. Socializacién de las caracteristicas. Es necesario que tanto docentes
como alumnos conozcan de antemano el funcionamiento de un curso
en esta modalidad. La administracién debe explicar publicamente en
qué consiste y cudles son sus caracteristicas. Es conveniente enunciar
algunas de las caracteristicas deseables de un alumno que opte por uno
de estos cursos (Redding, 2014), como el deseo de aprender a apren-
der, el interés por estudiar por si mismo los contenidos de la materia e
incluso la constancia en el estudio sin seguir un calendario externo.

3. Seleccién de los docentes. La asignacién de un curso en ensefianza
combinada requiere que el docente esté de acuerdo en impartir un
curso de este tipo, es decir, se requiere el convencimiento personal de
que el papel del alumno y del docente pueden ser diferentes al que se
les da tradicionalmente. Esto implica reconocer que el alumno puede
jugar un papel central en su propio proceso de apropiacién del cono-
cimiento; motivar la reflexién del alumno sobre su aprendizaje y ayu-
darle a mejorar sus habilidades de aprender a aprender.

4. Preparacién del material. Una vez que el docente ha seleccionado el
curso, disena el material en pequenas unidades y se prepara mediante
un micro taller a distancia, para dominar la metodologia que se sigue
en esta modalidad de aprendizaje.

Sin importar el proceso académico-administrativo que se utilice para
poner en marcha este proceso, debe quedar claro que la caracteristica mds
importante es que el proceso de planeacion diddctica inicia por lo que
realiza el alumno y termina en lo que se trabaja con el docente. Este proce-
so invierte la direccién del disefio que se utiliza en la clase tradicional, pues
es una modalidad centrada en el alumno. Esta caracteristica implica a todas
las demds, incluyendo una que es dificil de comprender para algunos pro-
fesores: el curso no incluye exposicién oral del docente. El objetivo es dar
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asesoria y resolver las dudas de los alumnos; es en este espacio de intercam-
bio de ideas entre docente y alumno donde ademds se pueden mostrar es-
trategias de resolucién de problemas, reconocimiento de patrones, meta-
cognicién y en general las herramientas que ayudan a mejorar la habilidad
de aprender a aprender. El aprendizaje se realiza a través de autoestudio
dirigido, no se pide al estudiante que sea autodidacta. Si bien el autoapren-
dizaje es un proceso que todos realizamos, esta modalidad lo sistematiza.

Es conveniente aclarar al docente y al alumno que, entre los objetivos
de esta modalidad, ademds de los propios de cada materia, estdn los de
mejorar tanto la habilidad de aprender a aprender como el de resolucién
de problemas y la metacognicién; sin embargo, la experiencia nos muestra
que, por diversas razones, no es una modalidad que todos los docentes y
alumnos deseen experimentar.

En mi experiencia personal de varios afios en esta modalidad he cons-
tatado que, por un lado, los maestros deben preparar material suficiente
para tener éxito con sus estudiantes, y, por otro, los estudiantes deben de-
dicar mds tiempo a desarrollar habilidades que les pide su nuevo papel de
gestores de su proceso de aprendizaje.

La pedagogia centrada en el alumno es por excelencia una aspiracién
universitaria. Una institucién de educacién superior puede retomarla des-
de la perspectiva social o desde la perspectiva pedagégica, aqui propone-
mos una de las formas en que se puede concretar la ensefianza combinada
semipresencial.
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FORMACION DOCENTE
PARA LA INCORPORACION DE LAS TIC
AL SISTEMA DIDACTICO EN APRENDIZAJE
BASADO EN PROBLEMAS (ABD):
PARA UNA PRESENCIALIDAD MEDIADA
EN TIEMPOS DE PANDEMIA

Sonia Herminia Roa Trujillo y Nurlian Torrejano Gonzilez

REsuMEN

Se presentan los fundamentos y resultados de la experiencia de formacién
profesoral orientada al fortalecimiento de las competencias digitales, especifi-
camente para la incorporacién de las TIC al sistema diddctico en aprendizaje
basado en problemas en la Fundacién Universitaria Sanitas, la cual permitié
transformar la necesidad de continuar con la formacién estudiantil en el marco
de la pandemia gestionando un proceso de innovacién educativa, a través de la
presencialidad mediada. En el curso taller, los profesores en su rol de estudian-
tes vivenciaron, entre otros aspectos, la necesidad de fortalecer el uso pedagé-
gico de las TIC y compartir experiencias con sus pares, para innovar en su
practica pedagdgica en el marco del sistema did4ctico en ABP.

Introducciéon

La Fundacién Universitaria Sanitas de Colombia — Unisanitas, de ma-
nera complementaria a su modelo pedagégico institucional centrado en el
aprendizaje basado en problemas (ABP), ha venido incorporando las tecno-
logias de la informacién y la comunicacién (TIC) a sus procesos de ensefian-
za 'y aprendizaje, incluyendo en todos los programas académicos practicas de
diversa naturaleza y complejidad; entre ellas, la simulacién asumida como
una estrategia pedagdgica para la formacién de los futuros profesionales, al
igual que para la formacién avanzada en programas de posgrado.
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Es asi como los estudiantes de los programas académicos que oferta la
institucién, desde su primer semestre y durante toda su formacion, cuen-
tan de manera articulada con estrategias y acciones para el abordaje del
sistema diddctico en ABP en el desarrollo de sus unidades pedagégicas di-
ddcticas, en las cuales se incluye la definicién de las competencias bdsicas,
genéricas y especificas, y se involucran actividades de aprendizaje con y sin
TIC en la busqueda del alcance de dichas competencias, seglin cada pro-
grama académico y de acuerdo con los lineamientos institucionales esta-
blecidos en materia de formaci6n estudiantil. La incorporacién de las TIC
se realiza de forma proporcionada de acuerdo con la tipologia de los crédi-
tos académicos y la modalidad de cada programa académico.

En el mes de marzo de 2020 se declaré la pandemia por COVID-19
en el mundo, razén por la cual se desencadenaron gran cantidad de cam-
bios para lograr adaptar la vida de nifios, jévenes, adultos y mayores a las
nuevas condiciones, en las cuales lo fundamental para garantizar el bienes-
tar y evitar la propagacién del virus era estar aislados en casa y desde alli
continuar con las actividades cotidianas tanto laborales como escolares y
familiares.

En consecuencia, todos los sectores econédmicos y educativos incorpo-
raron estrategias novedosas y dindmicas para enfrentar esta nueva realidad.
La educacién superior en Colombia por su parte debi6 gestionar acciones
de capacitacién a los docentes y administrativos de sus instituciones sobre
el uso de plataformas que permitieran la comunicacién sincrénica para
garantizar el desarrollo propio de la vida universitaria y el fortalecimiento
de estrategias did4cticas apoyadas en las TIC que permitieran dar continui-
dad a los procesos de formacién, desarrollando asi un modelo de presen-
cialidad mediada bajo estdndares de calidad.

En este contexto, Unisanitas, aunque ya venia implementando desde el
afio 2010 procesos de capacitacién de los profesores en competencias digita-
les y en aras de salvaguardar los presupuestos de su modelo pedagdgico, cons-
truyd una experiencia de formacién profesoral la cual se implement6 como
estrategia formativa orientada a la comprensién de la articulacién del sistema
didéctico en ABP con el uso pedagdgico y didéctico de las TIC. Lo anterior,
para consolidar buenas practicas profesorales y fortalecer la calidad de los
procesos de ensenanza y aprendizaje, a partir de las experiencias y conoci-
mientos previos de los profesores, los cuales en este caso activan y/o rescatan
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estrategias sincrénicas y asincrénicas para implementar las TIC en cada una
de las fases de desarrollo del ABP, a saber: planeacién, abordaje y estudio del
problema, sintesis y retroalimentacién, las cuales incluyen de manera trans-
versal el aprendizaje tutoriado y evaluacién.

Descripcién de la experiencia

Cuando se trata de entender el potencial pedagdgico que tienen las
TIC, es necesario comprender que debe existir una armonizacién con el
modelo pedagégico institucional para que su utilizacién fortalezca el siste-
ma curricular, dado que aprender con ellas no es un tema de manejo de
herramientas, sino de aprovechar las posibilidades que ofrecen para la ge-
neraciéon de dindmicas que permitan el desarrollo cognitivo y metacogniti-
vo en los estudiantes, fundamental para la construccién de conocimiento.

Por lo tanto, el uso certero de recursos que brindan las TIC disefiados
pedagdgica y diddcticamente debe garantizar una comunicacién bidirec-
cional entre los diferentes actores del proceso formativo, permitir la auto-
gestion, la regulacién de los procesos académicos y aportar a la innovacién
pedagégica. Como lo refieren Roa, Torrejano, Bernal y Cardona (2020),
esta incorporacién «implica para la comunidad académica universitaria la
reflexién pedagégica y diddctica sobre los beneficios y posibilidades de las
TIC» (p. 25); lo cual permite tener la garantia de consolidar un abanico de
posibilidades y recursos con intencionalidades y propdsitos claros para po-
tenciar la ensefianza y el aprendizaje.

No se debe perder de vista que, frente a la mirada tradicional de utili-
zar escenarios presenciales para la formacién, es un reto para los docentes
abordar nuevas maneras de realizar su quehacer, las cuales le implican
aprender y reaprender sobre el manejo que se le da a la informacién y al
conocimiento utilizando las TIC, asf lo ratifica Argiielles (2019):

En el contexto educativo y en el marco de la sociedad del conocimiento el
aprendizaje, el desaprendizaje y el reaprendizaje son procesos continuos y perma-
nentes, dada la tasa creciente de generacion de saberes y de diseminacion de estos,
lo que hace que el rol del sistema educativo en general se repiense (p. 114).

Es asi como los procesos de desarrollo profesoral en las instituciones
de educacién superior cobran gran importancia, pues la oferta que se les
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hace va encaminada a garantizar que los docentes estén reconfigurando sus
aprendizajes y sus précticas para garantizar el logro de las metas de forma-
cién y el fortalecimiento de los perfiles profesionales dentro del marco de
su respectivo proyecto educativo institucional.

Como se viene afirmando, es fundamental potenciar la relacién entre
el modelo pedagégico y la manera como se incorporan las TIC, para favo-
recer la construccién de conocimiento, en el caso del aprendizaje basado
en problemas (ABP) que tiene como centro del proceso al estudiante, los
ambientes mediados se pueden disefiar de tal manera que generen la inte-
raccién, el trabajo auténomo y la construccién colaborativa que enrique-
cen el rol activo del estudiante para el estudio y abordaje del problema di-
ddcticamente construido. Por su parte, en el ABP el rol del docente como
facilitador y guia del proceso de aprendizaje permite la generacién de estra-
tegias para que el estudiante pueda realizar construccién de conocimiento,
se sienta acompanado y reciba la retroalimentacion adecuada frente a los
resultados de su proceso de aprendizaje.

También se afirma que la mejor manera de lograr la transformacién
hacia un uso pedagdgico de las TIC tiene que ver con los procesos de for-
macién, por esta razén en Unisanitas se disefié un curso taller con el fin de
reconocer de qué manera las herramientas TIC cobran vida cuando se ar-
ticulan de forma adecuada en el desarrollo de cada una de las cuatro fases
del sistema diddctico en ABP: i) planeacién, ii) abordaje y estudio del pro-
blema, iii) sintesis y iv) retroalimentacién; teniendo en cuenta que cada
fase transcurre durante tiempos preestablecidos segtin el ciclo, nivel de
formacién, el tipo de programa académico y los créditos académicos de las
asignaturas (ndcleos temdticos problémicos, electivas y optativas), asi como
de las unidades pedagdgico diddcticas, que corresponden a «las cartas de
navegaciéon» que definen la ruta de aprendizaje de los estudiantes y se cons-
tituyen en la guia de ensefianza para el profesor.

Uno de los elementos de éxito del sistema did4ctico en ABP en Uni-
sanitas estd relacionado con el abordaje en pequenos grupos y el trabajo
en equipo; articulados con el desarrollo de dos interfases que acompafian
todo el proceso de aprendizaje: el aprendizaje tutoriado y el autoaprendi-
zaje; interfaces que proporcionan al estudiante el desarrollo de su auto-
nomia y autorregulacién en el marco de su proceso formativo. En sinte-
sis, se puede resaltar que las dos afirmaciones propuestas referentes a la
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articulacién TIC — modelo pedagégico y a la formacién docente tienen
una gran relevancia para garantizar la actualizacién permanente tal como
lo exponen Roa ez alii (2020):

Téngase en cuenta, que el sistema diddctico ABP, «surge cuando los dife-
rentes actores del proceso de ensenanza y aprendizaje se unen para abordar situa-
ciones diddcticas diseniadas para generar aprendizajes (Roa y Garcia, 2016,
citado en Roa e alii, 2020: 10)». Se fundamenta en la regulacién permanente
que hace el profesor y la autorregulacién que desarrolla el estudiante. Lo
anterior implica reconocer que es en la disposicién y preparacién de los
ambientes de aprendizaje, que surge la necesidad de la formacién del profeso-
rado; por consiguiente, es importante actualizar y renovar el conocimiento
permanentemente fundamentado en los avances de la ciencia, la tecnologia, y
la educacidn, en otros campos de conocimiento «/.../ aprovechando la poren-
cialidad de las TIC en el aula desde la diddctica y la pedagogia, como medio y no
como fin [...J» (Roig-Vila citado en Roa ez alii, 2020: 13).

Para consolidar los aprendizajes sobre el uso pedagdgico de las TIC y
que estos sean consecuentes con el sistema diddctico, asi como para tras-
cender el manejo de las herramientas de un nivel técnico a un nivel peda-
gbgico y diddctico, el curso para profesores «Incorporacién de las TIC al
sistema diddctico ABP», incorporado a la plataforma Moodle y con la he-
rramienta Teams para las actividades sincrénicas, contempld los siguientes
contenidos: a) contextualizacién del ABP como sistema did4ctico en Uni-
sanitas, b) las orientaciones al docente para una didictica con TIC mds
efectiva, ¢) ejemplos de incorporacién de las TIC en cada una de las fases
del ABP, d) recomendaciones para el profesor en su ejercicio docente, y ¢)
la evaluacién de los aprendizajes con TIC.

Estos contenidos apoyaron al docente frente a la incorporacién de
TIC en su quehacer pedagdgico, mostrando que su utilizacién no puede ser
producto de la improvisacién, sino que requiere la planeacién y reflexién
acerca de la finalidad que cumplen para alcanzar los propésitos de forma-
cién en un contexto pedagdgico orientado al aprendizaje significativo.

A su vez, las actividades propuestas para el desarrollo del curso permi-
tieron la reflexién y la accién, de manera auténoma y colaborativa. Asi las
cosas, los participantes pudieron construir desde su préctica nuevas posibi-
lidades de incorporacién de las TIC, asi como aportar y compartir con sus
pares la experiencia frente al uso de las mismas en cada una de las fases del
ABP. Esta dindmica de formacién permitié fortalecer tanto los procesos de
participacién como la creatividad del docente, generando espacios en los
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cuales se pretende superar la «rutina» que arriesga el proceso didactico, y
con ello el proceso de aprendizaje del estudiante, desestimulando el mismo
en algunas ocasiones. Tal como lo expresan Roa ez alii (2020):

Los docentes tienen el reto de garantizar que los recursos tecnoldgicos y los
contenidos para el aprendizaje sean de fiicil acceso y que apoyen al estudiante para
Jortalecer su autonomia y sus procesos metacognitivos, ademds debe garantizar
que la seleccion de estrategias de comunicacion y de herramientas para el desarro-
llo de actividades y el desarrollo de contenidos lleve a los estudiantes a resolver los
problemas propuestos, asi como a mantener la motivacién y disposicion por el

aprendizaje (p. 25).

Por su parte, los roles que se establecieron en el curso posibilitaron
que el docente (formador de formadores) fuese guia y facilitador y el estu-
diante (docente participante) tuviera una activa gestién dentro del aula
construyendo y planteando interrogantes que le abrieron el camino hacia
la profundizacién y apropiacién de competencias y conocimientos, al igual
que a la consolidacién del pensamiento critico y al fortalecimiento de pro-
cesos metacognitivos.

Es importante resaltar que el curso implicé un proceso de ensehanza
y aprendizaje en el sistema diddctico ABP, teniendo en cuenta que en el
aula virtual sus contenidos y actividades se organizaron atendiendo a las
caracteristicas de cada fase.

Asimismo, se estructuraron canales de comunicacién sincrénicos y
asincrénicos que fueron clave para consolidar la experiencia, la generacién
de conocimientos, y su aporte a las competencias comunicativas, pedagé-
gicas y diddcticas del profesor.

Otra estrategia complementaria en el desarrollo del curso, ademds de
su estructuracién en la plataforma Moodle y su organizacién a partir del
sistema diddctico en ABP, ha sido la produccién de un libro que sirvié de
gufa para el curso taller, en él se plantea la articulacién del sistema diddcti-
co ABP con el uso pedagégico de las TIC y fundamenta la estrategia de
formacién empleada para el desarrollo del curso.

Igualmente, los participantes contaron con propuestas de actividades,
herramientas y medios para la incorporacién de TIC para cada una de las
fases del ABP, y con materiales producidos por los tutores en los cuales se
resaltaron las ventajas, desventajas y pertinencia de la utilizacién diddctica
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de diversas herramientas y medios, para dinamizar la presencialidad me-
diada con disefios pedagdgicos y diddcticos a la medida, los cuales han sido
implementados durante la pandemia.

Resultados de la experiencia

En cuanto a los resultados, se puede sefalar que el curso tuvo un im-
pacto positivo en los participantes (119 profesores), quienes manifestaron,
entre otros aspectos, que el proceso de formacién les ha permitido recono-
cer que, si bien los estudiantes son nativos digitales, no cuentan con la
experiencia en el uso pedagdgico de las herramientas. Senalan que ellos son
muy hébiles con el manejo de las diferentes aplicaciones y en el uso de
plataformas para la comunicacién y el contacto social, pero requieren que
el docente brinde acompafamiento y orientacién, en torno a la utilizacién
de estas para fortalecer el proceso de aprendizaje y el desarrollo de compe-
tencias en las diferentes dreas.

Al terminar el curso se adelanté la evaluacién de la cual se obtuvieron
resultados que permiten ratificar que la formacién docente hace posible
reaprender para mejorar las pricticas pedagogicas, asi como confirmar que
socializar las propuestas de incorporacién de TIC con sus companeros es
muy importante para validar la efectividad de las mismas. Algunos de los
resultados mds relevantes se comparten a continuacién, identificindose un
nivel positivo de satisfacciéon general del 94,6 %.

Se puede apreciar en la grifica que un alto porcentaje de los partici-
pantes estd totalmente de acuerdo y de acuerdo con los seis items plantea-
dos en referencia al contenido y desarrollo de actividades sincrénicas y
asincrénicas del curso taller, destacando que las actividades de socializacién
sincronicas aportan de manera positiva a su labor (97,7 %), lo que nos in-
dica que compartir experiencias es enriquecedor para motivar la innova-
cién pedagdgica.

Con estos resultados de la evaluacién y retroalimentacién del curso, se
puede concluir, ademds, que esta experiencia de desarrollo profesoral ofre-
ce una serie de ventajas que podrian sintetizarse de la siguiente manera:

a) Articula el modelo pedagégico de la institucién e integra una diddcti-
ca con TIC para proteger los presupuestos del modelo.
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GRAFICA 1

RESULTADOS EVALUACION CURSO TALLER: INCORPORACION DE LAS TIC
AL SISTEMA DIDACTICO EN APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP)
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b) Evalday apropia las diferentes herramientas sincrénicas y asincrénicas
disponibles y las integra de acuerdo con sus caracteristicas e intencio-
nalidad a cada una de las fases del sistema didéctico.

c) Fortalece el rol del formador de formadores, para guiar y acompafar
el proceso de capacitacion docente.

d) Genera contenidos propios, pertinentes y contextualizados. Lo que
facilita la comprension del profesor y su experiencia didactica con sus
estudiantes.

e) Motiva el aprendizaje continuo del profesor incentivando su creatividad.

f)  Retroalimenta el proceso de desarrollo profesoral universitario, per-
mitiendo identificar los aspectos a fortalecer en los procesos de capa-
citacion.

Aportes
Experiencias como la que hemos presentado exaltan que en momen-

tos de crisis, tal como se estd viviendo en el sector educativo en tiempos de
pandemia, muestran la disposicién de todos los actores del sector educati-
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vo para salvaguardar la responsabilidad en la formacién, poniendo de pre-
sente el reto en este caso de la incorporacién de las TIC, para dar continui-
dad a los procesos de ensefianza y aprendizaje y garantizar la calidad del
proceso en un marco de compromiso con la formacién y de responsabili-
dad social.

Si bien es cierto que desde hace mucho tiempo se viene justificando,
demostrando e invitando a los docentes a utilizar las TIC en su practica dia-
ria, es necesario generar espacios de formacién tedrico-pricticos, en donde
los productos y la experiencia sea fundamentada, apropiada y socializada con
sus pares, con los cuales se establece un didlogo cercano que permite validar,
evaluar y retroalimentar la manera como se incorporan adecuadamente las
TIC segtin el campo de formacién. Esta relacion entre pares puede llevar a la
consolidacién de redes para acceder y compartir informacién sobre el uso de
TIC, asi como compartir mejores practicas.

Cuando los profesores utilizan las TIC en sus actividades ganan con-
fianza y pueden ir apropiando el uso pedagégico y diddctico de las TIC con
creatividad, para la innovacién educativa fundamentada en el modelo peda-
gbgico institucional; lo que permite a los profesores asumir e incorporar a su
préctica su perspectiva diddctica, la cual tiene una relacién directa con el
campo de conocimiento disciplinar propio de su formacién profesional.

Por lo tanto, desde esta mirada, el desarrollo profesoral universitario
aporta de manera significativa lo que expertos en diddctica refieren como
«consolidacién de la diddctica de las ciencias como cuerpo tedrico y
como comunidad académica» (Gil-Pérez ez aliz, 2000). Compartimos los
planteamientos de Claret Zambrano (2003), frente a la necesidad de forta-
lecer la educacién en ciencias con la generacién de procesos organizativos
del conocimiento cientifico que sean utilizados para la ensenanza y el
aprendizaje en las instituciones educativas, tomando como base los conte-
nidos, los propésitos, la mediacién incluida la tecnolégica, asi como el
contexto social y cognitivo y la perspectiva curricular sin dejar de lado la
fundamentacién epistemoldgica.
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FORMACION UNIVERSITARIA
EN COMUNICACION:
ESTRATEGIAS, JUEGOS Y EVALUACION

Maria José Pérez Serrano y Miriam Rodriguez Pallarés

REsuMEN

La innovacién docente invita a experimentar nuevas técnicas de aprendi-
zaje en las diferentes fases formativas. A partir de la metodologfa cientifica y
una redaccién basada en la deduccidn, se trasladan aqui los resultados de la
aplicacién del gaming y la evaluacién interactiva —con base en el modelo
TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge)—, en la asignatura de
Teorfa de la Empresa Informativa, impartida en el primer curso de Periodismo
de la Univerdad Complutense de Madrid. El experimento se basa en la pro-
puesta de una prdctica de gestién de medios desarrollada con el programa Si-
mul@, del Ministerio de Economfa, Industria y Competitividad del Gobierno
de Espafia. Los resultados revelan que es posible construir un marco tedrico y
préctico basado en la innovacién y la bidireccionalidad profesor-alumno que,
ademds de fomentar las habilidades resolutivas del discente de forma auténo-
ma, colabora con su capacitacién para insertarse en el mercado laboral.!

Introduccién y aproximacion tedrica

El aula invertida (Flipped classroom) es un modelo pedagégico que
transfiere el trabajo de determinados procesos de aprendizaje fuera del aula

1 Este capitulo se encuadra dentro del plan de difusién del Proyecto Innova-Do-
cencia, nim. 71/2019, concedido por el Vicerrectorado de Calidad de la Universidad
Complutense de Madrid.
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y utiliza el tiempo de clase, junto con la experiencia del docente, para faci-
litar y potenciar otros procesos de adquisicién y prictica de conocimientos
dentro de ella (Santiago y Diez, 2018). En este contexto, el gaming y apli-
caciones como Socrative contribuyen a prolongar la interaccién entre los
alumnos fuera de ese espacio fisico y a afianzar el efecto formativo y cons-
tructivo de lo impartido fuera de ese dmbito. Mds ain teniendo en cuenta
que los docentes nos enfrentamos a la denominada generacion NET, o de
nativos digitales.

La traslacién del componente lidico a entornos laborales o educativos
es una estrategia dinamizadora identificable en nuestra sociedad desde
hace siglos, no obstante, es a partir de 2010, cuando el término gamifica-
cion se popularizd y alcanzé gran relevancia (Deterding er alii, 2011). A
través de los sistemas gamificados se pretende mejorar la motivacién in-
trinseca y extrinseca de las personas que participan de la actividad (Contre-
ras y Eguia, 2016; Llorens ez a/ii, 2016). La motivacién intrinseca estd
vinculada a factores propios de la persona, y se pueden identificar cuatro
elementos que la propician: vinculacién, autonomia, competencia y finali-
dad (Marczewski, 2015). La motivacién extrinseca es la relacionada con
recompensas externas: puntos, insignias, calificaciones, incentivos econé-
micos, etc.

En el dmbito educativo, la aplicaciéon de la gamificacién como herra-
mienta pedagdgica activa y participativa ha alcanzado una gran relevancia
en la tltima década. Su aplicacién potencia la motivacién y compromiso
de los estudiantes, con el fin de satisfacer sus necesidades educativas (Ma-
rin y Hierro, 2014). No obstante, como cualquier actividad que implique
planificacién, es preciso huir de la improvisacién y combinar el disfrute
con los objetivos docentes: el reto no estd en la utilizacién de la gamifica-
cién en el aula, sino en una «aplicacién correcta y razonada» que incluya
un proceso de planificacién, seguimiento, disefio y realimentacién (Penal-

va, Aguaded y Torres-Toukoumidis, 2019).

En este marco contextual, surge el proyecto de innovacién Gaming y
evaluacién interactiva en los entornos de aprendizaje de Gestién de Me-
dios (PIGE-On). La formulacién de esta iniciativa se sustenta en la idea de
que el alumno es el sujeto de la educacién (Zabalza, 2000) y la conviccién
de que los principios que sostienen la labor diddctica del docente universi-
tario implican evitar vacios y discontinuidad en la formacién; promover el
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desarrollo de la capacidad de aprender a aprender y de learning by doing
(aprender haciendo) para la firme asimilacién de nociones; favorecer la
autonomia personal mediante el dominio y la aplicacién sistemdtica de
técnicas de estudio y trabajo intelectual, asi como el empleo de las nuevas
tecnologias, y lograr la construccién de aprendizajes sélidos y significati-
vos, capaces de transferirse a otras materias, son principios fundamentales
de la labor diddctica del docente (Pérez Serrano, 2009).

Con estas premisas, y aceptando la transformacién en los plantea-
mientos didédcticos y metodoldgicos que el EEES implicé para la educa-
cién superior, el proyecto de innovacién que aqui se describe se sostiene
en tres elementos bésicos: aprendizaje, gaming y evaluacion. Y se proyecta
teniendo en cuenta los elementos de la taxonomia de Bloom (1956), esto
es, las habilidades cognitivas de orden inferior —recordar y compren-
der— y las habilidades cognitivas de orden superior —aplicar, analizar,
evaluar y crear— (Anderson y Krathwohl, 2001), aplicando el aprendizaje
basado en problemas (ABP) e incursionando en el aprendizaje por proyec-
tos (ApP) (Tourén, Santiago y Diaz, 2014).

PIGE-On conjuga elementos conceptuales y técnicos. Entre estos tl-
timos encontramos los juegos de simulacién, que «constituyen una técnica
de aprendizaje con una larga historia» (Wells, 1990; Faria y Wellington,
2004), puesto que, desde el primer juego de negocio reconocido, Top Ma-
nagement Decision Simulation, desarrollado por la Asociacién de Direc-
cién Americana (AMA) en 1956, el nimero de juegos de negocios no ha
parado de crecer (Carroll, 1958; Faria y Wellington, 2004) y se han con-
vertido en una metodologfa muy utilizada (Walters, Coalter y Rasheed,
1997) en escuelas de negocios y en estudios vinculados a la economia o a
la empresa (Herndndez Lara y Campa Planas, 2010), ademds del sistema
de evaluacién y seguimiento de la actividad a través de aplicaciones como
Socrative y Google Forms.

Objetivos, metodologia y técnicas de investigacion

Descrito el objeto (analizar y aplicar innovaciones docentes en la asig-
natura de Teorfa de la Empresa Informativa —TEI—, en concreto, las rela-
cionadas con los métodos de ensenanza-aprendizaje prictico y el modo de
evaluacién), se puede apuntar su finalidad (empoderar lo que de positivo
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tiene el modelo cara a cara en el aula y potenciar los valores de la clase in-
versa), sefialar el problema que resuelve (lejania por parte del discente del
objeto de estudio) e identificar la necesidad a la que responde (adecuar la
asignatura a la innovacién que requieren los tiempos).

Los objetivos de esta investigacion son los expuestos a continuacidn:

OB1 Analizar herramientas docentes que aportan un cierto grado de no-
vedad a una asignatura universitaria tradicionalmente considerada
de corte magistral y que posibilitan un mayor grado de aprehensién
de la teorfa aprovechando mejor las pricticas.

OB2 Demostrar como ciertas innovaciones docentes logran una mayor
implicacién por parte del alumno (engagement, en el sentido de
Mosher y McGowan, 1985) en el aprendizaje de Gestién de Medios.

OB3 Plantear sistemas de valoracién insertos en la evaluacién continua de
esta materia, que ayuden a conocer de la mejor forma posible el gra-
do de consecucién de lo planteado en la guia docente.

La hipétesis de partida es la siguiente: «<En el contexto académico de la
asignatura de Teorfa de la Empresa Informativa de 1.° de grado en Periodismo
de la Universidad Complutense de Madrid (UCM), si se consigue aumentar
el nivel de interaccién con el alumno y se le motiva y ensena, también, a través
de herramientas digitales, mejorard su aprehensiéon de conocimientos y, con
ello, los indicadores de calidad de la materia que se manifiestan en, por un
lado, sus calificaciones y, por otro, los resultados de la evaluacién docente del
profesorado analizadas a través del programa Docentia.

Con la intencién de validar o refutar esta hipétesis, se desarrolla el
proyecto PIGE-On basado en la aplicacién de un juego de simulacién en
la asignatura de TEI y tiene como referencia «el modelo TPCK» (Zechnolo-
gical Pedagogical Content Knowledge) de Mishra y Koehler (2000, citado en
Dafonte-Gémez, Garcia-Crespo y Ramahi-Garcia, 2018).

Variables analiticas y resultados obtenidos

Teorfa de la Empresa Informativa es una asignatura que permite plan-
tear un marco conceptual del negocio de los medios y ayuda a realizar un
acercamiento cognitivo, gnoseoldgico y practico a la dindmica econémica,
la organizacién y la gestién de las sociedades cuyo objeto es la informacién,
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en sus distintas formas y soportes (véase el Libro blanco de los titulos de
grados en Comunicacion, 2005). La aplicacién de la gamificacién en ella
trata de conjugar lo que de positivo tiene el modelo cara a cara en el aula 'y
de potenciar los valores de la clase inversa. Para ello se disefié un plan de
trabajo que se dividié orgdnicamente en (1) actores / alumnos, (2) herra-
mientas y (3) diagrama de Gantt.

El proyecto tuvo como universo a los estudiantes de dos grupos de 1.© de
Periodismo de la UCM. El retrato robot del alumno en cuestién (moda = M)
es una mujer espanola de 18 anos.

TABLA 1
FICHA TECNICA. FUENTE: ELABORACION PROPIA

Ambito geografico Espafa
Centro Universidad Complutense de Madrid
Método de recogida Muestra no probabilistica
de informacién Muestreo por conveniencia
134 individuos
Universo 15 equipos

2 grupos de clase

Muestra 2 equipos constituidos por 16 individuos (11,94 %)

Fechas del trabajo de campo Primer y segundo semestres de 2019

Las herramientas utilizadas tienen dos naturalezas: académica y digi-
tal. El elemento de cardcter académico es la guia docente (GDO) de Teoria
de la Empresa Informativa. Y en el contexto del modelo TPCK, las herra-
mientas digitales empleadas fueron Simul@ (2019), del Ministerio de Eco-
nomia, Industria y Competitividad (<https://bit.ly/36hkVrl>), que es «un
conjunto de simuladores de modelos de negocio referentes a determinados
sectores de actividad, que permite ensayar una idea empresarial y contribu-
ye al logro de una mejor gestion en los negocios, conociendo aspectos cri-
ticos de la creacién y gestién de un proyecto empresarial»; Socrative
(<https://socrative.com/>), para la evaluacion, y Google Forms (véase San-
tiago Campidn, 2019) para pasar una breve encuesta con siete preguntas,
la mayoria de respuesta dicotémica cerrada, y escalas Likert para conocer
las impresiones de los alumnos sobre la experiencia.
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La temporizacién de PIGE-On se ha inspirado en el proceso cldsico
de management, que consta de cuatro fases (planificacién, coordinacién,
motivacién y control).

La evaluacién del proyecto se divide en dos momentos clave:

a) Evaluacién continua, progresiva o sumativa, que controla e infor-
ma sobre la actividad diaria del alumno en el proceso de ensefanza-apren-
dizaje.

— Diario Siml@. Bitdcora en la que los alumnos deben reflejar todas
aquellas circunstancias, conocimientos e, incluso, aptitudes y actitu-
des que, dia a dia, les iba suscitando la experiencia PIGE-On. Este
diario, revisado por parte de los docentes y apoyado en sus explicacio-
nes, evidenci6 que los alumnos, en el plazo establecido, habian llegado
a la meta del juego, no sin esfuerzo, pero con mucha motivacién.

b) Evaluacién final, que sintetiza e informa acerca de la consecucién
de objetivos fijados y consecucién de competencias (Pérez Serrano y Pérez
Camacho, 2010). Forzosamente debia evidenciar el resultado y el proceso.

— Socrative. Cuestionario interactivo para evaluar la interiorizacién de
conceptos clave como financiacién, ingresos, resultados, beneficios y
dividendos en cada sociedad creada.

— Memoria final. Radiografia susceptible de evaluacién en la que se des-
grana el procedimiento de creacién de unidades mercantiles.

— Google Forms. Cuestionario breve (7 items) para evaluar el grado de
satisfaccion y engagement con la herramienta Simul@.

Aunque los datos no son representativos (por haberse tenido que
cortar el desarrollo de la actividad por el advenimiento de la pandemia
COVID-19), si que son sintomdticos de la bonhomia que conlleva los
juegos de simulacién, puesto que, si la nota media empleando el gaming es
de 8,48, sin su concurso se sitda en un 6,61, lo que supone un incremento

del 28,29 %.

Se ha podido comprobar que la variacién de calificaciones entre los
alumnos evaluados a través de la herramienta Simul@ fluctta entre el 8
y el 9, mientras que los alumnos evaluados a través del modelo estandariza-
do ofrecen una variacién notablemente mis significativa (figura 1), con lo
que, ademds de aumentar la nota media obtenida, se han homogeneizado
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FIGURA 1

CALIFICACIONES EN LA PRACTICA DE SOCIEDADES DE LOS ALUMNOS
QUE NO PARTICIPARON EN PIGE-ON
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— Nota de la prictica de secwedades
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Fuente: elaboracion propia.

los resultados obtenidos. Esto denota un mayor aprovechamiento de la
préctica y, por ende, de la asignatura.

En lo que respecta a la satisfaccion y engagement de los discentes, tras
la encuesta realizada, se evidencia que un 87,5 % de los alumnos que par-
ticiparon en el proyecto PIGE-On habian utilizado previamente juegos de
simulacién en su formacién reglada preuniversitaria; un 75% del total,
ademds, habia cursado previamente la asignatura de Economia en Bachille-
rato —que, pese a no considerarse un requisito para poder cursar TEI, si les
aportd una ventaja en el manejo de los conceptos especificos trasladados a
Simul@—; los alumnos valoran positivamente la herramienta utilizada en
este proyecto para trabajar sobre emprendimiento, la consideran atractiva
visualmente y creen que, pese a no contemplar un modelo de empresa de
comunicacion ad hoc, las prestaciones de la aplicacién permiten consolidar
los requisitos exigibles para poner en marcha un negocio de este sector; los
alumnos consideran mayoritariamente que los juegos de simulacién colabo-
ran positivamente con la asimilacién de conceptos y son motivantes.
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Finalmente, la valoracién de los estudiantes en relacién con esta inicia-
tiva se puede considerar positiva, ya que un 95 % calificaron la experiencia
con un sobresaliente. La valoracién positiva y la estandarizacién de los resul-
tados obtenidos en la prictica reafirman el mayor aprovechamiento de la
asignatura y la aprehension de los contenidos clave por parte del alumnado.

Conclusiones

Las conclusiones se plantean desde dos perspectivas. En relacién con
los correlatos internos con huella plausible en la docencia: 1) el proyecto
integré el gaming en la bateria de pricticas de la materia, mediante expli-
caciones y demostraciones colaborativas y empleé el juego de simulacién
como instrumento de aprendizaje de la fundamentacién juridica y econé-
mica de la empresa informativa, 2) aumenté la imbricacién, a través del
entorno digital, de los saberes, habilidades y destrezas (UNE 66173, 2003:
4) de Teoria de la Empresa Informativa, vertebrando, asi, los conocimien-
tos disciplinares (el «saber» necesario) y las competencias profesionales (el
«saber hacer»), 3) prolongé la relacién del discente con la materia mds alld
del aula y sus momentos de estudio fijados en la distribucién del ECTS
(European Commission, 2015), y potenciando el trabajo en equipo, 4)
demostré la pertinencia y viabilidad del cardcter formativo de la evalua-
cidn, puesto que permite adoptar medidas de refuerzo o ampliacién se-
gtn el ritmo y los resultados parciales, y facilita el diagndstico y la eva-
luacién de la accién académica, 5) logréd que el desiderdtum de la exigida
innovacién permanente en la praxis del aula redundase en un incremen-
to de los estdndares de calidad, visible, entre otros indicadores en las notas
de los alumnos.

En relacién con los correlatos externos, la consecuencia directa del
diseno de este modelo repercute en la formacién del colectivo docente,
obligdndole a adaptarse a un entorno cambiante y exigente, a experimentar
y a aprehender el krnow-how y el know-what de la asignatura de TEI. Ade-
mds, la transferencia de este proyecto ha sido clara. PIGE-On ha permitido
compartir diferentes iniciativas de innovacién docente a fin de que sus re-
sultados contribuyan a otros profesores que deseen mejorar su actividad
profesional (Torres Barzabal, 2018), apelando al poder de retroalimenta-
cién (Caro Valverde, 2018).
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HERRAMIENTA PARA LA EDUCACION
UNIVERSITARIA NO PRESENCIAL: FLIPGRID

Rosa Maria Serrano Pastor y Oscar Casanova Lopez

RESUMEN

En la actualidad, la tecnologia se ha convertido en una herramienta im-
prescindible en el dmbito personal y social, pero también en el educativo y
profesional. La situacién pandémica vivida ha acelerado el proceso de integra-
cién en la educacién en todos los niveles, incluido el universitario donde ha
primado la formacién online y lo sigue haciendo en combinacién con la semi-
presencialidad. Es necesario que el docente cuente con herramientas tecnold-
gicas que favorezcan este tipo de educacién, basindose en evidencias fruto de
la investigacién. Este estudio se centra en analizar las caracteristicas de la herra-
mienta audiovisual Flipgrid mejor valoradas por alumnado y profesorado para
su aplicacién en la formacion universitaria, de manera que pueda ser transferi-
ble a otras asignaturas y titulaciones. Aplicada en el grado en Magisterio en
Educacién Infantil y en el méster en Profesorado, los resultados resaltan como
beneficios la posibilidad de interaccién asincrona, tanto privada como en red,
favoreciendo la construccién conjunta del conocimiento; asimismo, las varia-
das posibilidades de evaluacién formativa, incluyendo la autoevaluacién y coe-
valuacién y la diversidad de aprendizajes y tipologia de tareas.

Educacién universitaria no presencial y TIC

La revolucién tecnolégica a nivel mundial, fruto de los rdpidos avan-
ces tecnoldgicos y de un desarrollo global, ha impregnado todos los dmbi-
tos del ser humano, a nivel personal, social, profesional y educativo, obli-
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gdndole a desarrollar competencias imprescindibles (Ramirez, 2020). En el
contexto educativo resulta esencial por las posibilidades ofrecidas para me-
jorar el proceso de ensenanza-aprendizaje (Organista ez aliz, 2017). En los
ultimos afios la normativa educativa de todos los niveles y etapas, incluido
el Espacio Europeo de Educacién Superior en cuanto al émbito universita-
rio se refiere, también han mostrado un significativo interés por su desarro-
llo. Se han ido tomando medidas, especialmente en la dotacién tecnoldgi-
ca de los centros y la cobertura de internet, asi como se han dado pasos en
la formacién del profesorado (Dorfman, 2016; Guerrero, 2014); si bien
todavia se debe avanzar para obtener toda la potencialidad que la tecnolo-
gia ofrece en el dmbito educativo (Rodriguez, 2018).

En este sentido, la realidad sanitaria de pandemia mundial ha desen-
cadenado una utilizacién de la tecnologfa sin precedentes en todos los dm-
bitos. La situacién en la que nos encontramos ha modificado la vida habi-
tual en el mundo entero, con cambios drdsticos a nivel social y laboral, que
también afectan al mundo educativo universitario (Zimmerman, 2020).
Las dificultades de movilidad y de clases saturadas y el confinamiento, han
hecho que la formacién universitaria modificara de manera significativa
una apuesta muy frecuentemente presencial, por otra no presencial o com-
binada con la presencialidad en grupos reducidos. Esta realidad ha acelera-
do el proceso de utilizacién tecnoldgica para hacer frente a las asignaturas,
si bien en muchos casos no se ha realizado con los conocimientos y las
metodologias mds apropiadas. Aspectos como «la sobrecarga en las activi-
dades a desarrollar, la falta de tiempo, el deber trabajar ademds de estudiar,
la ausencia del docente, la comunicacién asincrénica, el miedo al fracaso»
(Giayetto ez alii, 2020: 77), son algunas de las deficiencias mds destacadas
en la adopcién de esta nueva modalidad. De manera similar, el conoci-
miento y la utilizacién de herramientas y recursos tecnolégicos actuales
adecuados a las tareas influyen de manera decisiva en el §ptimo aprendiza-
je (Monteagudo ez alii, 2017).

Como docentes universitarios debemos tener en cuenta que la utiliza-
cién de los recursos tecnoldgicos en el proceso de ensehanza-aprendizaje
no conlleva per se una mejora, sino que debe comportar cambios metodo-
légicos y estrategias diddcticas acordes con dichos recursos (Area, 2019;
Serrano, 2017; Serrano y Casanova, 2018); y la investigacién y el estudio
de estos aspectos deben ocupar un lugar preferente que revierta en la me-
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jora del proceso educativo. En el caso de la formacién inicial docente esta
prioridad es todavia mayor, ya que se debe ofrecer una formacién univer-
sitaria que revierta en la futura practica profesional del alumnado (Domin-
go et alii, 2020; Goni, 2005).

Es por ello por lo que se hace necesario desarrollar una linea de inves-
tigacion sélida en este campo. Los estudios realizados hasta la fecha con
frecuencia se centran en las opiniones de los docentes, no docentes e insti-
tuciones, pero no se tiene en cuenta la visién de los estudiantes (Borges,
2005), quienes desean sentirse parte de una comunidad educativa y no un
simple miembro de un curso «por correspondencia» (Choi ez alii, 2013),
por lo que su percepcién resulta de gran utilidad. El objetivo de este estu-
dio ha sido analizar las caracteristicas de la herramienta Flipgrid mejor
valoradas para su aplicacion en el dmbito educativo de la formacién uni-
versitaria, teniendo en cuenta tanto la percepcién del profesorado como
del alumnado.

Flipgrid

Flipgrid es una plataforma gratuita y eminentemente audiovisual que
permite la interaccién asincrona en el dmbito educativo. De manejo senci-
llo e intuitivo, permite crear grupos para cada una de las clases que se de-
seen e incluir en él todas las tareas, denominadas topics, que se necesiten
para el correcto desarrollo de la asignatura. Simplemente anadiendo una
nueva tarea permite indicar su titulo y una descripcién, asi como anadir, si
se desea, una gran variante de recursos con los que complementar la infor-
macién y enganchar a los estudiantes, tales como videos, enlaces a YouTu-

be, imdgenes, o enlaces a documentos de Google o cuestionarios de
Kahoot.

La tarea es respondida por el alumnado en formato audiovisual que la
propia plataforma permite grabar desde la misma herramienta, o bien con
otro dispositivo que después cargar en Flipgrid. El docente indica la exten-
sién temporal mdxima de los videos que pueden crear sus estudiantes, en
un rango que va desde los 15 segundos hasta los 10 minutos. A eleccién
del docente estd otra serie de caracteristicas que hacen que esta herramien-
ta se pueda adecuar a las necesidades educativas especificas de cada con-
texto, como permitir a los estudiantes que comenten los videos de sus
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FIGURA 1
ALGUNAS POSIBILIDADES PARA LA CREACION DE TAREAS
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compafieros con texto y/o video, que puedan otorgarle /ikes, o que haya
una moderacién previa por parte del docente.

En lo que respecta al docente, puede enviar feedback de manera senci-
lla a través de la propia plataforma, tanto en formato video como texto.
Igualmente puede evaluar de manera cualitativa como cuantitativa, utili-
zando una ribrica bdsica que la herramienta ofrece, o pudiendo disefiar la
suya propia. Permite diferenciar entre la retroalimentacién que serd ex-
puesta de manera publica a la que se envia de manera privada y de manera
individual a cada uno de los estudiantes. Para su visionado y correccién, el
docente puede acceder a cada una de las tareas solicitadas y consultar los
videos de los diferentes estudiantes que han contestado; o recurrir al listado
de estudiantes para visionar las contestaciones de un mismo alumno a to-
das las tareas. Ademds, permite compartir la informacién con otros docen-
tes con los que se colabore en la asignatura.
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FIGURA 2
ELEMENTOS PARA LA RETROALIMENTACION
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Experiencia en la formacién musical docente

La experiencia se ha llevado a cabo en la Facultad de Educacién de
la Universidad de Zaragoza, durante el curso 2019-2020. Se ha imple-
mentado con los estudiantes de tercer curso del grado en Magisterio en
Educacién Infantil en la asignatura Desarrollo de la Expresién Musical
y con el alumnado del méster en Profesorado en la especialidad de Ma-
sica en la asignatura Innovacién e investigacién educativa en Musica y
Danza.

La utilizacién educativa de la herramienta Flipgrid se ha concretado
en diversas y variadas propuestas diddcticas a lo largo de toda la asigna-
tura. El objetivo diddctico ha sido favorecer la interaccién entre profeso-
rado y alumnado, asi como entre los propios estudiantes para potenciar
la comunicacién asincrona y la creacién conjunta de conocimiento. Las
actividades desarrolladas han servido tanto para afianzar determinados
contenidos musicales como para el desarrollo didictico en las asignatu-
ras. Los estudiantes, futuros docentes, han realizado las diferentes pro-
puestas y han reflexionado sobre la utilizacién de la herramienta Flipgrid
como complemento educativo, analizando las posibilidades educativas y
el potencial diddctico que ofrece.
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Car4cter innovador

Pese a los avances realizados en el campo de la integracién tecnoldgica
en educacion, todavia queda un largo camino para su generalizacién en
todas las etapas educativas. En lo que respecta a la educacién universitaria
no presencial, Flipgrid supone una potente herramienta audiovisual para la
comunicacién asincrona. En el dmbito de la educacién musical la posibili-
dad de esta interaccion audiovisual resulta de vital importancia. Del mis-
mo modo, en una sociedad donde la comunicacién también es eminente-
mente audiovisual, este recurso ofrece esta riqueza multimodal al campo
educativo.

Ademds, esta experiencia refuerza la formacién inicial docente, de ma-
nera que la formacién universitaria se ve enriquecida y puede repercutir en
la formacién en otros niveles.

Mejoras destacadas

La herramienta tecnolégica Flipgrid ha sido valorada positivamente
tanto por el alumnado universitario como por el profesorado, considerdn-
dola un recurso util para favorecer el aprendizaje en las asignaturas.

Los beneficios mds destacados han sido la adaptacién a los diferentes
ritmos de aprendizaje en dos sentidos. Por un lado, al permitir utilizar los
videos explicativos, videotutoriales y otra informacién ofrecida por el do-
cente todas las veces que cada estudiante ha necesitado. Por otro lado, al
permitir de manera sencilla visionar la propia grabacién realizada por el
alumno y repetirla las veces necesarias hasta conseguir el grado de perfec-
cién considerado adecuado para su envio. Esto ha conllevado consecuen-
temente un aumento en las competencias de autonomia y autoexigencia,
que han repercutido en un mayor aprendizaje. El segundo de los benefi-
cios se ha destacado en relacién con la comunicacién privada alumno-
docente, permitiendo una retroalimentacién asincrona escrita y/o audio-
visual; asimismo, una comunicacién en red tanto entre los propios
estudiantes como entre estos y el profesorado, potenciando un aprendiza-
je colaborativo horizontal. El tercero de los beneficios se ha centrado en el
dmbito de la evalucién, al mejorar los procesos de heteroevaluacién favo-
reciendo un feedback formativo, y los de autoevaluacion y coevaluacion. La
facilidad de manejo de la herramienta, con sus posibilidades de uso desde
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el ordenador o desde dispositivos méviles a través de su app, ha permitido
su utilizacién en cualquier momento y lugar, favoreciendo un empleo mds
continuado y recurrente. La posibilidad de aplicacién en muy diferentes
aprendizajes, de contenidos estrictamente curriculares o diddcticos, asi
como otros como resimenes y reflexiones, ha sido valorado positivamente
por alumnado y profesorado. El almacenamiento organizado y el ficil ac-
ceso a las contestaciones del alumnado, pudiendo visionar las entregas de
cada una de las tareas o las entregas realizadas por cada uno de los estudian-
tes, es otro de los beneficios resaltados por el profesorado.

Conclusiones

En la situacién actual en la que la educacién en general, y la universi-
taria en particular, ha dado un vuelco hacia el estilo no presencial y telemd-
tico, se hace necesario una linea de estudio profundo sobre las herramien-
tas tecnoldgicas que posibilite su utilizacién de manera 6ptima, tanto
desde el punto de vista tecnoldgico como didéctico (Area, 2019). La inte-
raccién entre tecnologia, contenido curricular y pedagogia resulta esencial
(Koehler y Mishra, 2008) y todavia urge potenciar la formacién del profe-
sorado, no solo en competencias técnico-instrumentales sino también en
las diddcticas (Ardstegui, 2010; Crawford, 2017; Domingo e alii, 2020)
que permitan seleccionar las herramientas mds acordes con los objetivos y
el tipo de ensenanza ofrecida, asi como las estrategias de aplicacion en la
asignatura. Flipgrid se presenta como una herramienta ttil en la educacién
universitaria, con fécil transferibilidad a diferentes asignaturas y titulacio-
nes. Es, por tanto, considerada una herramienta primordial para la ense-
fianza no presencial y un complemento idéneo para la educacién presen-
cial y semipresencial.
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RESUMEN

En este capitulo se muestra una metodologfa para realizar visitas virtuales
con una elevada relacién calidad / coste. Para ello se han seleccionado los dis-
positivos y las herramientas que permiten obtener unos buenos resultados con
un coste moderado. Como ejemplo se han realizado dos visitas virtuales, a las
que se puede acceder en los /inks que se proporcionan en este documento. En
primer lugar, se define el concepto de visita virtual y se justifica su necesidad,
indicando algunas de las aplicaciones que se les ha dado hasta ahora. A conti-
nuacién se muestran los dispositivos disponibles actualmente, asi como las
herramientas informdticas que permiten realizar visitas virtuales. Se comentan
las ventajas y desventajas de los diferentes dispositivos y herramientas, justifi-
cdndose la eleccién de los que se han utilizado para la realizacién de este traba-
jo. Ademis, se describe el procedimiento seguido para poder obtener los resul-
tados deseados. Finalmente, se proporcionan los links de las dos visitas
virtuales realizadas, indicando las conclusiones y los trabajos futuros que se
desean llevar a cabo.

Qué es una visita virtual y por qué son necesarias

Una visita virtual es, bdsicamente, un conjunto de fotografias esféricas
(360°) en las que, en ocasiones, se puede interactuar con los elementos que
se encuentran en ellas.

Las visitas virtuales son una herramienta muy ttil en algunas ocasio-
nes. No siempre es posible llevar a cabo visitas reales, ya que el coste eco-
némico que suponen puede ser elevado y, en ocasiones, pueden llevar aso-
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ciados riesgos. Se han utilizado con éxito en muy variados dmbitos. Por
ejemplo, se ha comprobado que el estrés ocasionado por una pandemia,
como la de la COVID-19, puede reducirse mediante el uso de visitas vir-
tuales (Yang, Lai, Fan y Mo, 2021). También se han utilizado para poder
visitar museos de forma virtual (Gutowski y Klos-Adamkiewicz, 2020),
para preservar lugares de interés histérico que podrian deteriorarse si un
elevado niimero de personas accediese a ellos (Napolitano, Scherer y Gli-
sic, 2018), para la formacién dentro del dmbito de la enfermeria (Cobour-
ne y Shellenbarger, 2020), para la ensefianza (Kurtulug, 2013), etc. Son
muchas, y muy variadas, las posibles aplicaciones de las visitas virtuales.

Dispositivos

Para poder crear visitas virtuales es necesario, en primer lugar, dispo-
ner de un dispositivo capaz de realizar fotografias, ya que las visitas virtua-
les se componen de varias fotografias 360° (fotografias esféricas), y para
conseguirlas es necesario unir fotografias normales que abarquen todas las
direcciones alrededor del punto en el que se encuentre la cimara con la que
se realizan. A partir de ahora se hard referencia a estas fotografias como
fotografias 360.

Los tipos de cimaras mds adecuadas para realizar visitas virtuales son:

— Cdmaras fotogréficas convencionales: es posible utilizar cualquier cima-
ra para la toma de fotografias. En este caso es necesario realizar muchas
fotografias que luego hay que unir para lograr las fotografias 360.

— Cémaras automdticas disenadas para realizar fotografias 360: en este
caso estos dispositivos estdn pensados y disefiados para obtener, sin es-
fuerzo, fotografias 360. Sin embargo, presentan un coste muy elevado.

— Cdmaras 360: suelen ser de pequefio tamano, con una lente a cada
lado, y en algunos casos mds de dos lentes, consiguiendo asi ficilmen-
te las fotografias 360. El coste suele ser elevado, al menos en los casos
en los que se desean obtener resultados de calidad.

Tras revisar los equipos disponibles en el mercado, y teniendo en
cuenta que se deseaba disponer de un equipo que proporcionase buenos
resultados, pero con un coste razonable, se opté por una cdmara DSLR
(Digital Single Lens Reflex), a la que se equipé con un objetivo ojo de pez,
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FIGURA 1
CANON EOS 4000D (A). NEEWER 8 MM F3.5 APSC (B)

con el que se lograba reducir el nimero de fotografias necesarias. En parti-

cular se opté por la Canon EOS 4000D (figura 1-a).

Dentro de los objetivos de ojo de pez se seleccioné uno econémico,
pero con el que se obtenian fotografias de una calidad similar a las que se
podrian lograr con objetivos de otras marcas, de coste mucho mds elevado.

En particular se opté por el Newer 8 mm £3.5 APSC (figura 1-b).

Para soportar la cdmara, y poder girarla de forma estable, fue necesario
adquirir un tripode. En este caso se opté por uno de calidad, pero con un
coste razonable.

Ademis, se necesitaba un elemento fundamental para realizar, correc-
tamente, las fotografias 360. Este elemento es la rétula panordmica. Es
posible encontrar muchos modelos de rétulas, dentro de una gama muy
amplia de precios. Se opté por una de la marca Neewer, por su buena rela-
cién calidad / precio (figura 2).

El uso de una rétula panordmica es de gran importancia, ya que per-
mite evitar el «error de paralaje». Al ir girando la cimara para realizar las
fotografias, que posteriormente se unirdn con el fin de obtener la fotografia
360, el giro debe realizarse respecto de un determinado punto del objetivo
(pupila de entrada o punto nodal), no respecto de la base de la cdmara
(figura 3). Por lo tanto, es fundamental localizar el punto nodal para situar
la cdmara en la posicién correcta (Diaz, 2012).
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FIGURA 2
ROTULA PANORAMICA DE BAJO COSTE

FIGURA 3
PUNTO NODAL Y EJE DE GIRO PARA EVITAR EL ERROR DE PARALAJE

Eje de giro




Creacion de visitas virtuales y su aplicacion a la docencia 141

Una alternativa, al uso de los dispositivos comentados, es utilizar una
cdmara que ya estd preparada para la realizacién de fotografias 360. En
aquellos casos en los que no se desee un elevado grado de detalle, este tipo
de cdmaras puede ser adecuado. En (Chris Morris Photography, 2020) se
compara el resultado obtenido utilizando una cimara DSLR, similar a la
que se ha utilizado en este trabajo, con el que proporciona una cimara que
permite obtener fotografias 360 sin necesidad de un elevado trabajo poste-
rior de edicién. En este caso se trata de la RICOH THETA Z1 (RICOH,
2020), que puede ser una buena opcién si no es necesario usar el zoom
dentro de la visita virtual, es decir, si no es necesario mostrar los detalles de
objetos, etc. Su precio (aproximadamente 1000 €) no es excesivamente
elevado si se compara con otras cimaras de similar o peor calidad. En cual-
quier caso, tal y como se comprueba en la comparativa, la calidad que se
obtiene con una cdmara DSLR es mayor, aunque el tiempo necesario para
la edicién posterior es mucho mds elevado.

Herramientas informaticas

Se opté por herramientas Open Source y gratuitas, con las que se
obtuvieron resultados similares a los que se hubiesen alcanzado con herra-
mientas comerciales.

En primer lugar, se utilizé «darktable» (darktable, 2021), que permite
corregir los errores que se detecten en las fotografias (estando en formato
RAW), y ademds permite convertirlas a formato JPEG. Es Open Source,
por lo que su coste es nulo.

Tras tener las fotografias en formato JPEG, es necesario unirlas para
obtener las fotografias 360. Para esta tarea se utilizé el programa «Hugin»
(Hugin, 2020), que es Open Source.

Finalmente, es necesario crear y publicar la visita virtual, existiendo
para ello varias posibilidades.

En este trabajo se opté, tras revisar varias opciones, por la herramien-
ta online Lapentor (Lapentor, 2021), en su versién gratuita, que permite
crear y publicar diez visitas virtuales.

El coste aproximado de todo lo necesario para la realizacién de visitas
virtuales se muestra en la tabla 1.
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TABLA 1
COSTES DE LOS DISPOSITIVOS Y HERRAMIENTAS INFORMATICAS

Dispositivo Modelo / nombre Coste aproximado (€)
0 herramienta informitica
Cdmara Canon EOS 4000D 300
Objetivo Neewer 8mm 3.5 150
Rétula panordmica Neewer rétula panordmica 50
Tripode Neewer 60
Software de edicion darktable 0
Software de creacién de fotografias 360  Hugin Stitcher 0
Software creacién de las visitas Lapentor 0
Coste total 560

Metodologia propuesta para la realizacién de visitas virtuales

Tras haber seleccionado los dispositivos y las herramientas informdti-

cas, se desarrolld, tras realizar varias pruebas, la siguiente metodologia.

1.

Planificacién previa: antes de comenzar a realizar las fotografias es
preciso disponer informacién sobre la iluminacién, y de si habrd per-
sonas que puedan entorpecer la realizacién de las fotografias.

Ajuste del equipo: se debe realizar el montaje de la cdmara con la r6-
tula panordmica y el tripode. Es necesario localizar el punto nodal,
ajustando la posicién de la cdmara con el fin de evitar el error de pa-
ralaje. Ademds, se deben ajustar varios pardmetros de la cdmara: el
tiempo de exposicién, la sensibilidad ISO, la apertura del diafragma y
la distancia de enfoque. Es recomendable ajustar el nivel de luminosi-
dad en la cdmara a un valor medio.

Realizacién de las fotografias en formato RAW: se deben realizar,
como minimo, seis fotografias girando la cimara respecto de un eje
vertical (una cada 60°). Ademds, se deben realizar dos fotografias adi-
cionales, realizadas a «pulso», sin el tripode, una apuntando con la
cdmara hacia arriba y otra con la cdmara mirando hacia abajo, siendo
asi posible, en el posterior trabajo de edicién, que el tripode no se vea
en la fotografia 360 que se obtenga al unir las fotograffas.

Correccién de los posibles errores de las fotografias: para ello se puede
utilizar darktable. Se corrigen en el formato RAW. Las correcciones
que es posible realizar corresponden a la exposicion, al enfoque y al
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FIGURA 4
FOTOGRAFIA 360 OBTENIDA UTILIZANDO HUGIN

balance de blancos. Tras las correcciones se convierten las fotografias
al formato JPEG.

5. Creaci6n de las fotografias 360: las fotografias en formato JPEG se unen
usando Hugin. Al unir las fotografias es necesario evitar que se no-
ten las uniones. El resultado son fotografias 360 como la que se mues-
tra en la figura 4.

6. DPublicaciéon de la visita virtual: usando Lapentor se afaden hotspots
(puntos interactivos), que permitirdn pasar de una fotografia 360 a otra,
asi como obtener informacién de los elementos de interés de la fotogra-
fia, y finalmente se publica para que se tenga acceso a la visita virtual.

Ejemplos de aplicacién y conclusiones

Se realizaron dos visitas virtuales:

— Laboratorio: <https://app.lapentor.com/sphere/laboratorio-2-3-torres-
quevedo>

— Centro de transformacién: <https://app.lapentor.com/sphere/centro-
de-transformacion-torres-quevedo>

En cada una de las visitas es posible desplazarse, usando el ratdn, asi como
obtener informacién de algunos de los dispositivos que se muestran en ellas.
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Estas visitas virtuales se han utilizado con fines docentes. En particu-
lar ha sido muy til la visita virtual del centro de transformacién, ya que se
ha utilizado para que un grupo numeroso de estudiantes pudiese acceder
virtualmente a una instalacién que, por sus caracteristicas, no puede ser
visitada simultdneamente por un elevado niimero de personas. Para insta-
laciones similares, donde existe riesgo para las personas, el uso de visitas
virtuales es una excelente alternativa a las visitas reales.

Las conclusiones mds importantes que se obtuvieron fueron:

— Se pueden realizar visitas virtuales sin necesidad de una inversién ele-
vada en equipos o programas.

— Las visitas virtuales pueden aplicarse tanto en el dmbito docente como
en el laboral.

Los trabajos futuros que se desean abordar son:

— Uso simultdneo de visitas virtuales y realidad virtual aumentada, con
fines docentes.
— Realizacién de pruebas con cdmaras 360 de bajo coste.
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MUSICA Y TRADICION:
PROPUESTA INTERDISCIPLINAR
INTERGENERACIONAL POR MEDIO DE LAS TIC

Alba Maria Lépez Melgarejo y Norberto Lépez Nunez

RESUMEN

Este capitulo presenta una propuesta de ensefianza transferible a cualquier
etapa educativa desde Primaria a estudios universitarios donde las Ciencias Socia-
les y la Educaciéon Musical se unen en pro de crear un museo escolar interactivo
donde, gracias a la musica y las fuentes objetuales, el alumnado pueda conocer los
modos de vida, costumbres y tradiciones de su pasado cercano. A través de la
busqueda de objetos, recopilacién de datos del mismo, grabacion de canciones de
tradicién oral de una persona mayor de su entorno, realizacién de cuestionarios a
los participantes ajenos a la institucién educativa junto a la firma de permisos
sobre la proteccién de datos, asi como posterior difusién de la informacién en un
blog, se pretende que el alumnado profundice en contenidos tanto histéricos
como musicales de una manera activa al mismo tiempo que conoce los cauces
legales necesarios para garantizar la proteccién de datos. A su vez, el resultado de
todo el proceso de busqueda se materializa en un museo escolar que, junto con la
exposicién de cada uno de los objetos, se enlaza al propio blog mediante cédigos
QR impresos en las propias carteras. Asi pues, con esta propuesta de ensefianza se
persigue no solo el conocer el pasado, sino también contribuir a favorecer la trans-
ferencia del aprendizaje entre las distintas dreas, rompiendo con las barreras pro-
pias de las distintas materias escolares y apostando por la tarea competencia como
recurso para el aula.

Introduccién

Esta propuesta de ensenanza tiene como objetivo conectar pasado y
presente haciendo uso de las fuentes objetuales y las canciones de tradicién
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oral del pasado, asi como gracias al acercamiento del alumnado participan-
te a las personas mayores de su entorno a partir de la escucha de testimo-
nios y relatos de vida. Esta tltima aportacion contribuye, a través del len-
guaje y la comunicacién oral, a crear conexiones entre los alumnos y sus
mayores como miembros de una misma cultura y sociedad (Ramirez,
2012). Dicho de otro modo, son tres las fuentes de informacién cohesio-
nadas entre si gracias a esta propuesta: las objetuales o iconogréficas me-
diante objetos de uso cotidiano, las canciones como fuente de tradicién
oral y los testimonios de primera mano gracias a las historias de los mayo-
res y familiares del entorno del alumnado.

«La globalizacién de las ensenanzas escolares es un asunto tan manido
en las corrientes diddcticas renovadoras como escasas y dudosas han sido sus
aplicaciones en el aula» (Mateos, 2008: 3). Si bien, son muchos los autores y
las corrientes que han puesto en valor el beneficio de trabajar tanto algunos
contenidos como dreas de conocimiento de un modo globalizado (Sdnchez,
Canabate, Calbé y Viscarro, 2014). Haciendo acopio de los postulados en
pro de una ensenanza globalizada, esta propuesta de ensefianza busca ser un
buen ejemplo de su puesta en prictica donde contenidos propios de las
Ciencias Sociales se trabajan junto a los de Educacién Musical.

A pesar de esta mencion a las dos dreas senaladas, se puede hacer refe-
rencia doblemente a que esta propuesta funciona como una tarea compe-
tencial entendida como «aquella tarea que da respuesta a las necesidades
del alumnado, supone un reto o desafio, conlleva reflexién e investigacion,
permite la aplicacién del aprendizaje previo y, lo mds importante, moviliza
varias competencias en el mismo contexto» (Pérez, Rosa y Garcia, 2017:
14). Asi pues, contribuye al desarrollo de casi todas las competencias clave:
la comunicacién lingiiistica, la competencia digital, las competencias so-
ciales y civicas, conciencia y expresién cultural, aprender a aprender, asi
como la de iniciativa y espiritu emprendedor.

En relacién con la inclusién de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién que ocupan un lugar destacado en esta propuesta, Herndn-
dez (2017: 331) afirma que a diferencia de otros recursos, estrategias y es-
quemas de aprendizaje que se estdn desarrollando en la tltima década, «el
uso e involucramiento de las TIC en la educacién, atin no ha sido enten-
dido como aquella herramienta por la cual se pueda generar un aprendiza-
je significativo». A pesar de la mencidén expresa en los distintos curriculos
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a la necesidad de formar al alumnado en el uso de las TIC adn no cuenta
con una presencia clara en las aulas (Veloso, 2012). La gran presencia y
normalizacién del empleo de los dispositivos electrénicos en la vida coti-
diana y el conocimiento que el alumnado posee de su uso a nivel utilitario
fuera de las aulas contribuye a que muchos docentes encuentren reticencias
en la introduccién de estos en la realidad educativa.

Objetos, musica y testimonios
como fuente de conocimiento del pasado

La propuesta de ensenanza se desarrolla en seis fases consecutivas.

Localizacién del participante, fuente objetual
y tratamiento de datos

Durante la primera fase de la propuesta, el alumnado, de manera indi-
vidual o en grupo, de acuerdo con la organizacién de trabajo que establezca
el profesorado, debe localizar un objeto o una fuente iconogréfica datada con
fecha anterior a la minima exigida (por ejemplo, anterior a la década de los
setenta). De esta manera, aunque no de un modo explicito, se orienta la
busqueda del alumnado hacia el contacto con personas mayores.

Con el objetivo de poder divulgar toda la informacién recopilada du-
rante el proceso de elaboracién de la propuesta, el alumnado deberd infor-
mar al participante del uso que se va a hacer de los datos recabados y de la
finalidad de la propuesta, asi como ofrecer y obtener la firma del partici-
pante para la autorizacién de imdgenes y datos personales.

Entrevista y cancion

Una vez hallado el participante, los grupos deberan elaborar un guion
con preguntas a modo de entrevista para asi obtener la informacion necesaria
para posteriormente poder realizar una breve descripcién de la fuente obje-
tual en cuestién (;Qué es? ;De quién? ;Qué utilidad tenfa? ;Si estd en desuso
o se sigue empleando?). En el caso de realizar esta actividad con alumnados
de los cursos inferiores de Primaria como puede ser el primer tramo, el pro-
pio docente puede ofrecer el guion de la entrevista facilitando la tarea.
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Como también se ha de grabar una cancién de tradicién oral, dentro
de la entrevista se dedicard una seccién para la recogida de la misma, asi
como de informacién relativa a esta como ;Dénde y quién se la ensend?
;Cudndo y dénde se cantaba? O cualquier dato que pueda ser significativo.

Contacto con las TIC

Una vez realizada y grabada la entrevista se comenzard a hacer uso de
las herramientas digitales que la web 2.0 nos brinda. Para ello, se recurrird
a YouTube y a Blogger al ser dos herramientas bastante intuitivas y conoci-
das. El video de la entrevista se colgard en YouTube y en la visibilidad del
mismo se seleccionard «oculto». De este modo, solo los asistentes al museo
escolar podran visualizarlo, cumpliendo asi con los requisitos expuestos en
la hoja del tratamiento de datos que los participantes firmaron en la fase 1.

En un segundo momento, se subird a Blogger una entrada por cada
fuente objetual junto con una breve descripcién de la misma. Esta infor-
macién se habrd obtenido a través de las cuestiones realizadas durante la
entrevista. Como la herramienta lo permite, se ubicard el /ink a YouTube
del video de la cancién en cada una de las entradas. Si este paso final no se
realiza tal como se ha descrito y el video de YouTube no queda linkado a la
entrada del blog se deberfan generar en vez de uno, dos cédigos QR (uno
para la entrada del blog y otro para el video en YouTube).

Creacién del cédigo QR

Una vez concluida la entrada en el blog, a través de una aplicacién de
generador de c6digos QR gratuita se obtendrd un cédigo por cada una de las
entradas que se imprimird y colocard en la cartela impresa para el museo
escolar. Para ello, solamente serd necesario tener el /ink del blog donde se
aluda a su vez al video ya subido en YouTube.

Elaboracién de la cartela

En consonancia con la fase anterior, cada grupo tendrd que elaborar
una pequena cartela en papel para colocarla en el museo junto a la fuen-
te objetual que se exhibird durante unos dias o el tiempo que estimen los
docentes en el centro educativo. Dicha cartela debe responder a unos
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aspectos formales preestablecidos por el docente. En el caso de realizar esta
propuesta con los cursos mds inferiores de Educacién Primaria puede ser
rellenada a ldpiz a partir de una ficha creada e impresa por el profesorado.

Colocacién de objetos en el museo con la cartela

La ubicacién de los distintos objetos hallados por el alumnado en una
zona concreta a2 modo de museo escolar puede seguir distintos criterios,
siendo los mds apropiados cronolégicos o funcionales. De este modo, se
pueden localizar objetos de distintas décadas agrupados o un mismo obje-
to o similares que muestran una evolucién del mismo como, por ejemplo,
pueden ser los juguetes, objetos de limpieza, de aseo, etc., observando
cambios y permanencias entre ellos.

Con el fin de poner en valor el trabajo realizado por parte del grupo
clase se recomienda invitar a los distintos cursos de la institucién escolar
donde se ha realizado el proyecto, asi como, si es posible, a las familias. De
este modo, se puede focalizar también la atencién en la importancia de dar
difusién y conocer las posibles vias y canales de comunicacién para infor-
mar a los destinatarios e interesados.

Conclusiones y reflexiones finales

Esta propuesta es un claro ejemplo de los beneficios de apostar por
una ensefianza globalizada, defendida por las corrientes renovadoras a
pesar de su escasa presencia en las aulas (Mateos, 2008). Una escasa pre-
sencia no tiene por qué significar un fracaso tedrico. Por ello, al haber
puesto en marcha esta iniciativa, que puede ser desarrollada tanto en
Educacién Primaria como en Educacién Secundaria a través de una facil
adaptacién a los distintos niveles, se busca animar a los profesionales de
la ensefianza, no a que realicen este tipo de intervenciones en el aula, ya
sea tal como se presenta aqui o mediante la globalizacién de contenidos
de distintas disciplinas.

Ademis, la focalizacién en el desarrollo de varias competencias clave
frente al desarrollo de contenidos, sin una orientacién mds alld que la de
que el alumnado conozca una determinada realidad, hace de esta propues-
ta didédctica un recurso valioso para el aula. Asi pues, los autores que suscri-



152 Alba Maria Lépez Melgarejo y Norberto Lopez Niiiez

bimos estas lineas no queremos pugnar solamente por la necesidad de edu-
cacién donde las distintas disciplinas se desarrollen de manera globalizada
sino mds bien por la introduccién de las tareas competenciales en nuestro
dia a dia docente.

Asi pues, no se debe olvidar que los objetivos, contenidos, criterios,
estandares de aprendizaje o cualquier otro elemento que podamos encon-
trar dentro de las normas curriculares estdn orientados a que el alumnado
adquiera una serie de competencias al finalizar cada una de las etapas edu-
cativas que contempla el sistema educativo, incluidos dentro de ellos los
estudios universitarios. No obstante, no debe malinterpretarse errénea-
mente este concepto de tarea competencial, en el sentido que debe abarcar
todas y cada una de las competencias clave, pues viéndose favorecido el
desarrollo de varias de ellas ya podriamos afirmar que estamos ante una
tarea competencial (Pérez, Rosa y Garcia, 2017).

Por dltimo, hay diferencias entre usar dispositivos electrénicos y saber
manejar adecuadamente las distintas herramientas que la web 2.0 nos brin-
da. Por ende, debemos contribuir desde la escuela a que el alumnado sea
digitalmente competente y no solo se quede en un primer nivel de contac-
to como si fuese un agente pasivo donde solo sea capaz de recibir y leer lo
que otros publican, sino que sea capaz de expresar, compartir y crear infor-
macién y conocimiento teniendo en cuenta aspectos bdsicos para la divul-
gacion de la informacién como es la proteccién de datos.
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EL PDF 3D COMO HERRAMIENTA
PARA EL APRENDIZAJE DE LA VISION ESPACIAL
EN EL AREA DE LA EXPRESION GRAFICA
EN LA INGENIERIA

Ramén Miralbés Buil, Laura Diago Ferrer y David Ranz Angulo

RESUMEN

El desarrollo de nuevas herramientas TIC, como es el PDF 3D, ha su-
puesto y va a suponer un cambio en el modo en que se imparte la docencia,
especialmente en aquellas asignaturas relacionadas con la visién espacial. Es
por ello por lo que en este capitulo se estudian las posibilidades que ofrece esta
herramienta como complemento docente, asi como los resultados obtenidos
tras la implementacién de la misma en un curso académico, tanto como com-
plemento de las clases presenciales como para el refuerzo del estudio auténomo
del estudiante. Por ello, se han generado modelos tridimensionales tanto de
piezas simples como de conjuntos complejos mecdnicos y de diversos concep-
tos tedricos. Estos contenidos se han puesto a disposicion del alumno en la
pdgina web de la asignatura y, tras ello, se ha constatado a través de la visuali-
zacién del trfico de la web la utilizacién por parte del alumno y, mediante una
encuesta, su satisfaccién con implementaci()n.

Introduccion

La vision espacial es la capacidad que permite generar una representacion
mental de una determinada pieza, un conjunto de piezas, un determinado
espacio, un terreno, etc. Esta habilidad es fundamental dentro de muchos
dmbitos, incluyendo la ingenierfa de la rama industrial, aunque también tiene
una gran importancia en el dmbito de la ingenieria civil y de la arquitectura.
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La visién espacial surgié debido a la necesidad de generar representa-
ciones bidimensionales de objetos tridimensionales condicionada por las
limitaciones que imponia el uso del papel. Es por ello por lo que aparecie-
ron los diversos métodos de representacién tridimensional, como son el
sistema diédrico, el conico, el acotado y el axonométrico. La visién espacial
permite al ser humano transformar una representacion bidimensional en
un objeto tridimensional o viceversa y estd asociada en la ingenieria al uso
de estos métodos de representacion.

Se debe destacar que, tradicionalmente, uno de los principales proble-
mas de aprendizaje ligados al dmbito de la Expresién Grifica en la Ingenie-
ria, aunque también en otros dmbitos como en Bellas Artes, Expresién
Grifica en la Arquitectura, etc., es la dificultad para el desarrollo de esta
capacidad, que se suele desarrollar en asignaturas como la Expresién Grd-
fica y el DAO o en el Dibujo Industrial, asignaturas troncales y obligato-
rias en Ingenierfa y, normalmente, cursadas en los primeros cursos de gra-
do en los que el alumnado presenta un menor grado de madurez.

Con el desarrollo de las herramientas de disefio asistido por ordena-
dor (DAO), el auge de las TIC y la expansion del uso de dispositivos
moviles, actualmente es posible utilizar directamente modelos tridi-
mensionales sin necesidad de recurrir a los modelos bidimensionales,
especialmente con el desarrollo de la anotacién en modelo y la defini-
cién basada en modelo (DBM) (Miralbés et alii, 2019). Todo ello ha
supuesto una menor necesidad del desarrollo de la visién espacial; sin
embargo, debe indicarse que, especialmente en las primeras fases de di-
seno de cualquier producto, se suele recurrir a las técnicas bidimensio-
nales; por otro lado, la DBM no estd suficientemente extendida en la
industria como para desbancar el uso de las representaciones bidimen-
sionales (Miralbés y Pefia, 2019). Por todo ello se puede concluir que
aun resulta imprescindible para cualquier ingeniero y arquitecto el desa-
rrollo de la visidn espacial.

Cabe destacar, por otro lado, que apenas se han producido cambios en
los dltimos cincuenta afios en el modo en el que se desarrolla la docencia
destinada a la adquisicién de la visidn espacial, pese al desarrollo de nuevas
tecnologias y herramientas que se han producido, especialmente en los
tltimos afios.
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Dos de las tecnologias que ofrecen un mayor potencial para la utiliza-
cién en el proceso de aprendizaje de la visién espacial son el uso de los

PDE3D vy el uso de la realidad aumentada.

En el caso del uso del PDF3D, esta herramienta permite, con un ta-
mafo de archivo relativamente pequefio, visualizar cualquier elemento
mecdnico y conjunto mecdnico de forma tridimensional en cualquier dis-
positivo electrénico, incluyendo smartphones, tabletas, portitiles, etc., sin
necesidad de instalar ningin soffware especifico a excepcién del software
gratuito Adobe Reader o similares.

Por otro lado, cabe destacar la gran funcionalidad de esta herramienta
que permite no solo cambiar el punto de visualizacién y hacer zoom en la
pieza, sino también realizar cortes y secciones en la pieza para poder anali-
zar el interior en piezas huecas, asi como la obtencién de las diversas vistas
isométricas de la pieza (incluyendo la posibilidad de obtener las lineas
ocultas); este es uno de los aspectos fundamentales que se desarrollan en las
asignaturas relacionadas con la visién espacial.

En el caso de conjuntos de piezas, la herramienta del PDF3D permite
también visualizar la posicién relativa entre piezas, visualizar y ocultarlas,
obtener la lista de elementos, modificar el color de los diversos elementos,
etc. Ademds, esta herramienta permite incluir videos incrustados que per-
mite, por ejemplo, visualizar el proceso de montaje y desmontaje y el fun-
cionamiento normal de estos conjuntos para observar el movimiento de las
diversas piezas y la interaccién entre las mismas.

Es por todo ello por lo que se ha implementado esta herramienta en
la docencia de diversas asignaturas relacionadas con la Expresiéon Grifica
en la Ingenierfa en la Universidad de Zaragoza, como son la Expresién
Grifica y el Disefio Asistido por Ordenador, la Expresion Griéfica II y el
Dibujo Industrial y se encuadra dentro de dos proyectos de innovacién
docente de dicha Universidad.

Metodologia

La metodologia se ha basado en la implementacién de esta herramien-
ta tanto para las clases tedricas presenciales como complemento para la
realizacidn de las clases de problemas y como complemento para el apren-
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FIGURA 1
VISTA ISOMETRICA SECCIONADA DE UNA PIEZA INDIVIDUAL MEDIANTE PDF3D
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dizaje auténomo del alumno. Para ello, se han desarrollado diversos conte-
nidos relacionados con las diversas asignaturas mediante el modelado tri-
dimensional con el soffware Autodesk Inventor que permite, mediante la
utilizacién de diversas plantillas desarrolladas y programadas, generar de
forma automdtica el PDF3D con las funcionalidades programadas en la
plantilla (por ejemplo, con las principales vistas isométricas como el alza-
do, la planta y el perfil, con la inclusién de videos o con la inclusién de la
lista de elementos). Estos modelos se han incluido en la web de Moodle de
las asignaturas para permitir la utilizacién libre por parte de los alumnos.
Ademds, se ha instruido a los alumnos al inicio del curso en la utilizacién
de esta herramienta, de sus funcionalidades y su potencial.

En el caso de las asignaturas relacionadas con la representacién de
piezas aisladas (Expresién Gréfica y el Disefio Asistido por Ordenador), se
han modelado mediante programas CAD y generado posteriormente los
PDF para las diversas piezas desarrolladas durante la asignatura (figura 1).

En el caso particular de las asignaturas relacionadas con la representa-
cién de conjuntos de piezas (Expresién Grifica II y Dibujo Industrial) se
han implementado diversos modelos de diversos conjuntos mecdnicos que
se desarrollan en las clases de problemas, incluyendo los videos de montaje
y de funcionamiento (figura 2).
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FIGURA 2
VISTA ISOMETRICA SECCIONADA DE UN CONJUNTO MECANICO MEDIANTE PDF3D
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FIGURA 3
VISTA ISOMETRICA SECCIONADA DE UNA UNION ATORNILLADA MEDIANTE PDF3D
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Ademds, se han desarrollado diversos modelos que permiten al alum-
no comprender los contenidos teéricos de la asignatura, tales como las
uniones atornilladas, por chaveta, nervadas, etc. (figura 3) y transmisiones
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FIGURA 4
VISTA ISOMETRICA DE DOS RUEDAS DENTADAS ENGRANADAS MEDIANTE PDF3D
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mediante engranajes para poder apreciar, por ejemplo, el contacto de los
diversos dientes entre si (figura 4).

Resultados

Tras la imparticién de docencia durante un cuatrimestre, se ha cons-
tatado mediante los registros de la web de Moodle una alta utilizacién por
parte del alumnado de esta herramienta; los alumnos han descargado casi
en su mayoria uno o varios modelos en PDF3D.

Ademds, se ha realizado una encuesta mediante Google formularios
(figura 5) para recabar la opinién y la utilizacién por parte de los alumnos
de esta herramienta, que ha sido contestada por diez estudiantes.

Los resultados de esta encuesta (figura 6) muestran un alto grado de
utilizacién del alumnado de esta herramienta, asi como una percepcién
por parte del alumno de elevada utilidad tanto para la docencia presen-
cial como online, como para el aprendizaje autébnomo. También mues-
tran que la percepcién del alumno es que ha mejorado su comprensién
sobre las piezas y, en especial, del desarrollo de la visién espacial que era



El PDF 3D como herramienta para el aprendizaje de la vision espacial 161

FIGURA 5

ENCUESTA SOBRE LA HERRAMIENTA PDF3D EN LA ASIGNATURA EXPRESION
GRAFICA .
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FIGURA 6
RESULTADOS DE LA ENCUESTA SOBRE LA HERRAMIENTA PDF3D

uno de los objetivos de la utilizacién de esta herramienta. También refle-
ja la encuesta una percepcién por parte del alumnado de la mejora en su
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comprensién de la relacién entre las piezas de los conjuntos y, en menor
medida, una mejor comprensién de los contenidos tedricos. Como tinico
punto de mejora ha sido la solicitud de un alumno que considera nece-
sario incluir una explicacién de los componentes.

Conclusiones

Las principales conclusiones tras la implantacién de la herramienta
PDF3D en la asignatura Expresién Grifica II durante un cuatrimestre han
sido satisfactorias, constatando un alto grado de participacién por parte
del alumnado y una gran satisfaccién del alumnado con dicha utilizacién.
Ademds, la percepcién de los alumnos ha sido positiva constatando que ha
mejorado su visién espacial, la comprensién de los contenidos teéricos, la
comprensién de la relacién entre piezas, etc. Actualmente, no se han reali-
zado los exdmenes finales, por lo que no es posible comparar los resultados
de aprendizaje con los de cursos anteriores.

Finalmente, indicar que esta herramienta se aplicard a lo largo del se-
gundo cuatrimestre en otras asignaturas similares, como Dibujo Industrial,
Procesos de Fabricacién y Dibujo Industrial y Expresién Gréfica y DAO,
en diversos grados. Debe remarcarse también que esta herramienta puede
utilizarse de forma sencilla en otras asignaturas relacionadas con el 4rea de
Expresién Grafica Arquitecténica y con el drea de Ingenierfa Mecdnica,
permitiendo mostrar e interactuar de forma sencilla por parte del alumno
con los diversos elementos y conjuntos que se estudian en dichas asignatu-
ras.
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UTILIZACION DE «PREGUNTAS FRECUENTES:
INFORMA» Y <RENTA WEB» DE LA PAGINA WEB
DE LA ADMINISTRACION ESTATAL
DE LA AGENCIA TRIBUTARIA Y LA APLICACION
KAHOOT PARA EL AFIANZAMIENTO
DE LOS CONOCIMIENTOS DEL ESTUDIANTE

Maria Elena Lépez Gonzdlez y Juan de Dios Reyes Rascon

REsuMEN

Mediante el presente capitulo pretendemos expresar y dar a conocer
cémo pueden afianzarse los conocimientos en los estudiantes de la materia de
Derecho Financiero y Tributario impartida en clase, haciendo uso de las apli-
caciones, pdginas web y, en general, de los medios tecnoldgicos disponibles a
su alcance, asi como, juegos web, como es el kahoot, para comprobar y analizar
los conocimientos adquiridos por el alumno.

Introduccién

En los tiempos que corren, y teniendo en cuenta el papel tan suma-
mente importante que supone en la vida de los estudiantes el uso de las
nuevas tecnologias, hay que reinventarse y ahondar en las diferentes posi-
bilidades que puedan brindarnos tales avances en la metodologia de la en-
senanza, ayuddndonos asi de estos medios tecnoldgicos y recursos para
hacer mds interesante para el alumnado la materia a impartir y de la cudl
pretendemos que afiancen sus conocimientos y no los retengan simple-
mente para realizar el examen y posteriormente queden en el olvido y no
les pueda resultar de utilidad para poder emplearla en su futuro profesio-
nal. Observamos que si los alumnos ven Util una asignatura prestan mds
atencién a la misma y se esfuerzan considerablemente.
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Por ello, gracias a la realizacién del curso de Innovacién Docente, el
cual forma parte del Programa de Formacién e Innovacién Docente del
Profesorado, continuamente nos planteamos la posibilidad de aplicar dife-
rentes metodologias para hacer mds atractivo el aprendizaje de la materia
que impartimos de Derecho Financiero y Tributario en la Universidad de
Sevilla. Y, aunque hay apartados, en la materia impartida, que son inmi-
nentemente teéricos, buscamos métodos que ayuden a los alumnos a inte-
resarse e involucrarse mds por la asignatura.

Herramienta «Preguntas frecuentes: informa»

Como hemos desarrollado en el punto anterior, entre otros métodos,
para asi facilitar al estudiante la comprensién y el aprendizaje de la asigna-
tura, hacemos uso de diferentes herramientas que nos brinda la Agencia
Tributaria, como son el «Simulador Renta Web» o el apartado «Preguntas
frecuentes: INFORMA» que se pueden encontrar en la pdgina web de la
Administracién Estatal de la Agencia Tributaria, la segunda es la herra-
mienta que nos ocupa en este capitulo. Este apartado permite al alumno
investigar sobre preguntas que hace el contribuyente respecto a un deter-
minado impuesto a la Administracién Tributaria.

Esta herramienta estd dividida segtin el impuesto a consultar y, dentro
de cada impuesto, estd dispuesto segin el tema. Asi, por ejemplo, si quere-
mos buscar una pregunta referente al sujeto pasivo del impuesto sobre el
valor anadido, pinchamos en dicho impuesto y, en el apartado sujeto pasi-
vo, nos aparecerd un desplegable donde se mostrardn todas las preguntas
que hayan podido realizarse respecto al sujeto pasivo en el impuesto sobre
el valor anadido. De modo que aparecerd la pregunta con su respuesta y la
referencia normativa que hace alusién a la misma.

Esto nos parecié un método de lo mds interesante para favorecer el
dmbito investigador del alumno y darle a conocer diferentes herramientas
y pautas para hallar respuestas a cuestiones que pudiesen surgirles en sus
futuros profesionales. Con esto también se pretende ensefiar al alumnado
a identificar los diferentes aspectos del impuesto, de modo que los dispo-
nemos en grupos y se realizan diferentes preguntas que aparecen en el apar-
tado INFORMA. Estas preguntas son planteadas de diferentes formas al

modo en que las encontramos en la misma pdgina web, para que aprendan
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a entender e interpretar correctamente el contenido de las preguntas y que
no se limiten a un simple copia y pega, en razén de que de esta forma
pierde sentido el manejo de esta herramienta. Asi, tienen que aprender a
identificar de qué impuesto se trata y a qué se hace referencia, si al hecho
imponible, al sujeto pasivo, a una exencidn, etc. Esta herramienta tam-
bién puede resultar de gran utilidad para el alumno a la hora de desarro-
llar trabajos de clase, con la que puede poner ejemplos y presentar supues-
tos relacionados con diferentes impuestos a través del uso del apartado

INFORMA.

El feedback de los alumnos respecto al empleo de herramientas como
esta, como tonica general, es de lo mds positivo e interesante, puesto que
se sienten muy motivados al comprobar que son capaces de manejar herra-
mientas de la Agencia Tributaria para cuestiones que puedan surgir respec-
to a un determinado impuesto y comprueban por ellos mismos la utilidad
de la asignatura y de ensefarles a emplear y conocer este tipo de herra-
mientas, haciéndolos sentir mds seguros respecto a sus conocimientos.

Herramienta «Renta web»

La herramienta informdtica a la que nos referimos es la aplicacién que
se encuentra en la pdgina web de la Agencia Tributaria (AT), denominada
renta web open (simulador), que puede ser utilizada por cualquier persona
que quiera, antes de llevar a cabo la realizacién del borrador, utilizar el si-
mulador para visualizar una aproximacién de lo que va a ser su declaracién
final, o, en el caso de que vaya a presentar una declaracion por primera vez,
poder familiarizarse con la aplicacién sin miedo a cometer ningtn tipo de
error antes de llevar a cabo el borrador y su posterior presentacién de la
declaracién original y vlida.

Dicho simulador, como su propia denominacién expresa, nos propor-
ciona precisamente una herramienta de simulacién de declaracién de la
renta que es similar a la aplicacién para realizar el borrador y presentar
posteriormente la declaracién valida. Al ser un simulador nos proporciona
todos los elementos tributarios que se han de adquirir a lo largo del curso,
pero otorgando al alumno una utilidad de la asignatura esencial para su
vida cotidiana, incentivando el interés del alumno en su aprendizaje.
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Inevitablemente, para incorporar los datos a esa aplicacion es necesa-
rio conocer distintos aspectos tedricos / préicticos que deberemos afrontar
fuera de la aplicacién, pero siempre en conexién permanente con ella.

Por ejemplo, si nos encontramos en la pdgina del simulador corres-
pondiente a los rendimientos de capital, como planteamiento inicial po-
dria ser el siguiente: La idea es que actien como asesores fiscales y que nos
resuelvan ciertas dudas tributarias como si fuéramos uno de sus clientes.
Dudas que son cuestiones y problemas que tiene la gente en la vida real.
Por ejemplo, acabo de adquirir una gran suma de dinero y un piso. En re-
lacién con el piso, no sé si utilizarlo de segunda vivienda o arrendarlo, y
respecto al dinero dudo si suscribir Bonos del Estado o adquirir un pa-
quete de acciones de la entidad X, me gustaria que me indicarais cudl es
la tributacién, en el caso de que tuviera que tributar por algo, en cada
una de esas situaciones para poder ver cudl seria mds rentable desde un
punto de vista fiscal.

Para ello, el profesor junto con el planteamiento del problema ha de
ofrecer una serie de pautas. Las directrices y pautas consistirdn en el plan-
teamiento de unas subpreguntas, para que sigan un camino, pero serdn los
alumnos los que por si mismos investiguen y ofrezcan cada una de las res-
puestas.

Para lo cual, contardn con la legislacién de referencia (LIRPF y RIR-
PF), ademds de necesitar jurisprudencia y doctrina administrativa, para
ello el profesor deberd ofrecerle los recursos electrénicos para facilitar su
busqueda.

Con este proceso de resolucién de los problemas sobre aspectos con-
cretos de la asignatura, ademds de obtener los datos necesarios que el alum-
no al cabo del curso ird incorporando al simulador, también dotard a este
de los conocimientos fundamentales tanto te6ricos como practicos para ir
vislumbrando poco a poco el contenido de la asignatura.

Herramienta Kahoot

Por otro lado, otro método o herramienta que llevamos tiempo in-
cluyendo en nuestra metodologia en cuanto a la asignatura, es el juego
online llamado Kahoot. Nos parecié una buena opcién como herramienta
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digital innovadora y efectiva para atraer la atencién del alumno median-
te la cual pueden comprobar el afianzamiento del contenido impartido
en la asignatura. Un aspecto destacable y, por tanto, a tener en cuenta en
el uso del Kahoot, es que, en el mismo, se concentra el uso de la herra-
mienta digital que mds emplean los alumnos hoy en dia, el teléfono mé-
vil. También podria hacerse uso para ello de la zabler u ordenador, pero
en la gran mayoria de los casos prefieren utilizar para ello el teléfono
movil.

El Kahoot consiste en un cuestionario tipo test en «directo» realizado
en el aula y en el que el alumno hace uso de su teléfono mévil a modo de
botén y estando todos conectados a la vez. Acceden a la pdgina web e in-
troducen un pin que se les facilita en cada sesién de juego.

En dicho juego, a la hora de puntuar cuentan tanto las preguntas
correctas como el tiempo que tardan en contestar, por ello, los alumnos
se ven inmersos en el juego y reluce el lado mds competitivo. Incluso,
observamos cémo entre los propios amigos evitan que puedan ver qué
opcién marcan para poder resultar ganadores.

Desde nuestro punto de vista, es un método bastante efectivo para
emplearlo al final de cada clase o de cada bloque para que, tanto noso-
tros como docentes y ellos como alumnos, podamos y puedan compro-
bar el nivel de atencién en clase y cerciorarnos de que llevan la asigna-
tura al dia. Para incentivar esto, el Kahoot puntiia como parte de la
nota prictica de la asignatura, es cierto que no puntuaba de forma
importante, pero no es el fin de la aplicacién de dicho juego. Siendo el
objetivo que llevasen la asignatura al dia, mejorasen la atencién, dado
que en un corto intervalo de tiempo tienen que leer la pregunta con sus
correspondientes opciones de respuesta.

Por lo que, con esta herramienta, al igual que la anterior mencio-
nada, hemos podido constatar que tiene un gran acogimiento por par-
te de los alumnos, incluso siendo ellos mismos los que preguntan por
la realizacién de las actividades.

El tnico contra que podriamos senalar respecto a la herramienta
digital del Kahoot, frente a los infinitos pros, es que quizds se limita
demasiado los caracteres de las preguntas. Con ello quiero decir que se
limita la extensién de las preguntas a realizar al alumno.
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Conclusién

La conclusién que sacamos de estos métodos digitales de aprendizaje
es muy positiva y enriquecedora, tanto para los alumnos como para noso-
tros como docentes. Son capaces de mejorar sus habilidades de compren-
sién e investigacion, a la vez que observamos que mejoran la participacién
en clase, asi como la visién de la asignatura en cuanto a la utilidad futura y
la motivacién por el aprendizaje de la asignatura.

Es por ello por lo que, en esta fase de la ensefianza en la que, para no
perder el interés y la atencién de los alumnos que nos han aportado las
herramientas tecnoldgicas, nos hace comprender que no podemos recurrir
tnicamente a las clases magistrales para la explicacién de esos contenidos,
sino que tendremos que acudir a elementos metodolégicos de innovacién
docente, consistentes en el planteamiento de problemas iniciales obtenidos
de la vida cotidiana y que, a través de determinadas actividades confeccio-
nadas por el profesor, serd el alumno el que indague y busque su propio
razonamiento para darle solucién, siendo el profesor en este caso un mero
instrumento, porque como dijo Aristételes: «las cosas que hay que apren-
der a hacer necesariamente antes de hacerlas, las aprendemos haciéndolas».
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DEL CUENTO AL VIDEO-CUENTO MUSICAL:
UN RECURSO DE AYER PARA LAS AULAS DE HOY

Maria del Valle de Moya Martinez y Bohdan Syroyid Syroyid

RESUMEN

El cuento musical es un recurso diddctico de gran valor pedagégico para
las clases de musica en diferentes etapas, niveles y dmbitos educativos. Debido
a las medidas de distanciamiento social impuestas por la crisis sanitaria de la
COVID-19, la dramatizacién presencial de cuentos musicales ha sido adapta-
da al formato audiovisual en forma de video-cuento. Una primera revisién
bibliografica destaca los principales beneficios de este recurso interdisciplinar
en el desarrollo integral de los alumnos (cognitivo, psicomotor, creativo y so-
cioafectivo), al interrelacionar actividades musicales, corporales, pldsticas, lite-
rarias, dramdticas y tecnoldgicas. El video-cuento musical fomenta un ambien-
te creativo y ladico dirigido a la adquisicién de competencias clave desde una
concepcidn holistica del aprendizaje, combinando materias artisticas (pldstica,
musical y dramdtica).

Del cuento al video-cuento musical

El cuento musical o musicado es una narracién o dramatizacién de un
relato, donde se insertan cufias auditivas con la intencién de generar am-
bientes, se entonan canciones, se utilizan instrumentos u objetos para crear
efectos sonoros, se ejecutan danzas, se emplean elementos decorativos y
escenograficos. Su finalidad es que los alumnos se involucren con la reali-
dad de su entorno y vivencien sensaciones, emociones y experiencias (Gar-
cfa Sanchez, 2016). El cuento es:
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una narracion breve en prosa que, por mucho que se apoye en un suceder real,
revela siempre la imaginacion de un narrador individual. La accién —cuyos
agentes son hombres, animales humanizados o cosas animadas— consta de una
serie de acontecimientos entretejidos en una trama donde las tensiones y distensio-
nes, graduadas para mantener en suspenso el dnimo del lector, terminan por
resolverse en un desenlace satisfactorio. (Anderson Imbert, 1996: 40)

El cuento presenta un cardcter ludico-diddctico que moviliza la imagi-
nacion, estimula las relaciones interpersonales, refuerza valores humanos y
permite el desarrollo y la adquisicién de competencias, desarrollando el len-
guaje oral gracias a las pautas de didlogo y la comprensién (Moreno Mufoz
y Valverde Caravaca, 2004; Jiménez Ortiz y Gordo Contreras, 2014).

Para Encabo y Rubio (2010; citado en Gillanders, Tojeiro Pérez y
Casal de la Fuente, 2018) el cuento musicado es una narracién musicaliza-
da. Garcia Sdnchez (2016) lo define como «cualquier narracién dramatiza-
da basada en la asociacién de sonidos, palabras y movimientos cuyo obje-
tivo sea transmitir o comunicar algo» (p. 36). Esta acepcion hace referencia
a un concepto mds integral del cuento musical, subrayando las dimensio-
nes emocional y comunicativa, lo que, sumado a la dramatizacién, plan-
tean un valioso escenario de aprendizaje.

Conviene aclarar que un cuento musical no se limita a utilizar masica
como un elemento que acompana a la narracién. Mediante sonidos, movi-
mientos y palabras, se desarrollan aspectos intrinsecamente musicales
como el ritmo, la melodia, la armonfa, la expresién corporal, la expresién
vocal, entre otros. Es también una herramienta adecuada para desarrollar
la creatividad y la educacién emocional, puesto que trabaja las destrezas
sociales, la afectividad y el sentido lddico. Asi, el cuento genera un mapa
afectivo por lo que conviene que los alumnos lo vivan, lo dibujen, lo sien-
tan y lo representen (Abril, 2002).

El cuento musical es un recurso motivador para el desarrollo de las
expresiones musicales, la adquisicién de valores y el trabajo interdisciplinar
de competencias clave (lingiistica, digital, social, emprendimiento y
aprender a aprender). Con ¢él, se desarrolla la percepcién auditiva, la psico-
motricidad, lo cognitivo y socioafectivo, porque los estimulos literarios y
musicales, junto con el movimiento, la creatividad y la imaginacién, fo-
mentan una experiencia estética que potencia la comunicacién verbal y no
verbal, la atencidn, la concentracién y la memoria (Rabal Alonso, Ganga
Cano, Bermejo Zirate y Gonzdlez Romero, 2020).
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El cuento provoca cierta magia en el auditorio, ya que «relaja la at-
mosfera, establece una corriente de confianza entre el narrador y los oyen-
tes y, lo que es fundamental, forma hdbitos de atencién» (Palacios, 2000:
9). Al dramatizar un relato, usamos voz y cuerpo para aumentar la expresi-
vidad, conmover e interesar al auditorio, promoviendo aprendizajes signi-
ficativos. Ademds, puede trabajarse desde la educacién infantil hasta los
estudios universitarios, ya que «la etapa del desarrollo musical de la perso-
na no se encuentra directamente relacionada con la edad, sino mds bien, se
lleva a cabo en atencién a la diversidad y de acuerdo con su propio mo-
mento evolutivo» (Alsina, 1999: 31).

Debido a la COVID-19, el cuento musical se ha visto obligado a
transformarse, pasando de ser un recurso presencial en el aula a tener un
formato audiovisual y telemdtico. Este video-cuento musical, medio de
expresion y creacién, combina texto, video y audio a través de las omnipre-
sentes TIC, propias de una sociedad audiovisual y tecnologizada. Esta va-
riante digital del cuento tradicional une ventajas educativas, ladicas y tec-
noldgicas, permitiendo al alumnado trabajar en un aprendizaje activo y
colaborativo. En su desarrollo, se selecciona un texto (inventado o adapta-
do de uno existente), se realizan ilustraciones sobre el argumento y, con
programas informdticos bdsicos, se monta sonido y video. Este recurso
desarrolla la creatividad, la participacién en actividad grupal, la expresién
artistica, el uso de las TIC, el desarrollo del trabajo por competencias y el
trabajo por proyectos (Herndndez Bravo, 2013).

Video-cuento musical y herramientas TIC

En el video-cuento musical se pueden discernir tres dreas interrelaciona-
das: musical, pldstica y dramdtica. Cada una de estas dreas puede ser trabaja-
das mediante herramientas TIC, tal y como se observa en la figura 1.

Respecto a los elementos musicales presentes en el video-cuento musical
destaca la audicién, las tres expresiones musicales (vocal, corporal e instru-
mental) y la creacién. La audicién activa, potencia la musicalidad, la sensibi-
lizacién y la interiorizacién de ritmos, melodias y demds elementos del len-
guaje musical. Conviene utilizar una seleccién de obras musicales variada en
épocas, géneros y estilos. Con ello, se pretende reflexionar sobre qué fragmen-
tos se adecuan mejor a los distintos momentos del relato o caracterizan perso-
najes y situaciones. La musica incidental apoya la accién teatral, potencia
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FIGURA 1
AREAS PLASTICA, MUSICAL Y DRAMATICA DEL VIDEO-CUENTO MUSICAL

-——* HERRAMIENTAS TIC

ELEMENTOS MUSICALES < , . -,
YT Reproduccion / Edicion / Grabacion de
Interpretacicnes icales (video)
Instrumentos virtuales
Juegos musicales digitales
Material multimedia técnico
(p. ej.; partituras, metrénomo..)

Expresion vocal

Expresidn corporal

Expresion instrumental

Creacion (improvisacion y composicion)

Objetos, irl:lp_resién 3D AREA Palabra: Creacion de dialogos
Dl?._eno grafico de elementos MUSICAL Adaptacion, memorizacion y
visuales para el plano de fondo recitacién de textos
Mascaras v filtros sobre videos Comunicacion gestual
Holograme_xls L Movimiento en escena
REPIOCIUC_CIGI'I, |_EdICIOI'1 ¥ Lenguaje simbalico/metaforico
grabaciénde imagenesfvideos

viDeo-

Impresian de imagenes CUENTO ELEMENTOS
DRAMATICOS
HERRAMIENTAS TIC ¥ MUSICAL , N
4 AREA £_ — AREA
PLASTICA DRAMATICA

\J
ELEMENTOS PLASTICOS HERRAMIENTAS TIC
Vestuario e indumentaria Editores de texto (adaptacion de textos)
Escenografia y tramoya Material de apoyo textual (Subtitulos, guidn)
Objetos sonoros Efectos dramaticos (visuales y sonoros)
Efectos visuales Reuniones virtuales y yo mediante videollamadas
Imagen, forma, color Grabacién edicion y montaje de escenas

Nota: Reelaboracion a partir de De Moya Martinez (2005).

ideas, emociones y mapas sonoros. Las audiciones despiertan el gusto por el
movimiento, primer paso hacia la danza, que puede ser libre o guiada.

Dentro de la expresion vocal, es recomendable cantar un repertorio de
canciones variado y adecuado al argumento del cuento. Dichas canciones
pueden ser conocidas, aprendidas, modificadas o inventadas por los alum-
nos. El canto debe concebirse como medio y fin, ya que el texto de las
canciones colabora en el aprendizaje de lenguajes, potencia el significado
del mensaje del cuento y desarrolla las habilidades musicales. El canto tiene
una gran dimensién cultural y pedagdgica, ya que acerca al alumnado a la
prdctica musical de manera directa sin intervencion de instrumentos.

En la expresién instrumental, el cuerpo puede utilizarse como instru-
mento al producir ritmos con percusiones corporales. Esta prictica puede
enriquecerse mediante el uso de instrumentos musicales escolares, reciclados
o virtuales, para la interpretacién de piezas musicales o la produccién de
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efectos sonoros. La préctica instrumental favorece el desarrollo de la audi-
cidn, el sentido ritmico y el movimiento. En este dmbito, los editores de
audio son de gran utilidad, ya que posibilitan la repeticién y la improvisaciéon
sobre bases pregrabadas, permitiendo un resultado sonoro més refinado.

La expresién corporal puede acompafar al canto con movimientos y
gestos, al tiempo que fortalece el desarrollo fisico y favorece la toma de con-
ciencia del espacio. Las actividades corporales, danza y movimientos guiados
o libres, permiten trabajar una educacién en valores; también enfatizan la
comunicacién de ideas, de estados de dnimo y sentimientos, beneficiando lo
biolégico, lo cognitivo, lo psicomotor, lo ludico, la expresividad y el placer
por el movimiento. La utilizacién de videos ayuda al aprendizaje de coreo-
grafias y estimula la autocritica gracias a la autoevaluacién de los resultados.

Conviene equilibrar la palabra con la musica en un apoyo interactivo,
potenciando una experiencia artistica integrada (literatura, musica, movi-
miento, dramatizacién, danza, pldstica y juego creativo), donde el alumna-
do es publico, actor y receptor de todo el proceso. Para desarrollar la expre-
sién oral es necesario, primero, aprender a escuchar, y luego, participar en
publico, en el aula, intentando minimizar vergiienza y miedos. Deben
cuidarse elementos del discurso como la entonacién de la voz, el vocabula-
rio, la diccidn y la vocalizacién. La dramatizacién permite practicar la ex-
presion oral de los alumnos para que sepan comunicarse de forma coheren-
te, precisa y clara, factor clave a nivel personal, académico y laboral.

Este rico mosaico de comunicaciones, expresiones y experiencias creati-
vas queda completado por la pldstica. Esta drea percibe el entorno real o ima-
ginado como un conjunto de imdgenes, texturas, formas y colores modifica-
dos por interpretaciones y sentimientos, donde la creacién se convierte en
comunicacién. Las actividades pldsticas se centran en el dibujo, la pintura de
objetos, los personajes y las situaciones de la historias, modelados y trabajos
manuales. Todas ellas complementan la escenografia, el vestuario y la tramoya
personalizando la globalidad del conjunto (Arguedas Quesada, 2000).

Metodologfas: el video-cuento musical en el aula

La planificacién, preparacién, elaboracién y dramatizacién de un cuen-
to musical puede enfocarse como un aprendizaje basado en proyectos, enten-
dido como una metodologfa activa. El aprendizaje basado en proyectos
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«constituye un conjunto de experiencias de aprendizaje que involucra al
alumnado en proyectos del mundo real, a través de los cuales aplica los
conocimientos y [se] desarrolla integralmente» (Berrén Ruiz y Monreal
Guerrero, 2020: 210). Debido a la envergadura y al grado de complejidad
del proyecto artistico, es importante comenzar por una buena planifica-
cién del trabajo a desarrollar y una adecuada distribucién de tareas.

Respecto a la metodologia, la primera actividad es de cardcter informa-
tivo, buscando motivar al alumnado al explicar claramente lo que se va a
realizar. Seguirfa la seleccién del relato, siendo importante la creacién total o
parcial del mismo. Se debe pensar en los elementos musicales que formardn
el ambiente sonoro para intensificar escenas, a saber: cufas de audiciones
variadas, onomatopeyas, canciones, partes instrumentales, objetos sonoros,
percusién corporal, por citar algunos. También disefar dibujos de los perso-
najes o escenas mds impactantes, ademds de inventar textos relacionados con
el argumento para las canciones seleccionadas. Después, se procederia al en-
sayo de juegos, danzas, movimientos y gestos para las diferentes intervencio-
nes. Puede ser de ayuda la segmentacién de la historia en actos y escenas. Por
tltimo, se elaboraria la escenografia evitando un exceso de decorado que
distraiga. En todo el proceso, el docente debe ser guia e inspirador de las
creaciones de sus alumnos (Arguedas Quesada, 20006).

Por otro lado, Rogalska-Marasiriska (2018) propone implementar el
cuento musical en el aula atendiendo a los siguientes requisitos: niimero de
alumnos por grupo, duracién del cuento, utilizacién de materiales elabora-
dos manualmente, descripcién de contenidos y valores curriculares, desa-
rrollo de un mapa conceptual del trabajo a realizar e inclusién de una mo-
raleja. Para los criterios de evaluacién propone que se tenga en cuenta la
adecuacion del titulo, el valor didactico de los contenidos, la estimulaciéon
multisensorial, la calidad y la variedad de los efectos musicales, la interpre-
tacién musical de los integrantes, el control de voz y emociones, la presencia
escénica, la participacién activa de todos los miembros del equipo, la cohe-
sién y coherencia de los eventos en el eje cronoldgico, la personificacién de
animales u objetos y el uso de instrumentos musicales variados.

Conclusiones

El video-cuento musical explora e interrelaciona distintas dreas artisti-
cas (musical, pldstica y dramdtica) a través de las TIC. Facilita la capacidad
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expresiva del alumno mejorando sus habilidades de comunicacién; desarro-
lla la creatividad, la afectividad positiva y la interaccién con el entorno; favo-
rece el autoconocimiento y la madurez personal y genera un trabajo colabo-
rativo mediante aprendizajes significativos. En otras palabras, fomenta el
desarrollo integral del ser humano, independientemente de su edad, estimu-
lando los campos cognitivo, psicomotor, creativo y socioafectivo.

Las materias de Msica en los grados en Educacion Infantil y Primaria
deben explorar la relacién entre contenidos tedricos y précticos, adaptin-
dose a situaciones del mundo real que respondan a intereses y motivacio-
nes del alumnado. En este sentido, el video-cuento musical puede propo-
nerse como un proyecto fructifero y agradable que facilite un aprendizaje
competencial. Mufioz Mufioz (2002) considera que el binomio mdsica y
narracién produce un contexto educativo completo y variado. Al mismo
tiempo, el video-cuento musical desarrolla la musicalidad innata del indi-
viduo y contribuye a los procesos educativos de musicalizacion a través de
la audicién, la manipulacién de instrumentos musicales u objetos sonoros,
el canto colectivo, la dramatizacidn, la expresién corporal y la danza, en un
ambiente de juego, curiosidad, fantasia e imaginacién. Puede ser un pode-
roso aliado del docente de musica, cuyo objetivo principal, segin Small
(2003), es musicalizar la sociedad.

La mdsica es un acto de comunicacién, un medio en el que vivir ex-
periencias estéticas y expresivas que ayuden a comprender la realidad del
conocimiento; espacio donde confluyen otras expresiones creativas como
la pléstica, la dramatizacién y la danza:

La miisica es la actividad humana mds global, mds armoniosa, aquella en
la que el ser humano es al mismo tiempo material y espiritual, dindmico, senso-
rial, afectivo, mental e idealista, aquella que estd en armonia con las fuerzas
vitales que animan los reinos de la naturaleza, asi como las normas arménicas del
cosmos. (Palacios, 2000: 6)
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ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD
INTELECTUAL EN LA EDUCACION SECUNDARIA:
SCREENCAST-O-MATIC COMO RECURSO
DIDACTICO APLICADO AL CURRICULUM
PRIORIZADO POR EMERGENCIA

Brizeida Herndndez Sdnchez y Greisy Gonzélez Cedeno

RESUMEN

El propésito de este capitulo es presentar los resultados obtenidos duran-
te el afio académico 2020 en la aplicacién de la herramienta Screencast-O-
Matic en asignaturas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales e Historia. En
estas asignaturas se propuso enriquecer el proceso de aprendizaje con recurso
didéctico, a lo largo del primer y segundo semestre. Se incorporé Screencast-
O-Matic, herramienta que facilitd la participaciéon y la motivacién del alum-
nado en el momento en que se iniciaba el confinamiento, por la necesidad de
crear oportunidades en los estudiantes con discapacidad, ademds de aumentar
la relacién entre profesores, alumnos y familia. Se utilizé el modelo flip rea-
ching aplicado a estudiantes con discapacidad como estrategia dindmica. Se
selecciond Screencast-O-Matic desde presentaciones y videos de cuatro a seis
minutos, diseiados por el profesor. Este recurso diddctico acompand las acti-
vidades précticas. El objetivo principal de este capitulo es la aplicacién de la
metodologia flip teaching con distintas actividades educativas en modalidad a
distancia, asi como el aprovechamiento de las clases basadas en mddulos a
distancia. También se busca conseguir objetivos especificos: 1) transferir el
proceso de aprendizaje fuera del aula; 2) obtener mejores resultados de apren-
dizaje en el alumnado con discapacidad; 3) conocer y manejar herramientas
utilizadas en la generacién de recursos necesarios para la aplicacién del flip
teaching, como Screencast-O-Matic. Finalmente, para conseguir una implica-
cién activa y continua del alumnado, proporcionar un tiempo razonable para
la asimilacién de los contenidos que favorecen la exploracién, el andlisis y la
aplicacién de dichos contenidos. Los recursos audiovisuales son relevantes en
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la metodologia curricular y, como tales, se van incorporando en los procesos,
siendo muy dtiles con una intencién motivadora. El uso de herramientas digi-
tales aplicadas a la educacién con alumnado con discapacidad tiene que estar
planificado y ser muy bien seleccionadas, ya que estas herramientas son media-
doras o auxiliares para el proceso. Screencast-O-Matic es una herramienta muy
sencilla para realizar capturas de pantalla o grabaciones de lo que esté ocurrien-
do en el monitor. Con este programa se logra grabar lo que nos interese, sin
necesidad de grabar todo el escritorio. Ademds, también se podrd realizar la
transmisién de la webcam e incrustarlo directamente en el video, para de esta
forma tener mayor acercamiento a todos los que visualicen el video.

Introduccion

La metodologfa de ensenanza-aprendizaje flipped consta de propuestas
pedagégicas que fomentan un estilo de aprendizaje con mayor protagonismo
del alumnado. Le ofrece la disposicién de los contenidos con mds tiempo
para su interaccién e internalizacién. Es una estrategia de asimilacién me-
diante el trabajo gréfico o visual y, por lo general, colaborativo y cooperativo.
La crisis de salud publica obligé a los sistemas educativos a una implementa-
ci6n de la modalidad a distancia mediada por las tecnologias. Las diferentes
formas, estrategias, conjunto de factores que inciden en la forma de ver y
comprender la realidad educativa caracterizada por la informacién mediante
el uso de tecnologias traspasan las esferas de nuestra interaccién y el medio
social y cultural, constituyendo un puente de acceso al mundo de la informa-
cién (Kriiger, 2006). Ante esta realidad, el curso académico 2020 enfrent6
grandes desafios de accesibilidad y equidad. Se buscaron recursos para poten-
ciar el protagonismo en el aprendizaje del alumnado, uno de ellos fue la en-
seflanza-aprendizaje a través de flipped, cuyo principal potencial estd en la
entrega de recursos audiovisuales como contenidos para aprender en cual-
quier momento o lugar (Sugiri, Priatmoko y Basori, 2020). En la practica,
hay que seleccionar contenidos de aprendizaje e identificar los mds valiosos.
Es decir, procurar el desarrollo del pensamiento critico a partir del acceso a
la informacién (Carbogim ez alii, 2019).

Una de las grandes oportunidades que nos ha ofrecido este confina-
miento fue dedicar mds tiempo a trabajar creativamente en un curriculum
emergente, las tecnologias aplicadas a la educacién hacen posible que exis-
tan multiples estrategias de aprendizaje (television, radio, prensa...). Esta
construccién de metodologia estd caracterizada por definir un medio de
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transformacién, en la forma de ensefiar y aprender, ya que permite al
alumnado el uso de tecnologias audiovisuales, un medio de acceso a los
contenidos que trabajan en clase. Ello permitié un alto grado de acepta-
cién en el curso actual que hizo posible una mayor interaccién entre el
estudiante y el profesor, tal como lo evidencian estudios de Diaz, Sdnchez
y Solano (2014) y de Ramirez, Comenzana, Vila, Pons y Rodriguez (2015).
Esta metodologia permite al estudiante estar mejor preparado para obtener
mayores aprendizajes. No obstante, también el conocimiento de esta me-
todologfa como una realidad educativa ha permitido al profesorado y a los
estudiantes compartir sus propias experiencias. Los estudios de McDonald
y Smith (2013) y Hamdan, Mcknight, McKnight y Arfstrom (2013) reve-

lan su eficiencia en la aplicacién en el aula.

Asimismo, distintas iniciativas educativas forman lo que se conoce
como metodologia de ensefanza-aprendizaje flipped. Es decir, el impacto de
esta metodologfa es establecer el beneficio no solo de los estudiantes, sino
también identificar el potencial de esta metodologia como una alternativa de
transformacion de la educacién, atin en tiempo de curriculum emergente.
Hoy se avanza en la insercién de las tecnologias en la prictica pedagdgica de
los profesores, favoreciendo su uso, apoyo curricular que permite contribuir
ala calidad de la educacién. Ya se cuenta con los estindares para la formacién
inicial del docente (UNESCO, 2008; Enlaces, 2013). Es una metodologia
que presenta una novedad dentro de la educacién actual, ya que no solamen-
te hace uso de las TIC como principal auxiliar entre el contenido y la trans-
ferencia, sino también permite la interaccién del estudiante por medio de

ellas, a fin de poder dar sentido a la finalidad de las TIC.

En estos momentos el profesorado, las tecnologias y la comunicacién
deben ser un punto primordial en la renovacién de su diddctica, de la mis-
ma manera que los estudiantes deben estar formados en las nuevas tecno-
logias, y cada vez mds sabemos dénde se encuentra la informacién cientifi-
ca para su busqueda (Aguaded, Muhiz y Santos, 2011). El ordenador se ha
convertido en el elemento central rodeado de multitud de periféricos, pero
no es el tnico elemento, las tecnologias de la comunicacién han abierto un
mundo sin fronteras permitiendo el uso de dispositivos fijos, méviles o,
simplemente, el uso de ordenadores portitiles con acceso a la red. En la
situacién actual de crisis mundial por salud publica las escuelas vienen
desarrollando el reto de incorporar otros medios como la television, la
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radio o guias priorizadas, lo que supone un paso mds alld de la transferen-
cia del conocimiento y de la informacién, ofreciendo miés facilidades a los
miembros de la comunidad educativa.

En el caso del video, este se ha convertido en un medio para ampliar
y completar los medios de informacién con los que cuenta la escuela. Con
la elaboracién de contenidos propios, que posteriormente son distribuidos
o explicados desde las imdgenes, el sonido en modo sincrénico o asincré-
nico, se ha posibilitado la visualizacién y la audicién de archivos sin la
necesidad de realizar descargas previas, lo que facilita y acorta el tiempo de
espera y aumenta la calidad de la informacién que le llega al estudiante, y
mucho miés al estudiante con necesidades educativas especiales, concreta-
mente aquellos que enfrenta algin tipo de discapacidad.

En el caso de las asignaturas de las Ciencias Naturales, tienen por
objetivo lograr descripciones y explicaciones precisas, objetivas, raciona-
les y comprensibles del mundo. Se afirma cientificamente que la expe-
riencia en esta particularidad es prioridad en estos aprendizajes (Gellon
et alii, 2005). La ensefanza de las ciencias sociales en el 4mbito escolar
usualmente tiene unas oportunidades de hacer la prictica vivencial y ex-
perimental. La mayoria de estos conceptos son productos que puedes
imaginar, los dtomos, la energia, los sistemas humanos y demis, son to-
das ideas y conceptos utiles que los cientificos han creado para moldear
y explicar los fenémenos observados. La ensenanza de las ciencias en la
sociedad es importante en este mundo competitivo, ya que necesitamos
una cultura cientifica y tecnoldgica que nos permita comprender y ser
capaces de tomar decisiones en la vida cotidiana. Sabemos que la impor-
tancia de la ciencia estd ligada a cuestiones como el cuidado de la salud,
los recursos alimentarios y energéticos o la conservacién, que mejoran la
calidad de vida del ser humano y ayudan a entender el mundo en que
vivimos (Nieda y Macedo, 1997). También se relaciona con las capacida-
des de anilisis, debate, razonamiento matemadtico, légica, trabajo en
equipo, entre otras. La relevancia de aprender ciencia es evidente y cru-
cial en el estudiante con discapacidad y con necesidades educativas espe-
ciales, que requiere mayores herramientas para su autonomia e indepen-
dencia en su entorno.

Para el alumnado con necesidades educativas especiales, en el caso
concreto con discapacidad, las ciencias son de alta importancia, ya que
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tienen algun control o utilidad en su vida diaria y tienen la capacidad de
lograr esa comprensién basada en el cuestionamiento y el juicio critico y
razonado, para desarrollar una cultura del saber. Los alumnos con necesi-
dades educativas especiales requieren ajustes razonables, actitud positiva
hacia el aprendizaje; si alguna de ellas parece dificil, son un reto. Se busca
que el alumnado comprenda conceptos para después tratar que resuelvan
problemas y poco a poco, con el tiempo, trabajo y mucha paciencia, desa-
rrollen otro tipo de capacidades.

Otro aspecto en el aprendizaje del alumnado con discapacidad es el
manejo de un vocabulario particular, también tendrd que adaptarse poco a
poco a la educacién a distancia. Con las ciencias se procura promover y
facilitar la apropiacién de estos conocimientos, a través de un proceso de
transferencia del conocimiento cientifico. Este proceso implica una selec-
cién, secuenciacién y jerarquizacién de la informacion para ser comunica-
da al alumno (McDonald y Smith, 2013).

Por otro lado, un recurso didictico es todo material educativo utili-
zado con una finalidad didéctica para presentar los contenidos, las expe-
riencias de aprendizaje, provocar encuentros o situaciones, desarrollar
habilidades cognitivas, apoyar estrategias metodolégicas y facilitar o enri-
quecer la evaluacién (Bldzquez, Cabero y Loscertales, 1994). Por su parte,
un medio diddctico es un material elaborado intencionalmente para faci-
litar un proceso de ensefianza o de aprendizaje. Por ejemplo, un progra-
ma, una aplicacién para simular un fenémeno, el video que permite ob-
servar una experiencia a la que no se tiene acceso directamente, etc. Un
medio diddctico es cualquier recurso tecnoldgico que se articula en un
determinado sistema de simbolos con ciertos mensajes con propésitos ins-
tructivos (Escudero er alii, 1993). El video para ensenar contenidos de
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales o de Historia, tiene como propésito
divulgar y contribuir a la actualizacién de una nueva forma enriquecedora
en el nivel de secundaria (Irigaray y Del Rosario, 2014; Pagés, 2002; Nino
Quintana y Diaz Visquez, 2018).

Screencast-O-Matic es una tecnologia de la informacién y la comuni-
cacién, medio idéneo para comunicar informacién y, como tal, constituye
un potencial recurso para la educacién. La transformacién de la informa-
cién en formato visual se combina con textos graficos adaptindose a las
nuevas formas de conocer y procesar informacién.
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Desde la perspectiva diddctica, es importante resaltar que los videos
si se utilizan de manera frecuente, lo cual ofrece la posibilidad de acceder
a una fuente importante de contenido actualizado, en formato audiovi-
sual y multimedia. En este sentido, la formacién del profesorado es im-
portante y mucho mds en las ciencias, junto con el empleo reflexivo de
dichos recursos y de las tecnologias emergentes.

Metodologia

Este estudio sigue una metodologia cualitativa de nivel exploratorio.
El método de accién participativa se centra en cinco fases: a) observacién
del fenémeno de forma colaborativa; b) seguimiento de los avances del
alumnado; ¢) identificacién de retos en el proceso; d) revisién y andlisis de
los contenidos; e) preparacién de nuevos contenidos para aclarar, modifi-
car y fundamentar las ideas, e incluso generar otras. El método ayuda a
transformar la realidad a través de dos procesos, conocer y actuar, la finali-
dad es préctica, se busca que los alumnos puedan dar respuesta a un pro-
blema a partir de sus propios recursos.

La poblacién se compone de estudiantes de 8.2 y 9.° grado de una
escuela de la Regién Educativa de Panamd Oeste. La investigacién fue de-
sarrollada en el primer y segundo trimestre del afo escolar (julio a diciem-
bre, 2020). En el afio académico 2020 el sistema educativo tomé la deci-
sién de cambio de modalidad, debido a la crisis mundial de salud publica.
Se cambian la forma y los procesos (Decreto Ejecutivo, MEDUCA, 2000)
que reglamenta las necesidades educativas especiales).

Resultados

El proceso de aprendizaje fue interactivo, se compartieron recursos,
chat, pantalla para ver las presentaciones, visionado de los videos y confe-
rencias, entre otras. En la medida en que el tiempo iba pasando la seguri-
dad se iba fortaleciendo, sin que se perdiera la novedad de esa comunica-
cién a través de los videos. El profesor, en el proceso de ensenanza,
requiere ser dindmico, disciplinado y riguroso en el disefio de videos bre-
ves. El alumnado se adapté al recurso que tenfan a su disposicién. Se em-
pled la aplicacién de videos con contenidos digitales desde un aprendizaje
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personalizado, social y socializador, lo cual permitié no solo utilizar el vi-
deo para acercarnos al estudiante, sino también a la familia.

Sin duda queda un largo camino por recorrer, pero los resultados ob-
tenidos desde el trabajo de investigacién ponen de manifiesto que, tras el
andlisis del estado en el que se encuentran las escuelas actualmente y el uso
de herramientas digitales, en este caso el video, se han trabajado los conte-
nidos desde formatos audiovisuales educativos, el video didictico que
consta como soporte de difusién educativa, cientifica y cultural y, muestra
de ello, son categorizaciones y presentaciones que permiten la compren-
sién de los temas por parte del estudiante. En este momento, la educacién
a distancia nos ha dejado lecciones aprendidas y otras pendientes. Entre
ellas podemos mencionar aspectos a mejorar, como que las actividades fue-
ron elaboradas por sus familias, los trabajos fueron bien disefiados, la escri-
tura correcta, esto nos indica el grado de implicacién de las familias. Los
estudiantes entregaron trabajos correctos, sin erratas ortograficas, videos
correctamente disenados. En las videollamadas sincrénicas fueron capaces
de responder preguntas y hacer preguntas.

La tecnologia fue un factor motivante, la puntualidad fue excelente, el
uso de la herramienta de WhatsApp como soporte fue fundamental, esta
herramienta se us6 con normas de buenas pricticas. Los videos elaborados
eran cortos, los alumnos mostraron actitud positiva y comunicacién efectiva.
Se incrementaron la creacién de mapas. Lograron una reconstruccién de los
contenidos y una autoevaluacién por parte del alumnado. El alumno era
muy sincero en sus autoevaluaciones. Se piensa dejar todas estas herramien-
tas digitales disponibles para el curso 2021, y contenidos ordenados, se-
cuenciales para cada una de las asignaturas, de manera que sean reusables y
de utilidad en el reducir del rezago educativo. El sistema educativo paname-
fio trabajé el Proyecto Conéctate con la Estrella y también con el uso de
cuadernillos de aprendizaje. El proyecto empleo la television nacional como
herramienta para las explicaciones de los contenidos académicos. Es una he-
rramienta visual muy oportuna para los estudiantes con discapacidad.

Conclusiones

Se alcanzaron los objetivos planificados, entre ellos conocer el com-
portamiento de las variables motivacién y comunicacién. El disefio visual
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tiene la capacidad de agilizar las competencias y la eficacia con los videos a
través de la herramienta Screencast-O-Matic.

Este estudio permitié mejorar el impacto colaborativo y socializador
que tienen las tecnologias, ya que, a partir de esta colaboracién entre los
alumnos, las familias y con profesores, fue un aspecto clave. Se cumplié
con el desarrollo de los temas de Ciencias Sociales, Naturales e Historia. Se
contd con mds alternativas interactivas para aprender en casa.

Entre las limitaciones, la principal barrera fue la conexién y la ausen-
cia de recursos digitales propios. Se encontré que es realmente preocupan-
te el nivel académico que tienen los estudiantes con necesidades educativas
especiales asociadas a la discapacidad en secundaria, se requiere atencién
personalizada y atencién directa para alcanzar los objetivos.
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EXPLORANDO LAS POTENCIALIDADES
DE LA GAMIFICACION EN EL APRENDIZAJE
SOBRE LA CREATIVIDAD

Santiago Roger Acufa y Gabriela Lépez Aymes

RESUMEN

En este capitulo se presenta una experiencia educativa de gamificacién
interactiva, dirigida a estudiantes latinoamericanos que cursan un posgrado
sobre Psicologfa Educativa, para propiciar el aprendizaje de contenidos con-
ceptuales y procedimentales relacionados con la creatividad. Concretamente,
se llevé a cabo un estudio mixto, con alcance exploratorio-explicativo, para
analizar los efectos de una actividad gamificada (sala de escape) en el aprendi-
zaje de temdticas relacionadas con la creatividad y la intervencién educativa.
En el estudio participaron 18 estudiantes universitarios latinoamericanos de
posgrado de una universidad del centro de México, agrupados en 6 triadas. En
el juego (80 minutos de duracién), cada triada —que conformaba un equipo
de orientacion educativa— debia realizar una intervencion para desarrollar la
creatividad de los estudiantes en una escuela de educacién bésica, y asi liberar-
la de un virus que afecta a la creatividad de los estudiantes y sus profesores. Se
trabajé en un entorno online que integré diferentes herramientas tecnolégicas
digitales. Para la recoleccién de datos se utilizaron cuestionarios pre- y post- a
fin de valorar conocimientos sobre creatividad e intervencidn educativa, y se
examinaron también las percepciones de los estudiantes sobre la experiencia de
gamificacidn, la colaboracién alcanzada y las herramientas digitales empleadas,
a través de cuestionarios con preguntas abiertas y escalas Likert. En los resulta-
dos se observan cambios positivos en los conocimientos tedricos y pricticos de
los estudiantes relacionados con la creatividad, y una valoracién altamente po-
sitiva de la experiencia y la colaboracién percibida.
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Introduccién

En los tiempos actuales, caracterizados por condiciones extraordina-
rias ligadas a la crisis generalizada que ha producido la pandemia de la
COVID-19, se han ido visibilizando y catalizando las transformaciones
bésicas del paradigma de la sociedad-red en diferentes dmbitos de la expe-
riencia humana, y una de las mds relevantes es el campo de la educacién

(Castells y Cardoso, 2005).

Los centros educativos se estdn enfrentando al reto de transformar sus
précticas y actividades, a fin de forjar condiciones apropiadas para que to-
dos los estudiantes y profesores lleguen a desarrollar y a poner en juego sus
capacidades de aprendizaje, creatividad e innovacién. En tal sentido, la
gamificacién del aprendizaje basada en la utilizacién de tecnologias digita-
les puede ser una de las llaves importantes para abrir las vias para alcanzar
mayores niveles en las alfabetizaciones multiples, tanto las basicas (lectoes-
critura, matemadticas, conocimientos cientificos tipicos) como las menos
convencionales —por ejemplo, la emocional, la relacionada con la investi-
gacién cientifica, la medidtica y la referida, mds transversalmente, al desa-
rrollo de los pensamientos critico y creativo, entre otras— que cada vez
mds se van transformando en esenciales. También resulta fundamental or-
questar en las aulas dindmicas de aprendizaje que resulten enriquecedoras,
desafiantes y colaborativas para los estudiantes (Jeong y Hmelo-Silver,
2016). Al respecto, las tareas de aprendizaje colaborativo exigen configurar
espacios de interaccién constructivos en los cuales los aprendices se vean
inducidos a asumir un alto nivel de responsabilidad en los procesos com-
partidos de comunicacién y negociacién de significados (Dillenbourg ez
alii, 2009). Trabajar estas cuestiones clave permitiria avanzar no solo hacia
una mejor calidad de los aprendizajes en educacién superior, sino, ademds,
sobre todo, a construir una ciudadania participativa e inclusiva.

En este capitulo se presenta, en primer lugar, un panorama general
acerca del aprendizaje sobre la creatividad y la gamificacién colaborativa
mediada por tecnologfas digitales en los contextos educativos. Asimismo,
en segundo lugar, se describen las principales caracteristicas de la actividad
gamificada realizada en un entorno digital (sala de escape digital). En el
tercer y cuarto apartado se presentan la metodologia seguida en el estudio
y el correspondiente andlisis de resultados. Finalmente, se refieren como
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conclusiones una serie de implicaciones respecto al aprendizaje colaborati-
vo gamificado mediado por tecnologias digitales.

Aprender sobre la creatividad
a través de una actividad gamificada colaborativa

Como es sabido, la creatividad constituye una de las actividades indi-
viduales y sociales mds importantes e influyentes para el desarrollo de las
personas (Simonton, 2000). La creatividad se manifiesta no solo cuando
alguien aporta algo nuevo que tiene un gran valor social (creatividad como
«gran C»), sino también es una parte inherente de la experiencia humana
cotidiana. Por lo tanto, el implicar a la gente en actividades que les permitan
realizar producciones nuevas y valiosas para su vida cotidiana (creatividad
como «pequena c») supone una estrategia optima para alentar la expresién
individual y fortalecer las conexiones sociales (Beghetto y Kaufman, 2014).
Por consiguiente, el aprendizaje de contenidos relacionados con la creativi-
dad y el desarrollo de las capacidades relacionadas con la misma y el pensa-
miento creativo resultan necesarios para la personalizacién y la atencién
inclusiva de los aprendices, en cualquiera de los niveles educativos.

Al respecto, para Beghetto (2017), en las précticas formativas relacio-
nadas con la creatividad se deben considerar las siguientes cuestiones: a)
ensefiar explicitamente para el pensamiento creativo; b) proporcionar
oportunidades para la eleccién y el descubrimiento; ¢) alentar la motiva-
cién intrinseca de los estudiantes; d) establecer un ambiente de aprendiza-
je que apoye la creatividad; y, finalmente, e) proporcionar oportunidades
para que los estudiantes usen su imaginacién mientras aprenden.

La gamificacién va mds alld del uso de juegos con fines de aprendizaje,
y tiene que ver con un abanico de procesos y acciones implicados con la
seleccion, aplicacién, implementacién e integracién de elementos de dise-
fio de juegos, mds que simplemente su uso (Werbach y Hunter, 2012). Es
decir, el aprendizaje gamificado alude a la aplicacién didéctica de princi-
pios, estrategias y dispositivos de disefio propios de juegos de entreteni-
miento cldsicos y digitales, que son redirigidos al desarrollo de situaciones
y recursos educativos con el propésito de posibilitar un mayor nivel de
aprendizajes significativos en los estudiantes (Landers, 2014). Con la ga-
mificacién, no solamente se busca implicar a los estudiantes en el aprendi-
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zaje a partir de los componentes de motivacién de las situaciones ladicas
(Sénchez-Martin ez alii, 2020), sino ademds en la adquisicion constructiva,
la gestién y la transferencia de conocimientos para resolver situaciones pro-
blemdticas no bien definidas y complejas (Sailer y Homner, 2020).

Por ejemplo, situaciones de aprendizaje basadas en la gamificacién,
como son las salas de escape o escape rooms en combinacién con tecnologias
digitales colaborativas, presentan cualidades propias de las actividades que
permiten a los estudiantes ser activos y constructivamente interactivos, es
decir, situaciones de aprendizaje que no solo promuevan una mayor inter-
accion, sino que también propicien la construccién y negociacién conjun-
ta de significados y la activacién de procesos elaborativos e inferenciales,
metacognitivos y motivacionales, esenciales para una comprensién profun-
day un conocimiento significativo que, a la par, permita la transferencia de
lo aprendido a nuevas situaciones de aprendizaje (Chi y Wylie, 2014).

La investigacién sobre la gamificacién en el aprendizaje ha puesto de
manifiesto, precisamente, sus efectos positivos respecto al rendimiento que
llegan a alcanzar los estudiantes en dominios tradicionales de conocimiento
especifico, como lo indican un par de metaandlisis recientes desarrollados
tanto por Bai, Hew y Huang (2020) como por Sailer y Homner (2020).

La sala de escape digital

Las salas de escape (escape rooms) constituyen buenos ejemplos de es-
trategias de gamificacién que pueden ser utilizadas en los contextos forma-
tivos. Una sala de escape consiste bdsicamente en una actividad recreativa
en la que una persona o un grupo de personas se encuentran encerradas en
un espacio limitado (una habitacién, un edificio o una ciudad) del cual
tienen que escapar en un lapso de tiempo determinado. Para poder salir de
ese espacio necesitan resolver una serie de acertijos, cuestionarios y desafios
(Zhang er alii, 2017). En una sala de escape cada sujeto o equipo partici-
pante debe ir superando una serie de retos que estdn organizados de mane-
ra sistematizada siguiendo un hilo narrativo. Por consiguiente, hay una
historia que resulta clave, tanto para propiciar un contexto inmersivo
atractivo y motivante, como para desarrollar una estructura de niveles de
desafios (de sencillos a complejos) que tenga en cuenta la zona de desarro-
llo préximo de los estudiantes y el correspondiente sistema de andamiajes
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(Sierra Daza y Ferndndez-Sdnchez, 2019; Zichermann y Cunningham,
2011). Asimismo, las instrucciones, iniciales y a lo largo del juego, deben
ser muy claras. Entre los desafios mds habituales se incluyen rompecabezas,
frases secretas, responder preguntas o acertijos, solucionar problemas, en-
contrar llaves, entre otros. El espacio puede ser fisico o virtual, o bien
combinado. Respecto al papel del docente se sittia como observador y eva-
luador de los resultados, aunque también puede acompafar el desarrollo
del juego ofreciendo pistas y proporcionando apoyo motivador. Por lo ge-
neral, un escape room suele durar entre 60 y 90 minutos.

Concretamente para esta experiencia se dised y realizé un escape
room que propone la inmersion en una situacién de partida, donde cada
triada, que conformaba un equipo de orientacién educativa, debia realizar
una intervencién para desarrollar la creatividad de los estudiantes en una
escuela de educacién bdsica, a fin de poder escapar de ella, ya que habia
sido infectada por un virus que va inhibiendo la creatividad de los estu-
diantes y sus profesores. En la sala de escape los estudiantes debian resolver
colaborativamente una sucesién de desafios y pistas y una gran pregunta
final para inmunizar los diferentes espacios escolares y poder salir de la es-
cuela. Los desafios consistieron, por ejemplo, en sopas de letras, identifica-
cién de personas creativas, resolucién de problemas poniendo en juego
procesos mentales relacionados con la creatividad, hasta llegar finalmente
al disefio de una breve intervencién para desarrollar el pensamiento creati-
vo de los estudiantes.

Se trabaj6 en un entorno online que integré diferentes herramientas
tecnoldgicas digitales. Las aplicaciones digitales utilizadas para la sala de
escape fueron: a) una plataforma de videoconferencia de una compania
telefénica mexicana, para la introduccién y presentacién de la actividad y
la puesta en comtn final, en gran grupo; b) una aplicacién especifica (Ge-
nially) con la que se disefiaron los juegos digitales y se pudo presentar y
compartir en linea; ¢) una red social (WhatsApp) para soporte de las inte-
racciones en el trabajo de pequefios grupos; y d) formularios de Google,
que se incluyeron en la aplicacién soporte del escape room para recoger los
productos y las respuestas que iban formulando los equipos. Asimismo, los
profesores coordinadores de la actividad iban monitoreando las acciones
de los equipos, tanto a través de la aplicacién de WhatsApp (trabajo en los
pequenos grupos) como a través del sistema de videoconferencia.
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FIGURA 1

DIFERENTES COMPONENTES DEL ENTORNO DIGITAL
EN EL QUE SE DESARROLLO LA SALA DE ESCAPE COLABORATIVA
SOBRE CREATIVIDAD

Método

En este estudio exploratorio-explicativo se ha seguido un enfoque de
investigacién de tipo mixto. Especificamente, se analizaron los efectos de la
actividad gamificada (sala de escape) en el aprendizaje de contenidos relacio-
nados con la creatividad y la intervencién educativa. También se examina-
ron, tanto cualitativamente como cuantitativamente, las percepciones y va-
loraciones de los estudiantes participantes sobre dicha actividad, la
colaboracién alcanzada en los equipos y el entorno digital empleado. Se con-
trolé que no existieran diferencias significativas entre los grupos respecto a
los niveles de conocimientos previos sobre la creatividad y la intervencién
educativa, ni tampoco en lo referente a experiencias anteriores en juegos de
salas de escape, ya sea presenciales o digitales. El estudio se realizé durante el
primer semestre de 2020 y los estudiantes se encontraban cursando una
maestria en el campo de la psicologfa educativa inclusiva en una institucién
publica de educacién superior de la regién central mexicana.
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Participantes y procedimiento

En el estudio intervinieron 18 estudiantes universitarios mexicanos
(15 mujeres y 3 hombres). La media de la variable edad de los participantes
fue de 28,12 (sd = 6,22). La participacion de los estudiantes fue voluntaria.
Dichos estudiantes fueron agrupados en 6 triadas. Se siguié un disefio
pretest-intervencidon-postest, sin grupo control.

Para el estudio se realizd una sesién previa para la inmersién en el
contexto de las actividades gamificadas. Especificamente, la sesién de in-
tervencién tuvo 140 minutos de duracién total. Al inicio de esta sesién se
administré la prueba pretest de conocimientos especificos sobre creativi-
dad y experiencia en juegos de salas de escape. Posteriormente se presenta-
ron las instrucciones bdsicas para el juego de la sala de escape. Para el desa-
rrollo especifico del juego se emplearon 80 minutos. Finalmente, se
administraron tanto los cuestionarios postest de conocimientos especifi-
cos, como los restantes instrumentos para valorar colaboracién en los equi-
pos y satisfaccién respecto a la actividad desarrollada y al entorno instruc-
cional digital.

Instrumentos y materiales

El nivel de conocimientos sobre el dominio especifico, tanto pretest
como postest, se examind utilizando un cuestionario con 6 preguntas de
opcién miltiple. Por ejemplo: ftem 3. Es un componente de la creatividad.
Respuestas posibles: a) Flexibilidad; b) Elaboracién; ¢) Fluidez; d) Todos
los anteriores (correcta). El puntaje méximo que los estudiantes pudieron
obtener fue de 6 puntos.

También se empled otro par de cuestionarios para indagar acerca de
las opiniones de los estudiantes sobre la colaboracién alcanzada en los di-
ferentes equipos y la experiencia de gamificacién. Posteriormente a la se-
sién de aprendizaje gamificado, se aplicé un Cuestionario de Colabora-
cién, elaborado a partir de la propuesta de Chan y Chan (2011), siguiendo
la nocién de construccién colaborativa del conocimiento que plantean
Scardamalia y Bereiter (20006). Este cuestionario estuvo compuesto por
30 items, valorados con una escala Likert de 5 puntos. Se consideraron
diferentes aspectos relacionados con: a) la planificacién de la colaboracién
(6 {tems); b) las acciones realizadas en los equipos para desarrollar la tarea
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colaborativa (6 items); c) el clima afectivo durante la tarea (5 items); d) las
caracteristicas de la coordinacién y de la organizacién en los equipos (5
items) y e) la valoracién de los resultados obtenidos en el equipo (7 items).
Un ejemplo de item es el siguiente: «En la tarea colaborativa dimos impor-
tancia a establecer metas comunes y planificar la actividad, de manera con-
sensuada.

El Cuestionario para valorar la satisfaccién vivenciada por los estu-
diantes al participar en la actividad gamificada estuvo compuesto, por una
parte, por una escala Likert de 12 items (con 5 opciones), que se referfan
a: a) la implementacién del juego (3 items); b) el clima de trabajo durante
el juego (5 items); y ¢) el disefio del material digital (4 items). Un ejemplo
de items es: «Las misiones del escape room me parecieron dificiles». Por otra
parte, se incluyeron 7 preguntas abiertas que aludieron a cuestiones tales
como, lo mds significativo que aprendieron con el juego, lo mejor de la
actividad; lo menos significativo y las propuestas de mejora sugeridas, en-
tre otras.

Para el andlisis de datos se trabajé con un nivel de significacién esta-
distica de p < 0,05 y en dicho anilisis se utilizé el programa informdtico
Statistical Package for Social Science (SPSS) versién 23.0 para Windows.
Para el andlisis cualitativo se empleé el programa AtlasTi versién 8.4.

Resultados

Enla tabla 1 se presentan las medias y las desviaciones de las diferentes
variables consideradas en el estudio, a saber: a) conocimientos sobre crea-
tividad e intervencién educativa; b) la valoracién de la colaboracién; y ¢)
valoracién de la situacién de aprendizaje con el juego colaborativo.

Al comparar las medidas pretest y postest a través de la prueba t de
Student para muestras emparejadas no se obtuvo evidencia acerca de la
existencia de diferencias significativas en el rendimiento del aprendizaje
(conocimientos sobre creatividad), a pesar de que los equipos incrementa-
ron sus puntuaciones medias (t(17) = —1,775, p = 0,094).

Asimismo, cabe destacar los altos puntajes que indicaron los estudian-
tes participantes de la experiencia de aprendizaje colaborativo gamificado
en casi la totalidad de variables en referencia a la colaboracién y a la satis-
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faccién con la actividad (medias superiores a los 4 puntos sobre un punta-
je maximo de 5, con desviaciones estindar muy bajas). Solamente las me-
dias relativas a la manera en que los estudiantes desplegaron acciones
adecuadas en la tarea colaborativa (actuacién) fueron sensiblemente infe-
riores a una puntuacién de 4 puntos. Junto a ello, los aspectos vinculados
con la implementacién de la actividad resultaron muy destacados por los
estudiantes (instrucciones claras, diseio amigable del entorno digital, por
ejemplo).

TABLA 1
MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR DE LOS PUNTAJES REFERIDOS A
APRENDIZAJE SOBRE CREATIVIDAD, COLABORACION PERCIBIDA
Y SATISFACCION CON LA ACTIVIDAD GAMIFICADA

Variables Equipos (triadas)
n=
M (sd)
Conocimientos Pretest 4,19 (1,58)
Postest 4,44 (0,36)
Colaboracién percibida Total 3,90 (0,38)
Planificacién 4,18 (0,42)
Actuacién 3,99 (0,37)
Clima 4,14 (0,44)
Coordinacién y participacién 4,14 (0,51)
Resultados 4,50 (0,54)
Satisfaccién con la actividad Total 4,20 (0,42)
Implementacién 4,44 (0,41)
Implicacién 4,08 (0,57)
Diseno del material 4,06 (0,49)

En las preguntas abiertas, las percepciones positivas de los estudiantes
a destacar respecto a la colaboracién vivenciada durante la actividad gami-
ficada fueron las siguientes:

— La cooperacién entre los companeros.
— La responsabilidad individual y la aceptacién de criticas.
— La capacidad para resolver conflictos y sentirse escuchado.

Mientras que las valoraciones positivas respecto a la utilidad y la im-
plementacién de la sala de escape fueron:
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— Altamente motivante.

— Propicia colaboracién.

— Aprender de los companeros/as.

— Tareas novedosas.

— Aplicacién il en su préctica profesional.

Ademds, las principales opiniones en referencia a la integraciéon del
entorno virtual colaborativo con tecnologias digitales fueron:

— Muy positiva, respecto a la integracién de diferentes herramientas di-
gitales.

— Propuestas de mejora en aspectos de diseno del juego digital (ambien-
tacién y navegacion) y también en sefalizaciones para la consulta de
pistas y posibilidad de repetir acciones ante los errores.

Por ultimo, las sugerencias para la mejora de la actividad que propu-
sieron los participantes hicieron referencia a:

— Incluir un marcador del tiempo restante.

— Emplear mds videos en lugar de textos con instrucciones.

— Combinar diferentes herramientas para la interaccién, con preferen-
cia dentro de la misma plataforma de videoconferencia.

Discusién y conclusiones

Desde diferentes perspectivas tedricas existe un consenso generalizado
respecto a que el aprendizaje exige una implicacién activa por parte del
aprendiz y el despliegue de diferentes procesos de alto nivel relacionados con
la comprensién, la regulacion, la creatividad y el pensamiento critico. En el
caso del aprendizaje colaborativo el tipo de tarea, los apoyos brindados y los
materiales de aprendizaje e instrumentos tecnoldgicos que se utilicen pueden
influir en los niveles de aprendizaje que pueden alcanzar los estudiantes y en
la satisfaccién que experimenten al colaborar (Chiy Wylie, 2014).

En este estudio, si bien los resultados respecto al rendimiento en el
aprendizaje sobre creatividad no muestran los cambios positivos estadisti-
camente significativos, las valoraciones sobre la colaboracién alcanzada en
los equipos y sobre las caracteristicas de la actividad gamificada alcanzaron
niveles bastante altos (superiores a 4 en una escala de 5 puntos).
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Como posible explicacién para la ausencia de diferencias estadistica-
mente significativas entre las medidas pre- y postest sobre el rendimiento en
el aprendizaje se puede aludir a que participaron en la experiencia estudian-
tes de posgrado con alto nivel de conocimientos previos sobre la temdtica de
la sala de escape (puntajes superiores a 4 sobre un maximo de 6 puntos).

No obstante, en todos los grupos, la alta motivacién y la calidad per-
cibida respecto a la colaboracién fueron dos aspectos destacados por los
participantes en los diferentes instrumentos de recoleccién de datos. En tal
sentido, estos hallazgos siguen la linea de estudios previos que han reporta-
do el incremento de motivacién y la activacién de emociones positivas en
los estudiantes cuando se implican en situaciones de aprendizaje gamifica-
do (Sdnchez Martin ez alii, 2020).
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INNOVANDO EN LA ECOE:
ONLINEY DE TODAS LAS COMPETENCIAS
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y Bérbara Olivdn Bldzquez

REsuMEN

Objetivos: Para poder adaptarnos a la nueva situacién y continuar la ac-
tividad docente habitual, se disefia una ECOE online (para residentes de En-
fermeria de final de primer afio y de Medicina de final de tercer afio) para co-
nocer las competencias desarrolladas por cada residente antes de comenzar su
tltimo ano de formacién, detectar aspectos mejorables y planear de forma
eficiente un itinerario formativo individualizado durante el tltimo afio de re-
sidencia.

Material y métodos: 18 estaciones: 12 incluyen pacientes simulados, 1 de
imdgenes y 3 especiﬁcas de retos comunicativos y ética 'y profesionalismo,
1 de habilidades técnicas (simulador) y 1 de docencia e investigacién. Se ha
disefiado en la plataforma Moodle. Los residentes estdn cada uno en una con-
sulta de Medicina y tienen 10 minutos de tiempo para desarrollar la consulta
y, tras finalizarla, 5 minutos para reflexionar sobre la estacién (mediante un
formulario cumplimentado online) y proponer acciones para mejorar compe-
tencias. Se valoran tanto habilidades de comunicacién como especificas de
cada estacién y descriptores de reflexién de aprendizaje (American Board of
Internal Medicine adaptado). Valoracién global de la prueba mediante cuestio-
nario online de 12 preguntas, escala Likert de 0 a 5, donde el 0 serfa la peor
opcién y el 5 la mejor opcidn, excepto la Gltima pregunta que es de respuesta
abierta y donde se permite escribir las distintas sugerencias.

Resultados: Respecto a la reflexién sobre las competencias adquiridas o
aquellas que faltan por adquirir, los informes de reflexién, mediante los des-
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criptores de reflexién de aprendizaje (American Board of Internal Medicine
adaptado), han permitido adaptar los itinerarios formativos del tltimo afo de
residencia para cada uno de los residentes, como todos los anos.

La valoracién global de la prueba on/ine obtuvo una media ponderada de
4 puntos en las 11 preguntas del cuestionario. En la prueba presencial de 2019:
media ponderada de 4,5 puntos en dos preguntas y de 4 en el resto.

Conclusiones: La ECOE en formato on/ine ha permitido disefiar el itine-
rario formativo de los residentes de dltimo afno de Medicina y Enfermerfa Fa-
miliar y Comunitaria y su valoracién global ha sido similar a los resultados
obtenidos previamente en una ECOE en formato presencial.

Introduccién

Una de las funciones de las unidades docentes es colaborar con los
tutores para adaptar la gufa formativa y poder disefiar asi itinerarios forma-
tivos individualizados adaptados a las necesidades formativas de cada resi-
dente. La formacién bésica de un residente, tanto de Enfermeria como de
Medicina, tiene que ir dirigida a conseguir la adquisicién de las competen-
cias necesarias para el desempeno de su actividad laboral futura (Moran-
Barrios, 2016). Una de las herramientas que se proponen para reflexionar
y conocer las competencias adquiridas o las que les quedan por aprender es
la realizacién de una prueba de evaluacién objetiva y estructurada (ECOE)
(Mordn-Barrios, 2017). En su origen, es una prueba disefiada para realizar
evaluaciones sumativas (Daniels y Pugh, 2018) y se ha usado con este fin
tanto en pregrado (Chung ez alii, 2019) como en posgrado (Kadmon ez
alii, 2017). Pero se ha propuesto también como una herramienta de eva-
luacién formativa, y no solo sumativa, usdndola durante el periodo de re-
sidencia para poder detectar problemas en la adquisicién de determinadas
competencias (Ticse, 2017) lo que permitiria posteriormente introducir
las medidas necesarias para intentar conseguir su consecucion.

En la Unidad Docente de Atencién Familiar y Comunitaria del sector
Zaragoza 1 se usa la ECOE como herramienta de evaluacién formativa
desde 2012. Se realiza a los residentes de Medicina Familiar y Comunitaria
al final de su tercer afio de residencia y a los de Enfermeria Familiar y Co-
munitaria al final de su primer afio de residencia. La finalidad es reflexio-
nar sobre la adquisicién de determinadas competencias y elaborar un plan
para adquirir las que falten durante el Gltimo ano de residencia mediante
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un diseno de un itinerario formativo individualizado adaptado a la adqui-
sicién de determinadas competencias. Este afio, para poder adaptarnos a la

nueva situacién de pandemia y continuar la actividad docente, se disend
una ECOE online.

Material y métodos

Se ha disefado un estudio transversal con dos puntos de corte (2019
y 2020). Para conocer los resultados de la prueba en formato online se
analizard la valoracién global y se comparard con la valoracién del ano

previo (ECOE presencial de 2019).

Se ha disenado la ECOE con el mismo niimero de estaciones que
cuando era presencial: 18 estaciones, para los 9 residentes, con las situacio-
nes mds habituales en la prictica clinica habitual de una consulta de aten-
cién familiar. De las 18 estaciones, 12 incluyen pacientes simulados, 1 de
imdgenes y 3 especificas de retos comunicativos y ética y profesionalismo,
1 de habilidades técnicas (simulador) y 1 de docencia e investigacién. Con
la diferencia que este afio se ha disenado en la plataforma Moodle del Ser-
vicio Aragonés de Salud. Los residentes acuden a la Unidad Docente y es-
tdn cada uno en una consulta de atencién primaria y tienen, como cuando
era presencial, 10 minutos de tiempo para desarrollar la consulta, y, tras
finalizarla, 5 minutos para reflexionar sobre la estacién (mediante un for-
mulario cumplimentado on/ine) y, en caso de necesitarlo, proponer accio-
nes para mejorar las competencias que queden por adquirir. Se valoran
tanto habilidades de comunicacién como especificas de cada estacién y
descriptores de reflexién de aprendizaje (American Board of Internal Me-
dicine adaptado). Las 12 estaciones con pacientes simulados se inician con
una breve informacién sobre la consulta que van a realizar y lo que se les
solicita que hagan en cada una (informacién que tradicionalmente estaba
en la puerta antes de entrar a una estacién) y se disehan mediante videos
de consultas simuladas e intercalando preguntas de respuesta corta, de op-
cién multiple o de verdadero/falso. En la de imdgenes se usan imdgenes de
fondo de ojo tras explicar un caso clinico y se intercalan igualmente pre-
guntas de respuesta corta, de opcién multiple o de verdadero/falso. Res-
pecto a las 3 estaciones especificas de retos comunicativos y ética y profe-
sionalismo, se disefian mediante consultas telefénicas, en una de ellas,
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antes de comenzar una estacion reciben una llamada de teléfono en la que
tienen que hacer frente a una demanda de ayuda con urgencia de una pa-
ciente, integrando habilidades de comunicacién y manejo de situaciones
dificiles, en otra la paciente explora relaciones interprofesionales con con-
flicto ético latente y en la dltima son ellos los que, al inicio de una consul-
ta, tenfan que llamar a un nimero de teléfono y realizar una consulta tele-
fénica integrando habilidades de comunicacién, prevencién y promocién
de la salud. La estacién de docencia e investigacién se realiza intercalando
resultados de un andlisis estadistico con preguntas de respuesta corta, de
opcién multiple o de verdadero/falso.

Tras cada estacién el residente tiene un espacio para reflexionar sobre
la estacion realizada y cumplimentar un formulario de reflexién online que
le permite después trabajar con la Unidad Docente y con su tutor para
disefar su itinerario formativo individualizado del dltimo afio de residen-
cia. Estos formularios siempre se han cumplimentado on/ine en todas las
ediciones anteriores de la ECOE.

Al finalizar la prueba todos los residentes cumplimentan un formulario
general online de valoracién de la ECOE que es el que se ha comparado con
el cumplimentado con los residentes de la promocién anterior que realizaron
la ECOE de forma presencial en 2019. Dicho cuestionario consta de 12
preguntas y se valora mediante escala Likert de 0 a 5, donde el 0 seria la peor
opcién y el 5 la mejor opcidn, excepto la tltima pregunta que es de respues-
ta abierta y donde se pueden describir las distintas sugerencias.

Resultados

Respecto a la reflexién sobre las competencias adquiridas o aquellas
que faltan por adquirir, los informes de reflexién, mediante los descripto-
res de reflexién de aprendizaje (American Board of Internal Medicine
adaptado), han permitido adaptar los itinerarios formativos del dltimo afno
de residencia para cada uno de los residentes, como todos los afios.

Se han resumido los resultados del cuestionario final de valoracién de
la prueba en la tabla 1, expresados en medias ponderadas, para poder com-
parar los obtenidos tras la realizacién de la ECOE online respecto a la
presencial.
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TABLA 1

RESULTADOS DEL CUESTIONARIO FINAL DE VALORACION DE LA ECOE ONLINE
COMPARADOS CON LA ECOE PRESENCIAL
(MEDIA PONDERADA DE LAS RESPUESTAS MEDIANTE ESCALA LIKERT DE 0 A 5:
0 ES LA PEOR OPCION Y EL 5 LA MEJOR OPCION)

ECOE 2019 ECOE 2020
(presencial) (online)
La duracién de las estaciones ha sido 4,5 4
Los objetivos de la ECOE han quedado 4 4
claramente formulados
El grado de cumplimiento de los objetivos ha sido 4 4
Adecuacién contenido temitico 4 4
Los materiales se adaptan a los temas 4 4
Los materiales estdn bien presentados 4 4
Los materiales son suficientes 4 4
Las condiciones de la sala 4,5 4
El mobiliario de la sala 4 4
El equipamiento de la sala 4 4
(ordenadores, simuladores)
En general, la ECOE me ha parecido 4 4
Sugerencias para proxima ECOE Muchos nervios. Dificultad para creer-
Necesaria incluso. me las situaciones
El tiempo se ajusta y desarrollarlo con
bastante regular, realidad.
alguna larga, otra
corta.
Discusién

En la ECOE realizada todos los afios las distintas estaciones se disefian
para conseguir un peso total de las siguientes competencias: Comunicacién
un 20 %, Etica un 10 %, Anamnesis y exploracién fisica un 20 %, Manejo
diagndstico, habilidades técnicas y manejo terapéutico un 15 % entre las
tres, Prevencién un 10 %, Familia un 5%, Comunidad un 5 %, Docencia
un 5 %, Investigacién un 5% y aspectos organizativos un 5 %. Este peso
alcanzado por consenso difiere del mapa de competencias realizado por el
consenso de decanos para los estudiantes de Medicina: Anamnesis un
20%, Exploracién fisica un 15 %, Habilidades técnicas/procedimentales
un 10 %, Habilidades de comunicacién un 15 %, Juicio clinico un 15 %,
Plan de manejo diagndstico y terapéutico un 20 %, Prevencién y promo-
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cién de la salud un 10 %, Relaciones interprofesionales un 5 % y Aspectos
éticos / legales y profesionalismo un 5% (Conferencia de Decanos, 2016)
pero es similar a los pasos recomendados para residentes de atencion fami-
liar y comunitaria (Prados, 2005). Con estos pesos ha sido fécil disefiar una
ECOE no presencial sin exploracion fisica, que se ha suplido con mds
preguntas sobre anamnesis. Por otro lado, al tener un niimero reducido de
residentes en la Unidad Docente, ha sido factible mantener estaciones para
poder conocer las competencias de comunicacidn y ética realizando tres
estaciones en las que se contacté telefénicamente con el residente. No he-
mos encontrado publicaciones sobre ECOE en formato on/ine a residentes
de Medicina y Enfermerfa Familiar y Comunitaria, pero si hemos leido
experiencias sobre esta prueba realizada en formato online a estudiantes de
Medicina el ano pasado, dado que todos tuvimos que adaptarnos a las
condiciones marcadas por la evolucién de la pandemia, lo que impidié que
tanto a estudiantes de Medicina como a residentes se les realizase este tipo
de prueba en formato presencial como se realizaba habitualmente cada
afio.

Hemos encontrado publicadas pruebas ECOE que usaban formula-
rios realizados mediante Google Formularios que se cumplimentaban on/i-
ne de forma similar a como se realiza en la Unidad Docente de AFyC del
sector Zaragoza 1, como el publicado por la Universidad de Murcia (Bote-
lla ez alii, 2017). La ventaja de usar estos formularios es no solo la facilidad
de cumplimentarlo desde cualquier dispositivo (ordenador, tablet o teléfo-
no movil), sino también la inmediatez en la obtencién de las respuestas, en
tiempo real se obtienen las respuestas y la facilidad para analizar los datos,
ya que Google Formularios realiza un andlisis descriptivo bdsico, pero a la
vez permite descargar los resultados a una tabla Excel desde donde se pue-
den analizar.

El resultado obtenido en la Unidad Docente, en la encuesta de satis-
faccién tras la realizacion de la ECOE online, es similar a los obtenidos
previamente, anos anteriores, en la ECOE presencial. Llama la atencién
que, en las observaciones realizadas por los residentes, en la forma presen-
cial expresaron la dificultad para creerse las situaciones planteadas y en
cambio en la ECOE online no se ha encontrado ningtin comentario de ese
tipo y solo sugerencias de cara al ajuste de tiempos a la hora de realizar las
estaciones. Posiblemente la causa sean los meses de aprendizaje y realiza-
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cién de actividades docentes de forma no presencial desde que comenzé la
pandemia.

Podemos concluir que la ECOE en formato online ha permitido disenar
el itinerario formativo de los residentes de tltimo afno de Medicina y Enfer-
merfa Familiar y Comunitaria y su valoracién global ha sido similar a los
resultados obtenidos previamente en una ECOE en formato presencial.
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CONTENIDOS ENTOMOLOGICOS ELABORADOS
CON EXELEARNING PARA EL MODULO
DE PRINCIPIOS DE SANIDAD VEGETAL

José Carlos Marcos Romero

RESUMEN

En este capitulo se presenta una propuesta de innovacién didéctica basa-
da en la creacién de contenidos virtuales mediante el soffware libre eXeLear-
ning, para adaptar a la formacién on/ine los principales contenidos de Entomo-
logia que hasta el momento los alumnos de primer curso de grado medio en
Aprovechamiento y Conservacién del Medio Natural, en el médulo de Princi-
pios de Sanidad Vegetal, trabajan en sus centros educativos para alcanzar los
resultados del aprendizaje y criterios de evaluacién establecidos en el curriculo.
Los contenidos abordados han sido divididos en varios bloques, intercalando
en todos ellos el contenido tedrico con las actividades pricticas donde los
alumnos deben enfrentarse a las actividades planteadas. Con esta propuesta se
pretende por tanto aprovechar el potencial que suponen las nuevas tecnologias
en el proceso de aprendizaje de los alumnos, de forma que sus conocimientos
sobre la temdtica abordada se vean incrementados.

Introduccion

Hasta el momento, las actividades de indole prictica sobre insectos
incluidas en el médulo de Principios de Sanidad Vegetal son desarrolladas
mayoritariamente de forma presencial, pero, con la nueva realidad, esta
situacion se ha visto alterada, haciéndose necesario llevar a cabo cambios
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FIGURA 1
CAPTURA DE PANTALLA DE EXELEARNING DEL INICIO DEL PROYECTO
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Fuente: elaboracién propia

en la metodologia usada para abordar los contenidos esenciales de las ense-
fianzas de grado medio sobre Entomologia a través del trabajo en linea.

Por ello, en el presente documento se plasma una propuesta diddctica
para el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC),
concretamente de eXeLearning en la elaboracién de contenidos teéricos y
actividades précticas en esta materia (figura 1).

Objetivos versus resultados del aprendizaje

Con la redaccién de este capitulo se pretenden elaborar contenidos
virtuales utiles y atractivos para el aprendizaje de la Entomologia en el
médulo de Principios de Sanidad Vegetal, de forma que los alumnos pue-
dan alcanzar el resultado del aprendizaje incluido en el curriculo de la titu-
lacién que hace referencia a la fauna perjudicial y beneficiosa.
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Resultado del aprendizaje: Determina la fauna perjudicial y beneficio-
sa para los vegetales, relacionando las caracteristicas biol6gicas con los efec-
tos sobre las plantas.

— Se han diferenciado los érdenes de insectos y dcaros perjudiciales y
beneficiosos de las plantas.

— Se han reconocido los sintomas y dafos producidos por la fauna per-
judicial en las plantas.

—  Se ha identificado la fauna perjudicial que ha provocado los sintomas
o dafos en las plantas.

— Se ha relacionado el ciclo biolégico de la fauna que puede provocar
plaga con las condiciones ambientales y la fenologia de la planta.

Contenidos propuestos

Para facilitar una mejor comprensién de los contenidos entomolégi-
cos se plantea una divisién de los mismos en varios bloques o «pildoras
formativas» (Instituto Andaluz de Administraciones Publicas, 2017: 67)
intercalando en todos ellos el contenido tedrico con las actividades de
indole préictica donde los alumnos deben trabajar de forma individual las
actividades planteadas (identificacién de imdgenes, resolucién de casos
précticos, cumplimentacién de cuestionarios, entre otras).

Contenidos generales

Como paso previo al reconocimiento de érdenes de insectos y a la
identificacién de especies perjudiciales y beneficiosas, se hace necesario
abordar una serie de conceptos fundamentales que deben ser asimilados
por el alumnado entre los que destacan la estructura general del cuerpo de
un insecto, los tipos de ojos, bocas, patas y alas (figura 2).

Principales érdenes de insectos

Una vez reconocidas las principales estructuras corporales de los
insectos, los alumnos pueden continuar su inmersién en el mundo de la
Entomologia aprendiendo a reconocer las caracteristicas fundamentales
que permiten diferenciar los principales érdenes de insectos, intercalan-
do los contenidos tedricos con las actividades pricticas (figura 3).
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FIGURA 2
EJEMPLO DE CONTENIDOS GENERALES

FIGURA 3
EJEMPLO DE ACTIVIDAD PRACTICA DE ORDENES DE INSECTOS

0 Tarea

Duradén:1h 1h
Agrupamiento: 15

ta actividad, debes visitar un jardin de tu municipio v fotografiar 2 insectos que encuentres. Cuando
es enviar las fotografias realizadas indicando el orden de insectos al cual piens:

Insectos beneficiosos y perjudiciales

Por dltimo, en la secuencia de contenidos propuesta se plantea el estu-
dio de los principales insectos perjudiciales y beneficiosos que pueden locali-
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FIGURA 4
EJEMPLO DE CONTENIDO INSECTOS PERJUDICIALES
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FIGURA 5
EJEMPLO DE ACTIVIDAD PRACTICA SOBRE INSECTOS PERJUDICIALES
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Resultados esperados

Una vez finalizada la secuencia de actividades propuesta, se espera que:

— Los alumnos puedan aprender de forma dindmica y que el uso de las
nuevas tecnologias en el proceso estimule su participacion.

— Los conocimientos de los alumnos sobre insectos se vean incrementados
y los resultados de las evaluaciones sean mds positivos, especialmente en
cuanto a las caracteristicas de los érdenes de insectos, en la identifica-
cién de insectos beneficiosos y perjudiciales y el reconocimiento de los
principales sintomas y dafios producidos por estos tltimos.

Conclusiones

El empleo de eXeLearning en la elaboracién de recursos virtuales so-
bre Entomologia puede permitir un acercamiento de los contenidos que se
desean impartir de una forma mds atractiva al alumnado, el cual estd en
lineas generales muy acostumbrado a utilizar las nuevas tecnologias.

Asimismo, este tipo de recursos virtuales pueden solventar algunos
problemas que surgen a la hora de plantear la imparticién de este tipo de
formacién a distancia, al presentar la informacién de forma condensada y
muy visual, y disponer de un abanico muy amplio de actividades interac-
tivas.
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GENERACION DE CONTENIDO AUDIOVISUAL
E INNOVACIONES METODOLOGICAS
PARA EL APRENDIZAJE DE ELEMENTOS
DEL LENGUAJE MUSICAL Y LA TRANSCRIPCION
Y ANALISIS DE LA MUSICA DE TRADICION ORAL

[fiigo de Peque Leoz y Miguel Diaz-Emparanza Almoguera

RESUMEN

Dentro de las distintas competencias que debe desarrollar y dominar el
alumnado del grado en Historia y Ciencias de la Msica de la Universidad de
Valladolid se encuentra la capacidad para recoger y plasmar sobre el papel
distintos tipos de musica, esto es, transcribir repertorio. Con la finalidad de
trabajar estas habilidades, el plan de estudios posee dos asignaturas centradas
especialmente en dicha tarea: Fundamentos del lenguaje musical y educacién
auditiva y Transcripcién y andlisis de la musica tradicional y popular urbana. A
pesar de que buena parte de los estudiantes poseen conocimientos musicales,
su destreza a la hora de abordar el dictado es, en muchas ocasiones, insuficien-
te de cara a los objetivos planteados en las mencionadas materias; se suma a
ello la escasez del tiempo docente disponible. Es por ello por lo que, en el ano
2018, varios profesores de la Seccién de Historia y Ciencias de la Musica, en
colaboracién con miembros de la Universita degli Studi «La Sapienza», deci-
dieron aplicar criterios de innovacién metodoldgica en el estudio y andlisis de
las musicas de tradicién oral y crear un videotutorial con el que facilitar la ad-
quisicion de los recursos técnicos y pricticos requeridos, al amparo de un «Pro-
yecto de Innovacién Docente» desarrollado en la Universidad de Valladolid.’

1 El presente trabajo se enmarca dentro del Proyecto de Innovacién Docente «Gene-
racién de contenido audiovisual para el aprendizaje de elementos bésicos del lenguaje musi-
caly la transcripcién y andlisis de la musica de tradicion oral», desarrollado en la Universidad
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La finalidad de este capitulo es plasmar los resultados cuantitavos y cualitativos
de esta iniciativa.

Introduccién

Buena parte de los alumnos del grado en Historia y Ciencias de la Md-
sica ingresan en el mismo con conocimientos tedricos y capacidades técnicas
suficientes para interpretar algin instrumento. La gran laguna comdn a to-
dos ellos es la educacién auditiva y la capacidad de llevar a la partitura las
melodias y piezas que escuchan a diario, asi como otras que pueden ser obje-
to de estudio en el grado. La primera fase del «Proyecto de Innovacién Do-
cente» (en adelante PID) que se presenta concluyé que el material audiovi-
sual creado en su seno, 25 videos, constituye una herramienta dtil de
consulta y aprendizaje, con informacién contrastada, sintetizada y dirigida a
las competencias que deben desarrollar los alumnos del grado (Cdmara ez
alii, 2019). No obstante, también se tuvo en cuenta que este recurso para la
ensefanza podia ser utilizado por otros estudiantes del grado y por otros
centros y profesores. A fin de completar y perfeccionar los contenidos, esta
segunda fase del PID establecié como objetivo principal comprobar su ido-
neidad para ser aplicados en la docencia presencial, a la vez que se aumentaba
el nimero de videos a través de veinte nuevas lecciones. De esta forma, serfa
posible confirmar la adquisicién por parte del proyecto del nivel necesario
para ser empleado como un curso MOOC, lo que facilitarfa su difusién y
utilidad en otros escenarios. En consecuencia, el presente capitulo pretende
mostrar los resultados obtenidos al combinar este PID ampliado con la do-
cencia de dos asignaturas presenciales del grado en Historia y Ciencias de la
Musica de la Universidad de Valladolid, Fundamentos del lenguaje musical
y educacién auditiva y Transcripcién y andlisis de la masica tradicional y
popular urbana, ademds de comprobar, al mismo tiempo, la idoneidad de los
videotutoriales para emplearlos, en adelante y con algunas modificaciones,

como un curso MOOC.

de Valladolid en colaboracién con la Universita degli Studi «La Sapienza». El equipo estuvo
conformado por Enrique Cdmara de Landa (Universidad de Valladolid), Miguel Diaz-Em-
paranza Almoguera (Universidad de Valladolid), Jaime Vidal Briones (Universidad de Valla-
dolid), Inigo de Peque Leoz (Universidad de Valladolid), Grazia Tuzi (Universita degli Studi
«La Sapienza») e Ignacio Nieto Miguel (Universidad de Burgos).
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Descripcién de las asignaturas de aplicacién del PID

El grado en Historia y Ciencias de la Musica de la Universidad de
Valladolid posee en su plan de estudios dos asignaturas centradas princi-
palmente en el dictado y la transcripcién musical. Fundamentos del len-
guaje musical y educacién auditiva, ubicada en el primer curso, puede ser
dividida en dos grandes bloques: uno tedrico, que engloba el lenguaje mu-
sical y la armonia, y otro préctico, en el que el desarrollo de la escucha ac-
tiva resulta bésico, siendo este ultimo punto en el que los videotutoriales
han evidenciado su potencial. Esta asignatura presenta una doble proble-
mdtica para el docente: la enorme diversidad de nivel musical por parte del
alumnado y la escasez de tiempo para el desarrollo completo de la guia
docente. Esto generaba, en no pocas ocasiones, que aquellos estudiantes
con un mayor nivel de conocimiento y experiencia en este dmbito tuviesen
que repetir ejercicios o procesos de aprendizaje ya vividos, lo que desmoti-
vaba a este sector y aumentaba, en ocasiones, el absentismo.

Esta asignatura posee un cardcter transversal muy marcado, al desarrollar
competencias que son utilizadas a lo largo de todos los cursos del grado, y
presenta una especial vinculacién con la otra materia que es objeto de aplica-
cién del proyecto, Transcripcién y andlisis de la musica tradicional y popular
urbana, que se encuentra ubicada en el cuarto curso del grado. Al igual que
ocurre en el caso anterior, las diferencias de nivel entre los matriculados oca-
sionaban dificultades al docente, en tanto que algunos de los asistentes per-
dian el interés por las actividades y las tareas programadas en las clases.

A pesar de que la aplicacion del PID se ha centrado en estas dos disci-
plinas, el mismo contempla que el avance del alumnado en ellas redundard
en beneficio de otras, al tratarse, como se ha mencionado, de asignaturas
con una gran transversalidad dentro del grado. Al fin y al cabo, la mejora
de las destrezas auditivas y de recepcién musical serdn provechosas en otras
dreas, que poseen, en mayor o menor medida, elementos de evaluacién
dependientes de la transcripcién o la escucha activa.

Aplicacién del videotutorial

Gracias a los materiales del PID, buena parte del trabajo auditivo que
antes se realizaba en las horas presenciales ha podido ser externalizado, lo
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que ha habilitado la posibilidad de incrementar el tiempo presencial inverti-
do en aclarar conceptos tedricos y resolver problemas evidenciados a través
de la préctica individual. En concreto, la generacién de modelos referenciales
y su prictica auditiva (Lasala, 1987) y de transcripcién (Kaufman, 1990;
Cémara, Guaza y Diaz-Emparanza, 20006) se ha realizado en paralelo a la
explicacién tedrica de los conceptos, por medio de los ejemplos incluidos en
el proyecto. Al mismo tiempo, la evaluacién continua en el aula, basada
principalmente en el dictado musical (Riemann, 1928; Galdn, 2009) y en el
discernimiento intervélico y acordal, ha permitido al alumnado conocer si su
trabajo resultaba suficiente o debia profundizar en él e incluso, llegado el
caso, solicitar tutorias; de esta forma, lo que en un principio consistia tinica-
mente en un instrumento de evaluacién, se ha convertido en una herramien-
ta de autoconocimiento. En este sentido, puede decirse que el empleo de los
recursos del proyecto se ha autorregulado en funcién de las necesidades e
intereses de los estudiantes. De esta forma, el PID ha optimizado las clases
por dos vias: por un lado, el trabajo individual ha permitido acelerar el pro-
ceso de aprendizaje en el aula; por otro, y, en consecuencia, esto ha posibili-
tado que los alumnos con un nivel musical y de audicién avanzado sacasen
mayor provecho de la asistencia presencial, al desplazar explicaciones ele-
mentales al material audiovisual y las tutorias. En definitiva, el mencionado
desdnimo de parte de los estudiantes se ha visto reducido, lo que, si bien no
ha ocasionado un descenso significativo en el absentismo, si que ha derivado
en una mayor implicacién en el proceso pedagdgico de todos los asistentes.

De hecho, los materiales audiovisuales han permitido crear y fijar una
biblioteca de recursos referenciales para desarrollar capacidades como el
oido relativo, memorizacién de patrones ritmicos y melédicos, reconoci-
miento de intervalos y acordes, etc., de manera mucho mids satisfactoria.
Previo al desarrollo del videotutorial, este adiestramiento se llevaba a cabo
de manera parcial y acelerada, dada la carencia de horas lectivas suficientes
para hacerlo de una manera totalmente correcta. De hecho, era esta parte
de las clases la que mayores dificultades causaba al docente, dado que se
trata de un proceso progresivo (Hindemith, 2006) que, en las condiciones
en las que se acometia en el aula, terminaba por frustrar a los alumnos que
mis lo necesitaban y hastiar a aquellos que ya lo habian vivenciado.

Por el contrario, la modificacién en el planteamiento de las sesiones
que ha habilitado el videotutorial ha permitido que, gracias al sistema de
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autoevaluacién seguido, a través de dictados y ejercicios colectivos, los pro-
pios estudiantes tomasen consciencia de sus carencias y acudieran a aque-
llas partes del tutorial que requerian.

Evaluacién

La viabilidad y el éxito del PID se ha valorado de acuerdo con dos
puntos de vista: el del alumno y el del profesor. Por un lado, los estudian-
tes respondieron al finalizar la asignatura un cuestionario, en el que valo-
raban la utilidad que otorgaban al mismo, la evolucién que habian senti-
do en sus destrezas a lo largo del cuatrimestre en el que se aplicé,
senalaron los puntos fuertes y débiles que veian al tutorial y sugirieron
mejoras o cambios. En combinacién con ello, los docentes compararon
la cantidad de temario que pudieron explicar durante la aplicaciéon del
PID respecto a la ausencia del mismo, la participacién grupal en las se-
siones, asi como el nimero de asistentes a clase frente a los matriculados
y la ratio existente en otros afos, a fin de valorar un aumento o decreci-
miento de la asistencia presencial.

Conclusiones

Los resultados del proyecto han sido satisfactorios, y se han cubierto
los objetivos planteados para esta segunda fase del PID. Segun los resulta-
dos de la evaluacidn, es posible determinar que, aquellos alumnos con un
inferior bagaje musical han valorado el videotutorial positivamente, ade-
mids de considerar que habia sido de ayuda a la hora de mejorar sus habili-
dades auditivas y de transcripcién. Por su parte, los matriculados que dis-
ponian previamente de una formacién mds extensa, han estimado
igualmente como eficaces los recursos, si bien no consideran que hayan
perfeccionado sobremanera sus capacidades. A pesar de haberse compro-
bado una mayor participacién en los ¢jercicios grupales propuestos en las
sesiones, la incidencia en la mejora del absentismo apenas se ha notado. En
el caso de Fundamentos del lenguaje musical y educacién auditiva, se ha
advertido un mayor avance en la ensefanza de las técnicas de dictado, lo
que ha redundado en la posibilidad de profundizar en los aspectos teéricos
de la materia, como la armonia o la lectura musical.



218 Thigo de Peque Leoz y Miguel Diaz-Emparanza Almoguera

La aplicacién sobre la docencia presencial no solo se ha realizado en
ambas materias, sino que sus efectos han sido muy beneficiosos y positivos
tanto para el docente como para el alumnado. Esto ha demostrado, ade-
mis, la capacidad pedagégica de los materiales por si solos, lo que permite
establecer una evaluacién positiva de cara a su conversién en MOOC, si
bien habria que mejorar algunas de sus limitaciones; estas modificaciones
incluyen ciertas necesidades técnicas, ademds de las sugerencias aportadas
por los estudiantes en sus evaluaciones. La adicién de veinte tutoriales mds
ha enriquecido sin duda la variedad de ejemplos que aporta el proyecto, lo
que, dada la naturaleza del contenido, supone un valor afadido al mismo.
La combinacién de todos estos elementos, junto al trabajo realizado desde
la Universita degli Studi «La Sapienza», habilitan la posibilidad de que el
alumnado de otras universidades o conservatorios, no solo nacionales sino
de otros paises, en los que estas competencias sean trabajadas, puedan be-
neficiarse de este PID.

Si bien el 4mbito de aplicacién directo se ha circunscrito a dos mate-
rias del grado, no se descarta que sus beneficios se extiendan a otras, tal y
como se mencionaba en la descripcién de las asignaturas. Por lo tanto, esta
via de estudio queda abierta a futuros PID o investigaciones que puedan
determinar el impacto de este material en otras disciplinas.

Como se ha mencionado anteriormente, el videotutorial atin no ha sido
mejorado y modificado para convertirse en un MOOC. Sin embargo, la si-
tuacién de pandemia vivida a finales del curso 2019-2020 y el 2020-2021 ha
favorecido que el PID tuviera un gran protagonismo en la docencia de Fun-
damentos del lenguaje musical y educacién auditiva comparado con el papel
que iba a jugar en un primer momento. En consecuencia, los resultados ob-
tenidos durante la ensefianza online o bimodal han reforzado las conclusio-
nes en torno a la utilidad de este recurso pedagdgico. En un momento en el
que la presencialidad, fundamental a la hora de acometer la ensefianza musi-
cal para la tradicién diddctica hasta la actualidad, ha desaparecido o se ha
visto reducida por cuestiones sanitarias, el empleo del PID, en combinacién
con tutorias y clases online, ha demostrado la viabilidad de una ensehanza
online mixta, con clases en directo y otras grabadas. Por lo tanto, cabria pro-
fundizar en préximas investigaciones en el papel que las TIC pueden jugar
en el futuro dentro de la educacién musical, y mds concretamente en el
dmbito que nos ocupa, el de la educacién auditiva y la transcripcién.
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LA ACTUALIZACION DE TUTORES
CON APOYO DE LA TECNOLOGIA:
USO DE MENTIMETER

Dolores Ortega Gonzélez y Hilda Paredes Dévila

RESUMEN

Este capitulo pretende resaltar el papel de la tutoria en la labor docente y
en el desarrollo integral de los estudiantes de educacién media superior. Se
destaca la importancia de la actualizacién de tutores del bachillerato utilizando
recursos digitales como el Mentimeter, que es una herramienta gratuita que
permite crear una encuesta, o bien plantear preguntas de opcién multiple a la
audiencia y recibir respuesta inmediata a través del mévil o de cualquier dispo-
sitivo con conexion a internet. Se describe una experiencia de actualizacién
con tutores de la Escuela Nacional Preparatoria, plantel 2 «Erasmo Castellanos
Quinto» de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) utilizan-
do el Mentimeter para conocer sus concepciones respecto a qué es evaluar, para
qué evaluar en la tutorfa y c6mo evaluar en la tutorfa. Finalmente, se presentan
algunas reflexiones sobre los beneficios, retos y perspectivas de la incorpora-
cién de la tecnologia en la tutorfa.

Introduccion

En los dltimos veinte anos la tutorfa ha adquirido relevancia en Mé-
xico al ser un tema vinculado a la mejora de la calidad, equidad y perti-
nencia del proceso educativo. En el bachillerato de la Universidad Nacio-
nal Auténoma de México (UNAM), la tutoria, junto con las actividades
de imparticién de clases, investigacién y gestion institucional, se considera
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una actividad fundamental de los docentes (UNAM, 2007), orientada al
desarrollo integral y humano de los estudiantes, al brindarles un conjunto
de estrategias de apoyo académico, personal y vocacional que permitan, a
su vez, disminuir los indices de reprobacion, rezago y desercién; aumentar
el egreso y favorecer una transicion exitosa entre el bachillerato y la educa-
cién superior. Como mencionan Narro y Arredondo (2013: 146):

En el bachillerato es fundamental que los alumnos obtengan una séli-

da formacién general y las habilidades y destrezas culturales bésicas que les
g y y q
permitan transitar a estudios superiores en condiciones éptimas [...].

la tarea educativa en este nivel es especialmente importante; sus alumnos son
adolescentes y estdn en una etapa decisiva de definiciones trascendentes para
su desarrollo ulterior, ademds de que la mayoria de sus egresados se incorpo-
ran a nuestras carreras universitarias. Por esas razones la Universidad ha de
prestar particular atencién a los alumnos y a sus procesos de formacion.

En 2013 se establecié un Sistema Institucional de Tutoria en el bachi-
llerato y en las distintas licenciaturas de la UNAM, por lo que cada entidad
académica cuenta con un Programa Institucional de Tutorias (PIT), para
que, junto con otros programas y acciones institucionales, conlleven a la
mejora del desempefio académico de sus alumnos. Sin embargo, desarro-
llar un sistema de tutorfa en la UNAM implica formar a los profesores para
ejercer adecuadamente las labores de tutoria y atender a los estudiantes de
una forma integral. En este sentido, es indispensable proporcionar una
s6lida formacién a los profesores del bachillerato para propiciar el segui-
miento, acompafamiento y fortalecimiento de la formacién estudiantil; es
decir, la autonomia de los estudiantes, su compromiso y su responsabilidad

con los estudios, favorecer su capacidad de aprendizaje y la comprensién
de problemas complejos (UNAM, 2013, 2020).

Dado lo anterior, la tutoria precisa un nuevo modelo educativo cen-
trado en el estudiante y en sus procesos cognoscitivos de aprendizaje, as
como la transformacién de la docencia y el uso de dispositivos tecnopeda-
gbgicos que favorezcan la construccién de espacios de interaccién y en-
cuentro entre tutores y tutorados y, con ello, incidir en la permanencia, el
desempeno integral y la continuidad y conclusién satisfactoria de los estu-
dios de los alumnos (Schwartzman ez a/ii, 2014).
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Una experiencia en un bachillerato de la UNAM

El PIT de la UNAM contempla la actualizacién continua de los tuto-
res poniendo a disposicién cursos, diplomados, conferencias, seminarios,
entre otros. Especificamente en un bachillerato de la UNAM, la Escuela
Nacional Preparatoria, plantel 2 «Erasmo Castellanos Quinto», se llevé a
cabo, durante el ciclo escolar 2019-2020, el 4.° Seminario titulado «Expe-
riencias Tutoriales», dirigido a los tutores de dicha institucién, con el fin de
apoyar, orientar y canalizar las diferentes necesidades de informacién, for-
macién y orientacién.

Dicho seminario contemplé cinco sesiones, en las cuales se utilizaron
diversos recursos digitales como videos, audios, informacién de pdginas
web, entre otros, que orientaran y reafirmaran las actividades de informa-
cién, formacién y orientacién de la tutorfa. Especificamente, en la cuarta
sesion, se utilizé el Mentimeter como recurso digital para abordar el tema
de evaluacién de la tutoria. El objetivo de la sesién fue que los tutores con-
ceptualizaran y reflexionaran sobre el proceso de evaluacién en la tutoria.

El Mentimeter es una herramienta gratuita que permite crear una en-
cuesta, o bien plantear preguntas de opcién multiple a la audiencia y reci-
bir respuesta inmediata a través del celular o de cualquier dispositivo con
conexidn a internet. Para conocer las nociones de los docentes respecto a la
evaluacién en la tutoria, se les presentaron, a través del Mentimeter, tres
preguntas: ;Qué es evaluar?, ;Para qué evaluar en la tutorfa? y ;Cémo eva-
luar en la tutoria? Para responder las preguntas, se les proporcioné a los
docentes la direccién electrénica de Mentimeter (<www.mentimeter.
com>) para que la abrieran en su mévil o tableta electrénica y un cédigo
correspondiente al cuestionario. Los tutores tenfan que responder en su
celular con tres palabras para cada pregunta.

Respecto a la pregunta ;Qué es evaluar?, respondieron 19 tutores.
Como se puede ver en la figura 1, evaluar implica para los tutores calificar,
analizar, procesar, valorar y conocer, ya que fueron las palabras menciona-
das con mayor frecuencia. Dichas nociones son acordes con lo que senala
Salazar (2015) respecto a que la evaluacién es un proceso integral, conti-
nuo, ciclico y flexible que le facilita al docente y al alumno la toma de de-
cisiones respecto al aprendizaje.
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FIGURA 1
¢QUE ES EVALUAR?
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A la pregunta ;Para qué evaluar en la tutoria?, respondieron 18 tuto-
res, quienes senalaron que se evaltia para analizar, reflexionar y mejorar
(figura 2). Vadillo (2019) y Sdnchez y Martinez (2020) mencionan que los
profesores de educacién media superior que se encuentran en los escena-
rios educativos realizan tareas de evaluacién para mejorar la calidad de sus
funciones sustantivas, como lo es, en este caso, la tutorfa. Asimismo, auto-
res como Schon (1992, 1998), Garcia et alii (2008) y Sanchez y Martinez
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FIGURA 3
¢COMO EVALUAR EN LA TUTORIA?
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(2019) enfatizan la importancia del andlisis y de la reflexién continua en la
labor docente.

Finalmente, en la pregunta ;Cémo evaluar en la tutoria?, los 18 tuto-
res participantes mencionaron distintas técnicas e instrumentos de evalua-
cién cualitativas y cuantitativas, como cuestionarios, rubricas, registros de
observacidn, entre otras (figura 3).

Coincidimos con Valley y Gibson (2018) que Mentimeter promovié
la discusién y la participacién de los tutores de forma interesante e innova-
dora; ademds, los tutores expresaron, sin revelar su identidad, sus concep-
ciones, dudas y preocupaciones con respecto a la evaluacién en la tutoria,
por lo que no se sintieron senalados o juzgados. Finalmente, la herramien-
ta permiti6 brindar a los tutores una retroalimentacién inmediata.

Reflexiones finales

La tutoria es relevante en la formacién de los estudiantes de educaciéon
media superior y debe ser reconocida como un derecho de todo estudiante
para promover su desarrollo cognitivo y social y, de esta forma, superar las
desigualdades, las dificultades y los obstdculos a los que se enfrentan. En la
UNAM es necesario continuar ampliando y consolidando el PIT en el
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bachillerato para atender a los estudiantes de forma integral y, por ende,
incrementar los indices de permanencia, rendimiento y egreso.

No obstante, la tutoria serd realmente efectiva si los docentes la asumen
como una actividad fundamental de su labor docente y reflexionan sobre sus
concepciones respecto a la tutorfa. Para ello, se requiere actualizar continua-
mente a los tutores para que ejerzan adecuadamente las actividades de tutorfa
y logren un cambio efectivo en su practica docente diaria y en las interaccio-
nes entre tutores y alumnos y con toda la comunidad educativa. Como se
menciona frecuentemente, en la docencia lo efectivo es lo afectivo:

La turoria implica procesos de comunicacion y de interaccién de parte de los
profesores; implica una atencion personalizada a los estudiantes, en funcion del
conocimiento de sus problemas, de sus necesidades y de sus intereses especificos. Es
una intervencion docente en el proceso educativo de cardcter intencionado, que
consiste en el acompaniamiento cercano al estudiante, sistemdtico y permanente,
para apoyarlo y facilitarle el proceso de construccion de aprendizajes de diverso
tipo: cognitivos, afectivos, socioculturales y existenciales. Al propiciar una mayor
socializacion mediante la tutoria, el estudiante puede recobrar y equilibrar su
identidad tanto de joven como propiamente de estudiante, y ubicarse de mejor
manera en su contexto escolar y social. Para el profesor el estudiante deja de ser un
ente andnimo, al que se le llama en el mejor de los casos por el apellido, y puede
identificarlo e identificarse con él. (Narro y Arredondo, 2013: 138)

Para desarrollar la tutoria, los docentes requieren conocer y utilizar
diversas estrategias, materiales y recursos digitales como el Mentimeter,
que resulta accesible, gratuito y novedoso, tanto para ellos como para sus
tutorados. Como dijo David Warlick:' «Necesitamos la tecnologia en cada
aula y en las manos de cada estudiante y de cada profesor, porque es el
boligrafo y el papel de nuestro tiempo y es la lente a través de la cual expe-
rimentamos gran parte de nuestro mundo».
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ADQUISICION DE COMPETENCIAS PROPIAS
DEL DERECHO CIVIL, MAS ALLA DE LAS AULAS,
POR MEDIO DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

Sara Zubero Quintanilla

RESUMEN

A través de metodologfas docentes, sincronas y/o asincronas, aplicadas en
las sesiones practicas con los estudiantes del grado en Derecho o de dobles gra-
dos, como el de Derecho y Ciencias Politicas, es posible llegar a transmitir co-
nocimientos bésicos o técnicos de este 4émbito, que son de utilidad publica a los
miembros de la sociedad en general, ya sean profesionales o legos en derecho. A
estos efectos, las nuevas tecnologfas ayudan a poner en contacto a todas las
personas de una comunidad con independencia del lugar en que se encuentren.
De este modo, con las diferentes herramientas y recursos que se encuentran a
nuestra disposicion, como el creador de péginas web WordPress, es posible con-
seguir un proceso de ensenanza-aprendizaje fuera de los limites del aula.

La aplicabilidad practica del Derecho civil para la ciudadania

El Derecho estd presente en diferentes aspectos de la vida de las perso-
nas a diario. En concreto, cuando hablamos de Derecho civil, nos estamos
refiriendo al 4mbito privado en general. Este concepto engloba el conjunto
de normas que se ocupan de la persona en si misma, como lo relativo al
nacimiento de la capacidad juridica, asi como su pérdida; sus relaciones
con los demds miembros de una familia, comprendiendo, entre otros, la
economia del matrimonio y la patria potestad respecto de los hijos; y como
titular de un patrimonio. En cuanto a este tltimo aspecto, entre los actos



232 Sara Zubero Quintanilla

que pueden efectuar los ciudadanos, un contrato tipico, de mayor o menor
entidad econémica, es el de la compraventa, bien llevada a cabo en un es-
tablecimiento fisico bien a distancia, donde hoy destaca, por antonomasia,
la contratacién electrénica.

En cualquier caso, dada la repercusién que supone su contenido en la
sociedad, es de interés trabajar en la consecucién de una mejor difusién de
su conocimiento, al objeto de permitir que cualquier persona pueda adqui-
rir conceptos y competencias, propios de la disciplina, de una forma dind-
mica y sencilla.

La transmision del contenido de esta materia puede plantearse de dos
formas diferentes, bien a fin de facilitar el acceso al conocimiento de dife-
rentes fuentes y recursos juridicos a profesionales de dicho dmbito, bien
para evitar que las personas que no poseen conocimientos técnico-juridicos
vean danada su confianza o disminuida su voluntad por la realizacién de
actos que se escapan de su completo entendimiento.

En lo referente a los primeros, es de interés facilitarles el acceso a do-
cumentos, articulos cientificos o informes redactados por profesionales del
dmbito docente, u otros profesionales juridicos, al objeto de que la opinién
doctrinal pueda servir de orientacién en su hacer juridico. Por contraposi-
cién, la informacién que ha de suministrarse a quienes no pertenecen al
campo del Derecho, es aquella imprescindible para poder funcionar en la
sociedad al momento de realizar diferentes trdmites cotidianos. Por ello,
junto con la posible puesta a su disposiciéon de enlaces a pdginas oficiales
de las diversas instituciones, como la del Registro Civil, serfa adecuado la
elaboracién de presentaciones o incluso videos explicativos de la forma de
proceder en los diferentes aspectos de los que se ocupa esta disciplina del
Derecho con un lenguaje menos técnico.

A todos estos fines, como desarrollaremos en el presente capitulo, la
utilizacién de las nuevas tecnologias es un medio de difusién répido y efec-
tivo a través del que se consigue llegar a gran parte de la poblacién.

Los programas de ensefianza universitaria

Como es bien sabido, con los nuevos planes de estudios se ha preten-
dido que el alumno deje de tener una actitud pasiva, como mero receptor
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de informacién a fin de que asuma una funcién activa.! El alumno ha de
aprender a organizarse y programar su tiempo de manera que, junto con
la asistencia a clase, cumpla con los trabajos practicos que se le planteen.
Asimismo, el objetivo final no debe ser, inicamente, la adquisicién de las
competencias de la disciplina que estudie, sino que también ha de for-
marse en destrezas, como la capacidad de andlisis, de sintesis o la investi-
gacién. En este sentido, ha de ser capaz de resolver problemas o aplicar
los conocimientos que adquiere en la prictica en su dmbito de estudio
particular.? Por dicho motivo, el planteamiento de actividades asincro-
nas, en los términos que expondremos a continuacion, es una buena for-
ma de lograr que los estudiantes tomen iniciativas de estudio-aprendiza-
je auténomas. Pese a la tutorizacion de estas dindmicas de trabajo, a fin
de que nuestros estudiantes aprendan a aprender,® los alumnos pueden
adquirir nuevos habitos de trabajo que les hagan mds independientes y
los resultados de su labor pueden llegar, incluso, a ser de ayuda a otros
miembros de la sociedad.

De igual modo, en este apartado, con motivo de la situacién ex-
traordinaria que vivimos a causa de la pandemia provocada por el virus
COVID-19, cabe hacer una pequena puntualizacién acerca de la utili-
dad de renovar y transformar las metodologias docentes tradicionales.*

1 Desde hace afios existia la preocupacién por la necesidad de un cambio en el sis-
tema docente, como razonablemente indicaba Gonzdlez Rus (2003), en un sistema basa-
do en la ensefanza tedrica, apoyado en la leccién magistral como contenido bésico, en el
que el profesor cumple el papel central, de impulsor y soporte de la ensefianza, el alumno
tiene un papel pasivo, de receptor de conocimientos, cuya principal preocupacion es su-
perar los exdmenes, que constituyen en ultimo término el eje central a través del cual se
construye el modelo educativo.

2 Sobre el incremento de la labor e implicacién del alumno cfr. también Barrio
Gallardo (2015).

3 Como bien indica Belloch Ortf (2013), el objetivo fundamental de la educacién
es posibilitar que el estudiante sea capaz de construir sus propios conocimientos a partir
de sus conocimientos previos, de las experiencias y de las informaciones a las que puede
acceder. Es necesario distinguir, por tanto, entre informacién y conocimiento, la mera
disponibilidad de informaciones no garantiza la adquisicién de conocimientos, es necesa-
rio que el alumno, apoyado y guiado por el profesor, sea capaz de «aprender a aprender»,
esto es acceder a la informacion, comprenderla, resaltar las ideas fundamentales, estruc-
turarla, y tener una visién critica sobre la misma.

4 Cfr. Sdnchez-Archindona Hidalgo (2020).



234 Sara Zubero Quintanilla

En los tltimos meses, tanto los docentes como los alumnos hemos teni-
do que adaptarnos a las circunstancias y colaborar para conseguir man-
tener activo el binomio ensenanza-aprendizaje. A fin de obtener los co-
nocimientos y las competencias que reclaman las gufas docentes de las
asignaturas, ha sido completamente necesario servirnos de las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién que se encuentran a nuestra
disposicién, tanto en las plataformas contenidas en la pdgina web insti-
tucional de nuestra universidad como herramientas de libre acceso que
estdn en la red.

En estos términos, el mantenimiento de la ensefianza presencial, tal
como se concebia hasta el momento, no siempre puede realizarse de forma
segura y ello incide en la planificacién docente. En cualquier caso, las po-
sibles contingencias técnicas que pueden surgir, caso de plantear una do-
cencia presencial al mismo tiempo que en streaming, afectan a la materia
impartida en el aula. En consecuencia, la realizacion de actividades asin-
cronas posibilita trabajar, y desarrollar en mayor profundidad, todos aque-
llos aspectos conceptuales cuyo tratamiento en las aulas pueda resultar
afectado.’

Las oportunidades que ofrecen las nuevas tecnologias
a fin de transmitir conocimiento

La utilizacién de las tecnologfas de la comunicacién y la informacién
como mecanismo de apoyo docente es cada vez mds habitual en el dmbito
universitario.® A nuestros efectos, es destacable la creacién de pdginas web o

5 Como advierten Duart y Lupidfiez (2005) no se trata de hacer lo mismo en un
entorno distinto, es decir, no se trata de «dictar» clase a través de las TIC. Se trata de va-
lorar el nuevo entorno que recrean las TIC en su medida y observar su potencial para
detectar cudles de nuestras tareas habituales como docentes pueden optimizarse o redise-
fiarse para resultar mds eficaces.

6 Siguiendo a Salinas (2004), para adaptarse a las necesidades de la sociedad ac-
tual, las instituciones de educacion superior deben flexibilizarse y desarrollar vias de
integracién de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion en los procesos
de formacién. Es necesario aplicar una nueva concepcién de los alumnos-usuarios, asi
como cambios de rol en los profesores y cambios administrativos en relacién con los
sistemas de comunicacién y con el disefio y la distribucién de la ensefanza.
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blogs dedicadas en exclusiva a una materia, donde tanto los profesores como
los alumnos pueden subir diversos materiales relacionados con el temario de
una asignatura. Con la creacién de este tipo de pdginas se puede incentivar
no solo la participacién de los estudiantes, sino que, como indicdbamos al
comienzo, pueden servir como herramienta de aprendizaje y adquisicion de
nuevos conocimientos para otros profesionales,’” e incluso personas ajenas a
un determinado campo de estudio.® Ademds, la elaboracién de estas pdginas
también es de utilidad para promover la colaboracién entre profesores y
alumnos de distintas instituciones con el fin de compartir y enriquecer los
conocimientos y los procesos de aprendizaje utilizados en cada centro.

El potencial de los recursos virtuales en abierto

Desde el dmbito académico podriamos ayudar a la consecucién de
conocimientos relacionados con el Derecho civil mediante recursos que
admiten una centralizacién y puesta a disposicién de la informacién juri-
dica veraz que se encuentra en la red. A tal fin, podemos servirnos de dis-
tintos recursos accesibles en la web, como el soffware de cédigo abierto
Wordpress,” que permite la creacién de pdginas web o blogs gratuitos de
fécil manejo y con multiples posibilidades.’ De este modo, se pueden

7 Un ejemplo de pdgina web que lleva varios afios en funcionamiento con buenos
resultados es la plataforma Millennium (<http://www.millenniumdipr.com/>), llevada a
cabo por los profesores de DIPr de la Universidad de Zaragoza y cuya coordinadora es la
Dra. Pilar Diago.

8 Se estd tomando cada vez mayor conciencia de la necesidad de acercar el Derecho
ala generalidad, sin que su ensefianza quede limitada a la formacién en las aulas, asi como
que las investigaciones académicas tengan un impacto en beneficio de la sociedad. Vid.
Olivares Olivares (2020); Ferrari Puerta (2020).

9 <https://wordpress.com/es/>. Este recurso es utilizado por académicos, tanto en el
dmbito docente como investigador, a fin de dar difusién a distintos trabajos y ensefianzas en
el marco de la disciplina del Derecho. Asi encontramos la web: <https://indopsyforense.
wordpress.com/>, del Grupo de Innovacién Docente en Psicologia Juridica y Forense, o la
web: <https://uspmaestria.wordpress.com/>, sobre Maestrfa en Docencia Universitaria y
Gestién Educativa, cuyo objetivo es, tal como sefialan en la pdgina, contribuir a la forma-
ci6n, especializacién y actualizacién de profesionales de alto nivel dedicados a la actividad
educativa, empresas y organizaciones en un mercado globalizado y competitivo.

10 En la Universidad Complutense de Madrid tenemos la alternativa de crear pdgi-
nas web vinculadas a la principal. Posibilidad que nos ha servicio para la realizacién de
otras actividades, como suministrar informacién y permitir la inscripcién en los talleres
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plantear actividades asincronas a los estudiantes de los distintos cursos de
grado donde se imparte esta asignatura, supervisadas por el profesor, en las
que deban seleccionar la informacién (noticias juridicas, articulos cientifi-
cos, jurisprudencia, legislacién, entre otras), sintetizarla o esquematizarla,
y volcarla finalmente en el espacio habilitado.

En aras de comprobar la efectividad de esta iniciativa, en principio
serfa oportuno proponer su desarrollo como una actividad voluntaria que,
a modo de incentivo, sirviera para subir nota en la calificacién final (hasta
un punto aproximadamente). A estos efectos se crearfa un perfil en la he-
rramienta con un correo y una contrasena genéricos y puestos a disposi-
cién de todos los participantes. Dado que las plantillas que nos ofrece
Wordpress son muy varias y contienen diversas opciones, escogerfamos
entre las que tuvieran un manejo mds sencillo, no solo a fin de facilitar el
trabajo a los estudiantes, usuarios de la misma, sino también a los posibles
receptores de la informacién. Entre las pestanas a configurar en la pdgina
de trabajo, consideramos importantes las siguientes.

En primer lugar, un apartado de legislacién, donde figure, bien con
un PDF bien mediante enlace al Boletin Oficial del Estado consolidado, no
solo el Cédigo Civil, sino todas las normas que afectan a esta rama del
derecho, como la ley de enjuiciamiento civil, la ley y el reglamento hipote-
carios, la legislacién especifica de consumo u otras leyes sectoriales.

En segundo lugar, un blog de actualidad juridica en el que sean visi-
bles los sucesos destacados sobre la materia objeto de estudio recogidos por
la prensa u otros medios de comunicacién, con enlaces a la fuente de ori-
gen. Esto permitiria a los receptores de la informacién visualizar en la vida
real las previsiones normativas que sobre ella inciden o la regulan. De esta
forma, se favoreceria el conocimiento de la norma de una manera mds
sencilla y visual.

En tercer lugar, un apartado habilitado para que los estudiantes resu-
mieran o esquematizaran diversos procedimientos de practica habitual,

planteados para los estudiantes de la asignatura de visitas institucionales del mdster de
acceso a la profesion de abogado: <https://www.ucm.es/master_abogacia/canal-de-practi-
cas-2020-21>. Con todo, a nuestros fines, las opciones estéticas que ofrece este recurso
son mucho mds limitadas.
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como la inscripcién de un nacimiento en el Registro Civil, modelos de
contratos, reclamaciones al defensor del consumidor, hacer un testamento,
entre otros.'" Asimismo, cuando fuera posible, junto a cada proceso seria
adecuado copiar el enlace de la web de la institucién encargada de llevar a
cabo su ejecucién, asi como otras pdginas de interés como la del Consejo
General del Notariado,' a través de la cual se puede acceder a los distintos
colegios notariales de las diferentes comunidades auténomas, y la pdgina
de los Registradores de Espafa.'

En cuarto lugar, una seccién de cardcter mds técnico, dirigida al pabli-
co profesional, que incluyera una baterfa jurisprudencial de los cuatro pi-
lares de los que se encarga el Derecho civil, cuales son: derecho de la per-
sona, derecho de obligaciones y contratos, derechos reales y derecho de
familia y sucesiones; articulos cientificos de la materia, que pueden ser
comentados por los estudiantes; e informacién sobre seminarios, congre-
sos, jornadas o cursos en aras de fomentar su difusién y ganar publico in-
teresado en la materia. De igual modo, podria ser de interés copiar enlaces
a otros blogs juridicos' de interés dirigidos por profesionales juridicos, ya
sean docentes, notarios, abogados, entre otros.

En quinto y dltimo lugar, se podria valorar incluir una pequena clini-
ca juridica para que los alumnos, con apoyo del profesor, pudieran dar
respuesta a algunas consultas externas que fueran planteadas."

En caso de obtener resultados favorables, esta metodologia se podria
ampliar de manera que fuera posible una contribucién y colaboracién no

11 A estos fines, los estudiantes podrian servirse de herramientas para la presenta-
cién de contenidos, como son el PowerPoint o los prezis, en los que, de forma esquemati-
ca, es posible reflejar todos los conceptos importantes de una materia interrelacionados
entre si. Asimismo, se podria plantear la elaboracién de pequenos videos explicativos.

12 <https://www.notariado.org/portal/consejo-general-del-notariado>

13 <https://www.registradores.org/>

14 Un blog juridico relevante es Hay Derecho. Pdgina web: <https://hayderecho.
expansion.com/>

15 Existen varias clinicas en diversas universidades. Un ejemplo de clinica juridica:
<https://graduadosocialmadrid.org/index.php/servicios/servicios-ciudadano/clinica-juri-
dica>. Una relacién de las mismas se encuentra en la pdgina de la Red Espanola de Clini-
cas Juridicas: <http:/clinicas-juridicas.blogspot.com/p/quienes-somos.html>. En dicha
web, es posible consultar publicaciones sobre la ensefianza legal clinica, experiencias espe-
cificas de clinicas juridicas espafiolas o extranjeras, asi como sobre aprendizaje-servicios.
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solo entre los estudiantes de una misma clase, sino también de otros grupos
y de diferentes cursos, lo que conllevaria asimismo una cooperacién entre
docentes con la finalidad de cubrir los cuatro pilares, antes expuestos, pro-
pios del Derecho civil. Incluso, si quisiéramos ser mds ambiciosos, podria-
mos incorporar al trabajo planteado a otras facultades de Derecho de dis-
tintas comunidades auténomas,'® dado que junto con el derecho comin
conviven los derechos forales o especiales propios de algunos de los territo-
rios de Espana, como es el caso de Aragén, Cataluna o el Pais Vasco, que
tienen ciertas particularidades en algunos aspectos.

Conclusién

Este trabajo, individual y/o colaborativo, no solamente es adecuado e
interesante para la consolidacién y adquisicién de nuevas competencias
por parte de los alumnos, sino también puede servir de ayuda en un entor-
no ajeno al universitario en caso de abrir los resultados obtenidos de esta
experiencia al pablico en general.

Los docentes innovadores debemos modificar las practicas pedagdgi-
cas cldsicas, lo que supone no solo utilizar nuevos métodos o tecnologias al
servicio de un aprendizaje tradicional, sino transformarlo de forma con-
junta con el grupo de alumnos a los que dirige su formacidn, a fin de lograr
que nuestros estudiantes aprendan a aprender y ello de forma tanto indivi-
dual como colectiva, pues es innegable que en su futuro laboral, cada vez
mis, el trabajo se desarrolla en colectividad y de forma interrelacionada.
Debe ser una finalidad de la educacién innovadora interesar al estudiante,
facilitindole el aprendizaje por ellos mismos, y de esta forma hacerles més
atractiva la bisqueda de un conocimiento critico, como base de futuros
profesionales sobre los que se apoye el progreso social.

16 Este tipo de experiencias son muy enriquecedoras para todos sus participantes.
En mi caso concreto, tuve la suerte de poder ser miembro del Proyecto de Innovacién Do-
cente PIIDUZ_12_1_074 acerca de la creacién de un espacio virtual compartido sobre
Derecho civil entre las Universidades de Lérida y Zaragoza, cuyo objetivo era incorporar
un sistema mixto de aprendizaje, que combinara la ensefianza presencial con la implanta-
cién progresiva de un EVA (Espacio Virtual de Aprendizaje), a fin de servir de puente aca-
démico entre Lérida y Zaragoza, en el marco del Campus Iberus: <http://audepriv.unizar.
es/index.html>
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De igual modo, como transmisores de conocimiento, es adecuado que
busquemos formas de compartir nuestra labor mds alld de las aulas. Ello al
objeto de reportar utilidad a otros receptores sociales. Es preciso tratar que
el saber se encuentre a disposicién de todo aquel que quiera acceder a él, y
las nuevas tecnologias son una via efectiva en auge que facilita y puede
servir a estos fines concretos.
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LA WIKI COMO RECURSO EDUCATIVO
PARA ESTUDIANTES DE MAGISTERIO

Alejandro Quintas Hijés

RESUMEN

Esta innovacién educativa ha tenido por objetivo promover la creacién,
difusién y comparticién de material educativo en red basado en el formato
wiki. Para ello, se ha disefiado una experiencia de ensefanza-aprendizaje en
la asignatura Materiales y Recursos Diddcticos que se imparte en el 2.° curso
del grado en Magisterio de Educacién Infantil en la Facultad de Ciencias
Humanas y de la Educacién de la Universidad de Zaragoza. Esta experiencia ha
consistido en elaborar de forma colaborativa un repositorio de materiales y re-
cursos ttiles y directamente aplicables a la profesién de maestra de educacién
infantil. Un total de 150 estudiantes debian realizar aportaciones de forma in-
dividual o en parejas mediante dos wikis: una de juegos y otra de materiales
para educacién infantil; debian rellenar un cuestionario elaborado previa-
mente por el profesor (mediante Google Formularios) donde habia que cata-
logar cada juego o material segln criterios ontolégicos, metodoldgicos, pe-
dagégicos y curriculares. Los resultados de cada aportacién iban a una hoja
de cdlculo (de Google) publica que estaba en un curso en Moodle y que se
podia consultar en cualquier momento. Como parte del aprendizaje, el
alumnado adquirié la habilidad de realizar busquedas y filtros exhaustivos en
la base de datos, de forma que pudiera hallar los juegos o materiales idoneos
dados estudios de casos concretos. Para futuras realizaciones, se hace necesa-
rio repensar el disefio de la innovacién para hacerla mds estética, quizd con el
uso de plataformas mds adecuadas para realizar wikis.
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Objetivo

Crear, difundir y compartir material educativo en red basado en el
formato wiki para estudiantes de Magisterio de Educacién Infantil.

Marco tedrico

Las maestras de Educacién Infantil deben ser competentes a nivel te-
rico (saber), técnico (saber hacer) y prictico (saber ser y saber estar). Para
todas esas competencias existen ciertos materiales y recursos que facilitan
la formacién de las maestras. A nivel universitario, se hace necesario la
introduccién de ciertos materiales y recursos modélicos, es decir, no un
conjunto infinito de materiales —dado que se producen a tanta veloci-
dad que es casi imposible estar actualizado, especialmente entre los tec-
nolégicos-digitales— sino una representacién de los principales tipos de
recursos. Esta perspectiva permitird aportar a los estudiantes de Magiste-
rio de Educacién Infantil o Primaria cierta competencia en el dmbito del
material educativo, y en especial del tecnolégico-digital. En este sentido,
la educacién universitaria y la escuela digitales no se caracterizan por la
mera presencia de aparatos tecnoldgicos que antes no existian, sino en
una perspectiva pedagdgica competencial; como indica Rivoltella (2013:
8): «Debe haber un cambio pedagégico de comprensién, métodos y fina-
lidades educativas, reflexionando sobre las pricticas habituales, pues de
lo contrario, la tecnologia es una simple coartada que no responde a in-
tereses pedagdgicosy.

Un material diddctico es «todo tipo de medio, soporte o via que fa-
cilita la presentaciéon y tratamiento de los contenidos objeto de ensenan-
za-aprendizaje» (Escamilla, 2009: 134). La incorporacién de nuevos ma-
teriales y recursos tecnoldgicos en la educacién universitaria, al igual que
en el resto del sistema educativo, se ha caracterizado por la magnificacién
de sus virtudes y precipitando al alumnado y profesorado a involucrarse
en su uso y manejo de manera irracional (Ruiz-Velasco, 2012: 1). No
obstante, el uso de estos recursos, complementados con un saber y un
saber ser —es decir, no solo en un saber-aplicar—, es una necesidad en
la formacién universitaria, y una riqueza profesional para las maestras de
Educacién Infantil.
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Esta perspectiva pedagdgica permite enmarcar el uso de nuevos ma-
teriales y recursos en la promocién de la competencia digital. Los tres
planos que toda maestra deberia controlar, si es competente respecto a la
tecnologia digital, son el ontolégico, el epistemolégico y el metddico. La
competencia digital es la facultad de una persona de usar y dominar los
recursos cognoscitivos, motrices, afectivos y axiolégicos que posee, para
desenvolverse con éxito en los dmbitos de la vida especialmente relacio-
nados con la era digital, y no al revés, esto es, que los dmbitos digitales
dominen la vida de la persona (Quintas, 2019). Ferrari (2012) ha esta-
blecido cinco dimensiones especificas que abarcan la competencia digi-
tal, que posteriormente han sido especificadas en el documento Marco
Comitn de Competencia Digital Docente del Instituto Nacional de Tec-
nologias Educativas y de Formacién del Profesorado (INTEF, 2017: 7),
incluyendo las siguientes dreas: (1) Informacién y alfabetizaciéon digital;
(2) Comunicacién y colaboracién; (3) Creacién de contenidos digitales;
(4) Seguridad; (5) Resolucién de problemas. Si bien las cinco dimensio-
nes son fundamentales para los estudiantes de las carreras de Magisterio,
las dreas mds especificas que abarcan la creacién de contenidos digitales
de forma colaborativa son la (2) y la (3). Precisamente, sobre la compe-
tencia digital docente se ha especificado tener la capacidad de crear en-
tornos enriquecidos de aprendizaje personal y organizativos, en referen-
cia a la capacidad de la maestra para aprender tanto de las fuentes
académico-cientificas como de la accién de otras docentes (Esteve, Cas-
tafieda y Adell, 2018). En este sentido, las wikis parecen un material
educativo adecuado para promover la competencia digital y comunicati-
vo-colaborativo entre el estudiantado.

Wiki wiki en hawaiano significa ‘rdpido’, y significa la creacién rd-
pida de documentos —pdginas digitales— interconectados. Ademds,
tiene otra caracteristica esencial respecto a un blog: la creacién colabo-
rativa entre muchas personas, las cuales pueden afadir nuevas pédginas
wiki o modificar las existentes directamente desde el navegador. Es de-
cir, serfa como un blog sin editor o propietario tnico, pero que puede
ser editado por muchas o todas las personas de manera libre. Ello no
implica que no haya una netiqueta dado que, de hecho, suele haber un
moderador de la wiki. Se suele utilizar el término wiki tanto para deno-
minar al sistema colaborativo como a cada una de las pdginas individua-
les editables. Para esta creacién, se puede utilizar o un lenguaje HTML
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o un lenguaje propio de wiki, quizd mds ficil para usuarios no acostum-
brados (Salomé y Suné, 2011: 122-123).

La Web 2.0. 0 Web Social ha sido promovida especialmente por el fe-
némeno de la wiki debido a su cardcter colaborativo y social para crear in-
formacién y contenidos digitales. El caso exitoso mds reconocido es Wiki-
pedia (<www.wikipedia.org>), la wiki mds grande y multilingiie a nivel
mundial. Lo mds adecuado es que cuando se afiade nueva informacién se
justifique la fuente original de donde se extrae la informacidn, citando
las fuentes de informacidn, y, de esta manera, la informacién aportada
en la wiki crece en credibilidad y rigor. No obstante, sigue existiendo en
las wikis, y en la propia Wikipedia, muchisima informacién que estd
afadida sin especificar las fuentes, por lo cual los usuarios deben ser
prudentes en su uso (Quintas, 2020: 120-121). Por otro lado, la wiki
puede ser vulnerable, dado que siempre puede haber gente que borre
contenidos de forma intencional, o personas que simplemente anadan
informacién errénea. En los procesos educativos puede suceder de igual
forma, por lo que el papel del docente es clave para el desarrollo de una
wiki rigurosa y con netiqueta. Como procedimiento de comprobacion,
las wikis no solo son colaborativas, sino que guardan mucha metainfor-
macién de interés, como qué cambios se han realizado, quiénes los han
hecho, y cudndo. La revisién y el control comunitario de las wikis se ha
mostrado como un principio eficaz de seguridad (Romero, Romdn y
Llorente, 2009: 211).

Parece relevante introducir las wikis como recurso educativo para es-
tudiantes de Magisterio de Educacién Infantil, especialmente si se quiere
aumentar la competencia digital y la perspectiva colaborativa de la profe-
sidn, para de esta forma promover la creacién y comparticién de conteni-
dos digitales durante el ejercicio futuro de su profesion.

Planteamiento didictico

Se disefi¢ una innovacién educativa que intent6 aunar la introduc-
ciéon de un nuevo recurso educativo, las wikis, con una nueva dindmica
de trabajo en la asignatura universitaria. La experiencia educativa se de-
sarroll$ en la asignatura Materiales y Recursos Diddcticos que se imparte
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en el 2.° curso del grado en Magisterio de Educacién Infantil en la Fa-
cultad de Ciencias Humanas y de la Educacién en el Campus de Huesca
de la Universidad de Zaragoza. La asignatura tiene una carga de 6 ECTS
(150 horas de dedicacién) y un cardcter obligatorio. Participaron 150
estudiantes. Al estar en 2.° curso, en el disefio y en la docencia de esta
asignatura se presuponian las competencias y los conocimientos del 1.
curso del grado; en concreto, los fundamentos pedagégicos que se abor-
dan en «Educacién social e intercultural» y la «Escuela infantil como
espacio educativo, y los fundamentos psicolégicos en «Psicologia de la
educacién» y «Psicologia del desarrollo». De esta manera, la introduc-
cién de las wikis se realiza con la intencién de darle la mayor significa-
cién psicopedagdgica posible.

La asignatura aborda una competencia clave para la profesién de
maestras de Educacién Infantil: saber qué materiales y recursos emplear en
la diddctica, cémo hacerlo y cémo enmarcarlos con sentido en la progra-
macién educativa de una asignatura de infantil. La asignatura aborda tres
grandes contenidos de aprendizaje: la tecnologia, el juego y el disefio de
ambientes educativos. Mediante las wikis, en esta experiencia se abordaron
los dos primeros contenidos.

Se propuso como objetivo crear, difundir y compartir material educa-
tivo en red basado en el formato wiki para estudiantes de Magisterio de
Educacién Infantil, dado que uno de los objetivos esenciales de la asigna-
tura era precisamente conocer y crear materiales y recursos para la profe-
sién de maestra de Educacién Infantil (es decir, tanto para adultos como

para la edad de 0 a 6 afios).

Para ello, se explicé la esencia de las wikis en una sesién tedrica de la
asignatura: qué eran, en qué consistian, cémo se desarrollaban y cudles
eran las normas. Una tarea consistia en buscar —currar— materiales y re-
cursos para Educacién Infantil en cualquier fuente de informacién (libros,
bases de datos, revistas, blogs, etc.) y subirla a la wiki comun de clase. Esta
tarea se podia realizar de forma individual o en parejas, y habia que subir
un minimo de un material mediante Google Formularios. Este material o
recurso debia ser previamente elegido y catalogado segtn los siguientes
elementos y criterios (tabla 1):
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TABLA 1

ELEMENTOS Y CRITERIOS PARA CATALOGAR CADA MATERIAL O RECURSO
EN LA WIKI COLABORATIVA

Elemento

Criterios

Nombre del material

Propuesta individual

(asignatura Materiales y Recursos Didécticos)
Propuesta del Grupo de la unidad didédctica
(asignatura Materiales y Recursos Didécticos)
Propuesta del Grupo del Aprendizaje Basado
en Proyectos (varias asignaturas)

Foto del recurso

(debfa ser con una licencia de uso adecuada)

Relacién con la realidad

Objeto de la realidad
Reproduccién de la realidad

Soporte

Fisico-mecdnico
Impreso
Electrénico-digital

Tipo de cognicién
que puede promover

Sintesis
Andlisis
Mixto

Competencia principal
que puede promover

Competencia secundaria
que puede promover

Comunicacién lingiiistica

Matemadtica

Conocimiento e interaccién con el mundo fisico
Tratamiento de la informacién y competencia digital
Social y ciudadana

Cultural y artistica

Aprender a aprender

Autonomia e iniciativa personal

Bloque de contenido principal

Bloque de contenido secundario

Conocimiento de si mismo y autonomia personal
Conocimiento del entorno
Lenguajes: comunicacion y representacién

Contenido general

Contenido especifico secundario

El cuerpo y la propia imagen

Juego y movimiento

La actividad y la vida cotidiana

El cuidado personal y la salud

Medio fisico: elementos, relaciones, medida
Acercamiento a la naturaleza

La cultura y la vida en sociedad

Lenguaje verbal

Aproximacion a la lengua escrita

Lenguaje artistico: pldstico y musical

Curso de Educacién Infantil

Primero
Segundo

Tercero
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Elemento Criterios

Accesibilidad — Sin coste econémico
— Se debe comprar

Fuente de informacién (con citacién segtin APA)

Un ejemplo breve de aplicacidn-tarea
o situacién de aprendizaje

Tiempo de subida del material (se rellenaba automdtico)

Desde el equipo docente de la asignatura se ejercia la funcién de ad-
ministracion de la wiki, y de revisién de la correccién y rigor de las aporta-
ciones. Igualmente, se publicaba en una seccién del curso en Moodle con
acceso abierto a la wiki, que tenfa formato de hoja de cdlculo (Google),
para poder realizar cribados y busquedas ficilmente. Hubo que hacer una
videoclase para explicar cudl era este funcionamiento de bisqueda. Por
otro lado, se realizé también otra wiki especifica solo para juegos de Edu-
cacién Infantil.

Como resultado, se produjeron dos bases de datos, una de juegos y
otra de materiales para Educacién Infantil, constituidas por mds de 500
aportaciones del alumnado. Como parte del aprendizaje, el alumnado
adquiri6 la habilidad de realizar busquedas y filtros exhaustivos en la base
de datos, de forma que pudiera hallar los juegos o materiales idéneos
dados, estudios de casos concretos. Igualmente, aquel alumnado que su-
peré la asignatura posee un conjunto mds que suficiente de recursos para
ejercer la profesion, y para seguir profundizando en 3.° y 4.° de la carrera
desde otras perspectivas tedricas. Para futuras realizaciones, se hace necesa-
rio repensar el diseno de la innovacién para hacerla més estética, quizd con
el uso de plataformas mds adecuadas para realizar wikis.

Conclusiones

Se considera que se ha logrado promocionar, difundir y compartir
material educativo en red basado en el formato wiki, elaborando una expe-
riencia educativa replicable en futuros cursos académicos.

La presente innovacién es transferible a otras dreas de conocimiento y
grados universitarios, al igual que sostenible en la docencia de los préximos
cursos académicos.
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LA INNOVACION VIVE EN REDES:
INSTAGRAM, UNA FUENTE INAGOTABLE
DE CONTENIDOS Y RECURSOS PARA MAESTROS

Ana Martinez Herndndez

RESUMEN

Instagram es una red social que ha crecido exponencialmente durante los
tltimos afios. Es una fuente inabarcable de recursos innovadores al alcance de
cualquier maestro si conoce las herramientas necesarias. Ademds, propicia las
redes y comunidades de maestros a nivel global, poniendo en contacto a pro-
fesionales que de otra forma no podrian conocerse. Este capitulo analiza el
desarrollo de Instagram, la evolucién de sus contenidos educativos, las cuentas
mds activas e innovadoras y como han llegado a estar entre los perfiles mds
seguidos y los beneficios de pertenecer a esta red social.

Introduccion

La profesién de maestro necesita de continua renovacién, creatividad
y formacién. Es por ello por lo que estar en contacto con otros maestros y
beber de sus ideas solo puede ser beneficioso, tanto para el propio maestro
como para la comunidad educativa y la sociedad en general. Las redes so-
ciales cumplen a la perfeccién este propdsito.

De todas las redes sociales que existen en la actualidad, Instagram es
la que mds crece dia a dia y la que mayor niimero de interacciones tiene.
Ademds, tiene un formato intuitivo y ficil que la hace muy atractiva tanto
para jévenes como para adultos. Miles de maestros han ido, afio tras afio,
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creando cuentas donde comparten sus mejores ideas, experiencias, conte-
nidos y proyectos. Es en esta plataforma donde conviven y se expresan los
maestros mds innovadores y donde podemos encontrar sus tltimas pro-
puestas.

La pandemia de la COVID-19 ha favorecido el crecimiento de las
redes sociales, ya que ha aumentado el niimero de profesores que han subi-
do sus contenidos a las diferentes plataformas para que sus alumnos pudie-
ran seguir sus clases en linea. Conocer y manejar esta herramienta puede
aportar a los maestros importantes beneficios.

La red social Instagram

Las redes sociales han incrementado su popularidad en los tltimos
afios y crecido exponencialmente en el nimero de registrados. Las mds
utilizadas son WhatsApp, Twitter, Instagram y Facebook. Facebook es el
lider en ndimero de usuarios y, sin embargo, en los tltimos afos, Instagram
se ha posicionado como el mds utilizado, por su facilidad de uso (Romero,
Campos y Gémez, 2019). La finalidad de esta aplicacién, creada en 2010,
es compartir fotos y videos.

En sus comienzos en 2010, Instagram solo permitia compartir fotos y
videos de 15 segundos, pero en la actualidad es posible hacer videos de la
duracién deseada (con la opcién Instagram TV), videos en directo, histo-
rias (contenido solo disponible 24 h), historias destacadas (recopilacién de
historias), chat y la posibilidad de compartir, a través de historias destaca-
das, las publicaciones de otros usuarios. Para aquellos usuarios con la ver-
sién de pago, especialmente disefiada para las empresas, también se pueden
anadir enlaces a pdginas web y promocionar contenidos. Instagram es sen-
cillo e intuitivo en su manejo. Y es por ello, entre otros factores, por lo que
ha aumentado exponencialmente su uso. Tanto es asi que uno de cada tres
usuarios de redes sociales lo es de Instagram.

En la actualidad, cuenta con mil millones de usuarios activos al mes y es
la red social con mayor crecimiento, alrededor de un 5% por semestre, muy

por delante de Facebook (3,14 %) y Snapchat (2,13 %) (Osman, 2019).

Las estadisticas son muy reveladoras en cuanto a los rangos de edad
que utilizan esta red social: con un mayor uso encontramos a los adultos,
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entre los 25 y los 34, con 325,2 millones, un 35 %, seguidos por los jéve-
nes entre los 18 y los 24, 274 millones, un 30 %. Con un menor uso po-
demos encontrar los grupos de entre los 13 y 17 afios con 56,6 millones de
usuarios y un 6,1%, los de 35 hasta los de 44 con 153,1 millones, un
16,5% y a partir de los 45 afnos, con 119,7 millones, un 12,9%. Esto
implica que el mayor uso se produce entre los adultos de entre 18 y 35,
justo la edad en la que se realizan los estudios superiores y se desarrolla el
comienzo de la vida laboral.

Si nos fijamos en los paises que hacen mayor uso de Instagram, encon-
tramos a EE. UU. liderando el ranking con 120 millones de usuarios, se-
guido por otros paises con gran poblacién como India o Brasil con 80y 77
millones, respectivamente. En los paises europeos el ranking lo lidera Rei-
no Unido con 24 millones de usuarios. Espana, con 16 millones de usua-
rios, se encuentra en el puesto 16 (Mejia Llano, 2020), un dato nada des-
denable si tenemos en cuenta que la poblacién actual en Espana es de
aproximadamente unos 47 millones. Es decir, un 34 % de la poblacién
utiliza esta red social. Las dltimas estadisticas publicadas por Instagram
(2020) nos revelan que, hasta el momento, se han publicado mds de 40 000
millones de fotos y cada dia se publican 95 millones mds. Los usuarios,
comparten estas fotos y videos y dan /ikes unos 3500 millones de veces
cada dia. Los rangos de interaccién son de entre un 2 % a un 7 %, mientras
que en otras redes sociales son mucho menores, como puede ser el caso de
Facebook con rangos de 0,10 % a 1,5 %. Para conseguir una mayor visua-
lizacién del contenido, el usuario puede utilizar un hashtag con una pala-
bra relacionada, es decir, una almohadilla seguida de la palabra clave, por
ejemplo, #educacién. Con cada hashtag se incrementa la interaccion de la
foto o video en un 12,6 % y, si ademds se utiliza una etiqueta de ubicacién,
esta se incrementa en un 79 %.

Un dato interesante es que los hashtags con mds interacciones en Ins-
tagram son los relacionados con educacién superior, con un 3,39 %. Le
siguen los equipos de fatbol con un 2,35% y las ONG con un 2,14 %
(Osman, 2019). Tiene sentido, si tenemos en cuenta que el mayor nimero
de usuarios se corresponde con la franja de edad de los universitarios.

Las motivaciones para el uso de Instagram, especialmente entre los
jovenes (McCune y Thompson, 2011), son: compartir imdgenes con otros
usuarios (conocidos o desconocidos), almacenar experiencias vividas,
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observar la vida desde otra perspectiva, sentirse parte de una comunidad,
expresar la creatividad y liberar estrés. Whiting y Williams (2013) también
sefalan otros usos como: bisqueda de informacién, expresién de opinio-
nes, entretenimiento y relajacién y la posibilidad de conocer a otros usua-
rios con intereses similares.

Instagram para los maestros

Instagram es una plataforma de la que forman parte todo tipo de
usuarios, de todas las edades, con perfiles muy diferentes, intereses varia-
dos y opiniones para todos los gustos. Entre ellos, podemos encontrar el
colectivo de los maestros que comparte, dia a dia, sus mejores ideas, expe-
riencias, dudas e inquietudes. En estos perfiles podemos encontrar videos
de las diferentes experiencias educativas que vive cada maestro: actividades
realizadas en clase, recursos, propuestas innovadoras, ideas diferentes, con-
sejos, etc. Con solo seguir estos perfiles (tras crear nuestra propia cuenta)
podemos conectar con los mejores profesionales y consultar sus fotos, vi-
deos y conocer sus experiencias. No solo eso, sino que, a través del chat y
los comentarios en los videos, podremos contactar con ellos, ya sea para
conocerles, compartir experiencias o hacer preguntas.

Habitualmente, los maestros suelen interaccionar con un ntimero redu-
cido de profesionales de su dmbito educativo, normalmente los que forman
parte de su mismo centro, compafieros, amigos y poco mds. Si ademds son
especialistas, como puede ser el profesor de Musica, puede que incluso sean
los tinicos, sobre todo si el centro es pequeno. Estas interacciones influyen en
la forma de dar clase, ya que se ponen ideas y proyectos en comun, se plani-
fican propuestas y se comparten soluciones para problemas concretos. Esta
interaccion entre docentes es incluso mds necesaria para aquellos que co-
mienzan su vida profesional, ya que necesitan, en sus comienzos, la guia,
experiencia y sabiduria de otros educadores (Carpenter y Morrison, 2018).
Con la ayuda de Instagram, estas interacciones pueden aumentar exponen-
cialmente. Cuando los maestros siguen a otros maestros, poco a poco se va
creando una red de contactos que se sale mds alld de los limites de las comu-
nidades educativas, municipios, provincias, comunidades auténomas e in-
cluso paises y continentes. De esta forma se pueden crear proyectos globales
y dar a conocer y compartir las pedagogias mds innovadoras.
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FIGURA 1
NUMERO DE PUBLICACIONES DE LOS HASHTAGS EDUCATIVOS EL 28/1/2021

Hashtags educacién 28/01/2021

2.000.000
1.800.000

1.600.000
1.400.000
1.200.000
1.000.000
800.000
600.000
400.000
200.000 I I I
3 I = .
& : .\ \ o

& ) &8 W&
& & 3 Iy & B & S o & 1SS
4 @Q&Q & ® @ A A
b‘ﬁy & &
w® *e,?'\ &

Elaboracion propia.

Pero ;cémo encontrar los contenidos mds relevantes y las ideas mds inno-
vadoras? Para ello necesitamos conocer los hashtags o palabras clave adecuadas
a nuestros intereses. Esto son etiquetas que los usuarios afaden a su contenido
para que sea mds fdcil de encontrar y lleguen a mds personas. Los hashtags que
tienen mayor nimero de menciones son los siguientes: #educacion, #educa-
cién, #escuela, #aprendizaje, #educacioninfantil, #primaria, #docentes,
#claustrodeig, #maestras, #educacionprimaria, #ensefar, #profesora, #recur-
soseducativos y #didactico. Ademads, el hashtag #claustrodeig recoge todas las
propuestas realizadas por profesores de forma especifica para la plataforma.
En la figura 1 presentamos una gréfica con el nimero de publicaciones que
contienen los hashtags anteriormente citados a fecha del 28/1/2021. Hay que
tener en cuenta que los usuarios a veces no utilizan los hashtags, por lo que hay
mds contenido disponible en la red del que se muestra en el grifico.

Como podemos observar, la palabra educacidn (tanto con tilde como sin
tilde) tiene en total casi 4 millones de hashtags. Es una palabra que abarca
muchos dmbitos y no nos garantiza que encontraremos los contenidos desea-
dos, pero es una muestra de las posibilidades que tiene Instagram. Palabras
mds especificas, como #claustrodeig o #recursoseducativos, contienen, con
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FIGURA 2
AUMENTO DE HASHTAGS EN 3 MESES
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Elaboracién propia.

mucha mds probabilidad, videos e imdgenes mds especificas para los do-
centes.

Para hacernos una idea de la velocidad vertiginosa a la que crecen los
contenidos, en el grifico de la figura 2 podemos observar la diferencia de
contenidos con tres meses de diferencia. En azul el nimero de hashtags a fe-
cha del 24/10/2020 y en naranja el 28/1/2021.

Podemos ver que hay un crecimiento exponencial de cada uno de los
hashtags. Palabras como #educacién y #educacion han aumentado ambas un
49 % respecto a la primera fecha, #claustrodeig un 80 %, recursos educativos
un 124 % y #diddctico, al pasar de 19 683 a 70 683, un 259 %. Esto implica
que, en un ano o mds, estos datos habrdn aumentado significativamente
multiplicando el nimero de recursos disponibles en la red social. Estos datos
son de los hashtags en espafiol, pero si ademds ampliamos la bisqueda a pa-
labras relacionadas con la educacién en inglés, las cifras son mucho mayores.
Por ejemplo, #education tiene 23 419 793 a fecha de 29/1/2021 y #educa-
tional 1100 407, que irdn aumentando dfa a dfa. Para encontrar material
que resulte relevante a los maestros, lo mds adecuado es seguir a aquellos
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profesionales que mds interesen por su perfil y contenidos de la cuenta. Ade-
mds, una vez encontrados, automdticamente Instagram nos sugerird seguir
perfiles similares. Algunos ejemplos de estas cuentas educativas con mds de
100000 seguidores son:

— @rthinksforkids. Rail Bermejo, maestro y neuropsic6logo, nos muestra
en su cuenta libros, recursos, citas y nos informa de sus cursos.

— @blogdelmaestro ofrece reflexiones, frases inspiradoras, citas, chistes, re-
cursos e ideas educativas para otros maestros.

— @creaduca (publicado por una educadora social) muestra recursos y me-
todologfas que tienen en cuenta la diversidad funcional.

El éxito de estas cuentas radica en dos elementos, los contenidos popu-
lares y su gran actividad en las redes. Por ejemplo, @thinksforkids ha pasado,
en tres meses, de tener 122 000 seguidores a 139 000 y de tener 4420 publi-
caciones a 4622. Esto significa que sube entre dos y tres contenidos al dia.
También @blogdelmaestro ha sido muy activo en Instagram, subiendo 620
contenidos en tres meses, es decir, una media de seis publicaciones al dia.

Una senal de que estas iniciativas son cada vez mds relevantes y visibles
es la creacién de los premios «Profes con recursos» promovidos por la cuenta
@recursosparaclase. En ella aparecen las cuentas con los mejores recursos, y
la opcién de votar la que mds haya gustado.

Encontrar material y recursos en Instagram también tiene sus desventa-
jas, principalmente el tiempo que hay que dedicar a encontrar las ideas més
interesantes. Si compramos un libro sobre recursos educativos musicales, por
ejemplo, tendremos todas las actividades seguidas y unificadas en un mismo
lugar y podremos elegir la mas conveniente. En cambio, en Instagram, ha-
biendo tanta cantidad de posibilidades se le debe dedicar mucho tiempo a la
busqueda, asi como a la actualizacién, pues cada dia aparece contenido nue-
vo. Ademis, el hecho de que haya que publicar constantemente para que la
cuenta sea visible, hace que muchos maestros instagramers tiendan a anadir
contenidos a menudo menos relevantes.

Conclusiones

Instagram es una red social en expansién que cuenta cada dia con mds
usuarios y mds contenidos. Los maestros que hagan uso de ella tendrin
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acceso a una casi inabarcable red de educadores con los que ponerse en
contacto, compartir experiencias y renovarse. Ademds, contardn con cien-
tos de miles de recursos e ideas para mejorar su docencia y, si asi lo desean,
la posibilidad de compartir con el mundo sus propuestas pedagégicas.
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MEDIOAMBIENTALES A TRAVES
DEL DESARROLLO DE TFG / TFM
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José Julidn Escario Gracia, Helena Giné Abad,
Ana M.2 Monclas Salamero y Ana M.2 Utrillas Acerete

ReEsuMEN

El presente capitulo pretende profundizar en cémo la investigacion relacio-
nada con los ODS, a través de los trabajos de fin de grado (TFG) y fin de méster
(TFM) en la Facultad de Empresa y Gestién Puablica (FEGP) de la Universidad
de Zaragoza, puede ayudar a que el alumnado desarrolle competencias relaciona-
das con la sostenibilidad que mejoren su conocimiento y sus comportamientos
promedioambientales. Para ello se realizan dos encuestas: una para conocer sus
actitudes y comportamientos iniciales, antes de que desarrollen su TFG / TEM,
y la segunda con el fin de volver a valorarlas tras haberlos finalizado. De manera
adicional, se determina qué ODS generan mayor interés.

Introduccién

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) son un conjunto de ini-
ciativas impulsadas por la Organizacién de las Naciones Unidas (2015), que
abordan temas vinculados con el desarrollo sostenible, como el crecimiento
econémico, la inclusion social o la proteccién del medio ambiente. Para al-
canzar dichos objetivos es necesario darlos a conocer, por ejemplo, con una
correcta formacién y un aprendizaje constante. De este modo, las universi-
dades se constituyen como motores para su difusién e implementacién en la
sociedad (Cano Ginés, 2018; Aguild, 2017). Por ello, la Universidad de Za-
ragoza, firmemente comprometida con el medio ambiente y con el cumpli-
miento de los ODS, impuls6 un plan de desarrollo sostenible (Universidad
de Zaragoza, 2018) con el que trata de adaptarlos a la institucién y servir de
motor para la transformacién de la comunidad universitaria en esta linea.
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En este capitulo, nos planteamos en qué grado los estudiantes de
nuestras titulaciones estdn sensibilizados con los ODS vy las acciones que,
derivadas de las actividades académicas, pueden promover un incremento
o mejora de sus actitudes medioambientales y de desarrollo sostenible. En
este sentido, los trabajos fin de grado / master (TFG / TEM) pueden servir
como referente a la hora de valorar el grado de conocimiento e interés so-
bre los ODS por parte del alumnado (Barandiaran ez a/ii, 2018; Sinchez,
Sabaté y Gibert, 2019).

Por ello, el presente capitulo plantea los siguientes objetivos:

Identificar qué ODS generan mds interés entre el alumnado.

Evaluar si el desarrollo de TFG y TFM centrados en ODS puede ayu-
dar a que el alumnado:

a) Mejore su conocimiento sobre aspectos medioambientales.

b) Mejore sus comportamientos promedioambientales.

N —

En concreto, este capitulo centra la atencién en el alumnado de la Fa-
cultad de Empresa y Gestién Pablica (FEGP) de la Universidad de Zaragoza.
Para valorar el grado de conocimiento y actitudes del alumnado, asi como
sus comportamientos, se llevé a cabo una encuesta de opinién, a través de
formularios de Google y se difundié a través de la plataforma Moodle entre
los alumnos matriculados en TFG / TFM en el curso 2019-2020.

El resto del capitulo se estructura de la siguiente manera. En el préxi-
mo epigrafe se detalla el proceso de recogida de datos, en el siguiente se
procede al andlisis de los resultados obtenidos y, finalmente, se presentan
las principales conclusiones y futuras lineas de investigacién.

Metodologia

Previamente a la realizacién del TFM / TEG y una vez matriculados
en la asignatura, se evaluaron las percepciones y el grado de conocimiento
del alumnado de la FEGP sobre los ODS, utilizando para ello un cuestio-
nario online autoadministrado.

La encuesta fue difundida en dos oleadas: la primera al inicio de los
TFG / TEM, obteniéndose un total de 18 respuestas vélidas y la segunda
tras la finalizacién del TFG / TEM, obteniendo 15 respuestas vélidas. Es
de destacar que todos los participantes en la investigacion estaban desarro-
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llando su TFG / TEM sobre aspectos relacionados con alguno de los ODS.
Ademds de preguntas sociodemogréficas para caracterizar a los participan-
tes, el cuestionario inclufa cuatro bloques temdticos de preguntas: compor-
tamientos y actitudes ambientales, grado de informacién sobre el medio
ambiente, conocimiento y relevancia de los ODS vy relacién de los ODS

con el TFG y TEM.

El disefio del cuestionario se llevé a cabo utilizando las plantillas de
formularios que ofrece Google para la Universidad de Zaragoza. Para medir
la percepcién del alumnado sobre sus comportamientos, actitudes medioam-
bientales y el grado de conocimiento sobre el medio ambiente, se utilizaron
escalas tipo Likert de 5 puntos, en las que los participantes debian posicio-
narse segun su grado de acuerdo o desacuerdo con una serie de cuestiones.

Para medir comportamientos medioambientales especificos del alum-
nado se adaptaron pardmetros del «Barémetro de diciembre de 2015» (Cen-
tro de Investigaciones Socioldgicas, 2015), segtin los cuales, los participantes
debian mostrar su nivel de frecuencia en la realizacién de un listado de com-
portamientos, siendo 1 «nunca lo realizo» y 5 «lo realizo habitualmente».

Para aspectos relacionados con la autopercepcién general sobre su com-
portamiento y nivel de informacién se adaptaron items de los barémetros del
CIS, debiendo posicionarse segtn su grado de acuerdo o desacuerdo (siendo
1 «totalmente en desacuerdo» y 5 «totalmente de acuerdo») y segtn su grado
de informacién (siendo 1 «nada informado» y 5 «muy informado»).

Para medir el grado de conocimiento general de los ODS, se utiliza-
ron medidas elaboradas especificamente para ello por los miembros inte-
grantes del proyecto. Los participantes debian indicar si el TFG / TFM se
relacionaba o no con cada uno de los 17 ODS.

Resultados

Caracteristicas de la muestra

La poblacién objeto de estudio fueron los estudiantes de la FEGP de
Huesca que estaban cursando en el curso 2019-2020 la asignatura de TFG
en los grados de Administracién y Direccién de Empresas (ADE) y Ges-
tién y Administracién Pablica (GAP); o el TFM en el mdster universitario
en Direccién y Planificacién del Turismo (MUDPT).
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Las encuestas fueron respondidas de manera voluntaria por parte del
alumnado, siendo un 12,1 % alumnos pertenecientes al grado en ADE, un
12,1% alumnos de GAP y un 75,8% del MUDPT, de los cuales un
72,7 % eran mujeres y un 27,3 % hombres. Ninguno de los estudiantes era
menor de 21 afios, siendo un 45,5 % estudiantes menores de 25 afios, un
39,4 % tenia entre 25 y 30 afos, y un 15,1% era mayor de 30 afios. El
90,9 % de ellos vivia en la provincia de Huesca.

Grado de interés de los ODS

En este apartado se identifican los ODS que mayor atencién genera-
ron atendiendo al TFG / TFM, el tipo de titulacién (ADE, GAP o MU-
DPT) y el género. Los ODS que mayor interés despertaron entre los estu-
diantes en sus TFG / TFM fueron (figura 1) el objetivo 11, relacionado
con la sostenibilidad de las ciudades y comunidades (44 %), seguido del
objetivo 15 sobre la proteccidn, restablecimiento y uso sostenible de la vida
en los ecosistemas terrestres y gestién de los bosques de forma sostenible
(39%); en tercer y cuarto lugar los objetivos 8 (trabajo decente y creci-
miento econémico sostenido, inclusivo y sostenible) y 9 (industria, inno-
vacidn e infraestructuras) con un 33 % de los TFM / TFG realizados alre-
dedor de dichos objetivos. Si bien es importante destacar que se observa un
interés bastante repartido entre todos ellos.

Sin embargo, el grado de interés en los ODS difiere dependiendo del
tipo de titulacién al que pertenecia el alumnado, aprecidndose preferencias
por los ODS mads vinculados a las dreas de estudio en cada titulacién (figu-
ra 2). Asi, los alumnos del grado en ADE tenfan una clara motivacién por
el objetivo 8, relacionado con el trabajo decente y crecimiento econémico
(66,7 %). Por otra parte, los del grado en GAP dividian su interés en diver-
sos ODS relacionados con la salud y el bienestar (objetivo 3, 50 %), edu-
cacién de calidad (objetivo 4, 50%), igualdad de género (objetivo 5,
50 %), reduccién de las desigualdades (objetivo 10, 50 %), accién por el
clima (objetivo 13, 50 %) y vida en los ecosistemas terrestres (objetivo 15,
50%). Finalmente, el interés de los alumnos del MUDPT se concentré
principalmente en dos ODS: el objetivo 11, relacionado con la sostenibi-
lidad de las ciudades y comunidades (53,8 %), y el objetivo 15, relaciona-
do con la vida en los ecosistemas terrestres (46,2 %).
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FIGURA 1
PORCENTAJE DE TFM / TFG QUE SE CENTRAN EN CADA ODS
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FIGURA 2
GRADO DE INTERES EN LOS ODS EN FUNCION DE LA TITULACION
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Atendiendo al género (figura 3), las mujeres tenfan un interés mayor
por los ODS relacionados con elementos de la vida en comunidades, en
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FIGURA 3
GRADO DE INTERES EN LOS ODS EN FUNCION DEL GENERO
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concreto, el objetivo 15 sobre la proteccién, restablecimiento y uso soste-
nible de la vida en los ecosistemas terrestres y gestién de los bosques de
forma sostenible (50 %), el objetivo 11 sobre la sostenibilidad de las ciuda-
des y comunidades (42,9 %) y el objetivo 9 que centra su atencién en la
industria, innovacién e infraestructuras (35,7 %). Los hombres, en cam-
bio, estaban mds preocupados por el trabajo decente y el crecimiento eco-
némico (objetivo 8) (75 %) y la sostenibilidad de las ciudades y comunida-
des (objetivo 11) (50 %).

Grado de conocimiento y comportamiento del alumnado
sobre aspectos medioambientales

Para valorar el conocimiento y la familiaridad de los estudiantes con
aspectos medioambientales concretos, se pregunté por el lugar de realiza-
cién de la tltima Convencién Marco de las Naciones Unidas sobre el cam-
bio climdtico y por la correcta identificacién de la activista medioambien-
tal Greta Thunberg. En términos generales, se aprecia que el conocimiento
y la familiaridad del estudiante con estos aspectos es mayor al finalizar un
TFG / TEM relacionado con los ODS. Asi, un 11 % de los alumnos cono-
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cian el lugar donde se realiz6 dicha Convencién sobre el cambio climdtico
cuando iniciaron sus TFM / TFM, frente a un 27 % cuando los finaliza-
ron. Con respecto a la identificacién de Greta Thunberg, las diferencias,
aunque menores, van en el mismo sentido (61 % al inicio del TFG / TEM
y 67 % al final del mismo). No obstante, el grado de conocimiento en el
inicio ya era elevado, motivado probablemente por la gran popularidad de
esta activista en los medios de comunicacién, redes sociales (Facebook,
Instragram, Twitter, etc.) y foros de opinién que el alumnado visita fre-
cuentemente en su tiempo de ocio.

Por otra parte, en relacién con los comportamientos medioambienta-
les, se observa una tendencia positiva de mejora en los mismos a medida
que el alumnado avanza en el desarrollo del TFG / TEM. Es destacable la
existencia de mejoras significativas en los comportamientos relacionados
con el reciclado en el hogar (cristal, pldstico, papel/cartén) entre el inicio y
el fin del TFG / TFM. Posiblemente, esta mejora en el sistema de reciclado
en el hogar se deba a que son comportamientos habituales, que pueden ser
ficilmente realizados de forma mecdnica como una rutina en el dia a dia
por la mayor parte de la poblacién. Cabe mencionar también que esta
mejora en general podria haber sido mayor de no ser por el posible efecto
ejercido por la COVID-19, que ha podido influir y desincentivar la reali-
zacién de determinados comportamientos medioambientales, como el
bajo uso del transporte publico al estar limitada la movilidad de personas
durante el periodo de vigencia del estado de alarma.

Autopercepcién del alumnado

Por dltimo, se analizé la autopercepcién del alumnado sobre sus com-
portamientos medioambientales y nivel de informacién. En concreto, exis-
te una tendencia de mejora generalizada tanto en el comportamiento como
en el nivel de informacién. La valoracién media de los alumnos sobre sus
acciones vinculadas a la mejora del medio ambiente fue ligeramente supe-
rior al final del TFG / TEM que al principio (3,53 frente a 3,33, respecti-
vamente). Del mismo modo, los alumnos también consideraron que esta-
ban mds informados sobre temas medioambientales una vez finalizado su

TFG / TFM (3,40) que cuando lo iniciaron (3,11).



264 M. Mur, L. V. Casalé, S. Abella, M. ]. Barlés, N. Domeque y otros

Conclusiones y futuras lineas de investigacién

En cuanto a las principales conclusiones obtenidas segtin los objetivos
iniciales planteados podemos decir que, en primer lugar, se observan dife-
rencias en los ODS en los que se centran los TFG / TFM en cada titula-
cién. En funcién del drea de estudio en la que nos focalicemos, los alum-
nos de cada especialidad se decantan por los ODS que consideran mds
afines a sus titulaciones. De este modo, los alumnos del grado en ADE
muestran una clara predileccién por el objetivo 8, relacionado con el cre-
cimiento econémico y el trabajo; en el grado de GAD, la atencidn se centra
en los servicios publicos (objetivos 3 y 4), politicas de igualdad (objetivos
5y 10) y politicas medioambientales (objetivos 13 y 15); y en el caso de los
alumnos del MUDPT se pone de manifiesto la importancia de los destinos
(objetivo 11) y entornos sostenibles (objetivo 15).

En segundo lugar, en funcién del género, también existen diferencias
en los ODS en los que se centran los TFG / TFM, destacando una mayor
variedad entre las mujeres, que muestran interés por todos y cada uno de
los diecisiete ODS.

En tercer lugar, durante el proceso de elaboracién del TFG / TFM se
ha producido una evolucién positiva del alumnado en relacién con los te-
mas medioambientales, tanto ampliando sus conocimientos como mejo-
rando sus comportamientos y conductas relacionadas con el cuidado y la
preservacién del medio ambiente. En este sentido, los alumnos han mejo-
rado el grado de conocimiento general sobre temas medioambientales, tan-
to desde una perspectiva objetiva (correcta identificacién de aspectos
medioambientales concretos) como subjetiva (autopercepcién). Del mis-
mo modo, se ha observado una mejora general en sus comportamientos
medioambientales, sobre todo en los relacionados con el reciclaje en el
hogar (cristal, plastico, papel / cartén).

Tal y como se ha mencionado anteriormente, el presente proyecto se
encuentra en las fases iniciales de su desarrollo, por lo que pretende conti-
nuar estudiando la evolucién de los ODS y su vinculacién en los TFG /
TFM en las tres titulaciones que se imparten en la FEGP de Huesca. Asi,
futuras lineas de investigacién en el tema irdn encaminadas a comparar los
resultados obtenidos con estudiantes cuyos TFG / TFM no se relacionan
con los ODS, ademds de evaluar la utilidad del desarrollo de TFG / TFM

centrados en ODS en su futuro profesional.



Mejora en los comportamientos medioambientales 265

Referencias bibliograficas

Aguild, A. (2017). El rol crucial de las universidades ante la Agenda Global del
Desarrollo Sostenible. VIII Congreso Iberoamericano de Universidades Promo-
toras de la Salud. Promocién de la Salud y Universidad. Construyendo Entornos
Sociales y Educativos Saludables. Universidad de Alicante.

Barandiaran, M., Barrenetxea, M., Cardona, A., Gonzdlez, X., Mijangos, ]. J. y Pé-
rez, M. (2018). Accién educativa para implicar al alumnado en la consecucién
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Revista del Congrés Interna-
cional de Docéncia Universitiria i Innovacié (CIDUI), 4, 1-19. <https:/[www.
raco.cat/index.php/RevistaCID Ul/article/view/348942>

Cano Ginés, A. (2018). El papel de la Universidad en la Cooperacién Internacio-
nal al Desarrollo. Los ODS y el horizonte 2030. XVI Congreso Nacional Edu-
cacion Comparada. Tenerife. <https://n9.cl/ufojk>

Centro de Investigaciones Sociolégicas (2015). Bardmetro de diciembre de 2015.
Extraido el 1 de septiembre de 2019. <https://n9.cl/s9kv>

Organizacién de las Naciones Unidas (2015). Objetivos de desarrollo sostenible.
Extraido el 25 de enero de 2021. <https://n9.cl/ybgd>

Sénchez, E, Sabaté, E y Gibert, K. (2019). ;Aprenden sostenibilidad los alumnos
de la FIB? XXV Jornadas sobre la Ensefianza Universitaria de la Informdtica.
Murcia: Asociacién de Ensefiantes Universitarios de la Informdtica (AE-
NUI), 63-70.

Universidad de Zaragoza (2018). Aportando valor para alcanzar los objetivos de
desarrollo sostenible 2011-2030. Extraido el 26 de enero de 2021. <https://
n9.cl/e304>






29
FLIPPED CLASSROOM: MOTIVACION,
COMPROMISO Y ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES
DE CLASE PREFERIDAS POR LOS ESTUDIANTES

Ginesa Lépez Crespo, Araceli Cruz Martinez
y José Manuel Lerma Cabrera

REsuMEN

En el presente capitulo se expone una experiencia de clase invertida lleva-
da a cabo en el grado en Psicologfa de la Universidad de Zaragoza. Antes de
acudir a clase los alumnos tenfan que ver videos cortos sobre contenidos tedricos.
El tiempo de clase se dedicaba a realizar una serie de actividades cooperativas,
como trabajar en una wiki, resolver problemas y casos, preparar materiales audio-
visuales o participar en debates. Antes de comenzar la experiencia se analizé la
motivacién y el compromiso de los estudiantes ante las clases magistrales vs.
clases basadas en el aprendizaje cooperativo. Durante el cuatrimestre, los estu-
diantes valoraron las diferentes actividades realizadas en el aula. Los resultados
mostraron que no habifa diferencias previas en la motivacién o compromiso de
los estudiantes ante las actividades cooperativas y las clases magistrales. Por otra
parte, las actividades mejor valoradas por los estudiantes fueron la resolucién de
problemas y casos. A pesar de las dificultades encontradas (como, por ejemplo,
para trabajar en grupos cooperativos), se considera que la experiencia fue exitosa
en tanto que el porcentaje de seguimiento de la asignatura con la metodologfa de
clase invertida fue muy alto, asi como el porcentaje de aprobados.

Introduccion

En los dltimos afios ha irrumpido con fuerza en el dmbito educativo
una forma de hallar el equilibrio entre transmisién de contenidos y aplica-
cién de metodologias activas en el aula: la clase invertida, mds conocida
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por su nombre en inglés flipped classroom. La clase invertida no es mds que
una inversién de los tiempos y los espacios del aprendizaje. Las actividades
que habitualmente se realizaban en clase, es decir, las dedicadas a la trans-
misién de conocimientos (la clase magistral), sale fuera del aula, entrando
en esta las actividades que habitualmente se realizaban fuera de ella, como
la resolucién de problemas y casos, por ejemplo. Tradicionalmente, la
transmisién de conocimientos en la clase invertida se ha venido realizando
a través de lecturas que los alumnos tenfan que trabajar antes de acudir a
clase. No obstante, con la irrupcién de las tecnologias de la informacién y
la comunicacién (TIC) dicha transmisién de conocimientos se ha podido
digitalizar, pudiéndose emplear diversos formatos, como documentos
multimedia o, mds frecuentemente, videos. Diversos estudios avalan la
efectividad de esta forma de proceder, hallindose por ejemplo mejora en el
rendimiento académico respecto a clases tradicionales (2. g. Chen ez alii,

2018).

A pesar de que se ha experimentado un aumento de las publicaciones
referentes a la flipped classroom, todavia quedan muchas incégnitas por re-
solver.

En trabajos previos habiamos encontrado que, en ocasiones, los estu-
diantes son reacios al cambio de paradigma, pudiéndose oponer inicialmen-
te a la clase invertida (Lépez-Crespo et alii, 2019). Esto nos llevé a pensar
que es posible que esta resistencia al cambio se manifieste en diferencias en
la motivacién o en el compromiso al comienzo del curso. Por otra parte, se
argumenta que la eficacia de este método no se debe a la clase invertida en
si 0 a las tecnologias empleadas fuera del aula, sino a la calidad de las estra-
tegias que se emplean en el tiempo de clase (Santiago Campidn er alii,
2018). Por ello, se hace necesario evaluar la/s metodologia/s utilizada/s
durante la clase, para valorar cudles pueden ser mds adecuadas.

En este contexto, el siguiente capitulo surge con el objetivo de imple-
mentar una experiencia docente basada en la clase invertida con estudian-
tes de grado. Partiendo de este objetivo, queremos (1) analizar con qué
niveles de motivacién y compromiso afrontan inicialmente una asignatura
en la que se emplea este procedimiento, (2) conocer la valoracién de los
estudiantes de las distintas actividades llevadas a cabo en el aula y (3) ana-
lizar los puntos fuertes y débiles de su implantacién, asi como aquellos
aspectos a mejorar.
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Método

Participantes

Participaron en el estudio un total de 58 alumnos de la asignatura de
Psicologia de la Educacién del grado en Psicologia. Se trata de una asigna-
tura obligatoria y de cardcter cuatrimestral, que se imparte a lo largo del
primer cuatrimestre del 3. curso.

Instrumentos

Para evaluar la motivacién previa de los estudiantes se empleé el cues-
tionario de Motivacién Situacional validado al castellano por Martin-Albo
et alii (2009). Se empled ademds la adaptacién espafola del Utrecht Work
Engagement Scale (UWES; Schaufeli, Bakker y Salanova, 2006), de Sala-
nova et alii (2000), para valorar el compromiso de los estudiantes con la
asignatura.

Tecnologias empleadas

Para llevar a cabo la experiencia se emplearon las siguientes herra-
mientas:

— Edpuzzle: se trata de una plataforma de edicién de video, de cardcter
gratuito al menos en su versién basica. Una de sus funcionalidades es
la posibilidad de incluir preguntas a lo largo del video para chequear la
comprensién de los contenidos por parte del estudiante. Ademds, tam-
bién se puede hacer un registro de los estudiantes que han accedido a
los contenidos, asi como las puntuaciones que han obtenido en las
cuestiones insertadas.

— Moédulo wiki de Moodle: permite a los participantes anadir y editar
una coleccién de pdginas web. En este caso se escogi6 el modo colabo-
rativo, donde todos los estudiantes pueden entrar y editar.

— Socrative: se trata de una app educativa de preguntas y respuestas que
retine funcionalidades apropiadas para la gamificacién educativa. En con-
creto, en esta experiencia se empled la herramienta de «Carrera espacial»,
en la que los grupos compiten por llegar mds rdpido a la meta contestan-
do una serie de preguntas lo mds rédpida y acertadamente posible.
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— Encuestas de Moodle: permite realizar encuestas sencillas entre los es-
tudiantes. Se utiliz6 para obtener la valoracién del alumnado sobre la
tarea o actividad que acababa de realizar en clase. Para ello se emple6
una escala del 1 al 5 donde 1 corresponde a «la considero de poca uti-
lidad para mi aprendizaje» y 5 corresponde a «la considero de mucha
utilidad para mi aprendizaje».

— Google Forms: se trata de una herramienta que permite crear formula-
rios online y recoger las respuestas de los participantes, asi como plas-
marlas en un documento de Excel. En este caso se empled para recoger
las respuestas de los estudiantes a los dos cuestionarios mencionados en
el apartado anterior.

Procedimiento

En la asignatura se sigui6 una estructura de clase invertida que incluia
actividades previas realizadas fuera del aula y actividades de clase. Las acti-
vidades previas consistian principalmente en el visionado de videos de cor-
ta duracién (con una duracién médxima de 10 minutos) colgados en la
plataforma Edpuzzle. Las preguntas incluidas a lo largo de los videos per-
miten al alumno comprobar si estd entendiendo el contenido y recibir re-
troalimentacion inmediata. Las actividades de clase se llevaban a cabo si-
guiendo una metodologia de aprendizaje cooperativo y consistieron,
principalmente, en resolucién de casos, elaboracién de una Wikipedia a
través del médulo Wiki de Moodle, elaboracién de videos, participacién
en debates y participacién en competiciones a través de la herramienta
Carrera espacial de Socrative.

El primer dia de clase, y después de explicar la metodologia de trabajo
de la asignatura, se pidi6 a los alumnos que, de forma totalmente voluntaria,
respondiesen a los cuestionarios de Motivacién situacional y compromiso
pensando en dos escenarios diferentes: una estructura de clase invertida
como la que se iba a seguir en esta asignatura y una estructura de clase mds
tradicional como las que se emplean en otras asignaturas de la titulacion.

A lo largo del cuatrimestre se fueron recogiendo, a través del médulo
de encuestas de Moodle, la valoracién de los estudiantes de las diferentes
actividades planteadas para trabajar en el aula. Por otra parte, la profesora
llevé un diario de campo en el que anotaba las principales dificultades y
resistencias halladas en clase.
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FIGURA 1

VALORACIONES MEDIAS DE CADA ACTIVIDAD
REALIZADAS POR LOS ESTUDIANTES

Andlisis por actividad

Resolucion Participacion Creacion de  Cohete Wikipedia
de casos endebates videos espacial (Moodle)
(Socrative)

Resultados

Un total de 55 de 58 alumnos matriculados, es decir, un 94,82 %, si-
guieron la metodologia de clase invertida de la asignatura. El resto de los
alumnos no acudié a clase, optando por realizar directamente el examen
final. Todos ellos superaron con éxito la asignatura, ya fuese en primera o
segunda convocatoria.

Sobre la valoracién « priori de su nivel de motivacién para trabajar
bajo una estructura de clase tradicional o de clase invertida con el aprendi-
zaje cooperativo como elemento central, pudimos observar que no habia
diferencias significativas (p > 0,1). Tampoco se observaron diferencias en
cuanto al compromiso académico (p > 0,1).

Respecto a las actividades preferidas por los alumnos, encontramos que
la mejor valorada es la resolucién de casos, seguida por la participacién en
debates, la creacién de videos, la participacién en una carrera espacial a través
de Socrative, y, por ultimo, la elaboracién de una Wikipedia (figura 1).

Por ultimo, y en lo referente a las dificultades halladas en la imple-
mentacion de la experiencia, se puede hablar de cuatro dificultades princi-
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pales. En primer lugar, se observa cierta reticencia por parte de algunos
alumnos a seguir una metodologia que no corresponda con una estructura
de clase tradicional, basada en las clases magistrales. Por otro lado, en rela-
cién con el aprendizaje cooperativo, detectamos una fuerte resistencia a
trabajar con grupos no elegidos por el propio estudiante y también ciertas
dificultades para resolver algunas tareas de forma cooperativa. Por altimo,
en la actividad de elaborar una Wikipedia, pudimos constatar que los dife-
rentes grupos tenfan dificultades para realizar una escritura colaborativa.
Es decir, muchos grupos se limitaban a afadir a la wiki la informacién que
habian encontrado, sin cuidar que no fuese redundante con la aportada
por otros grupos.

Discusién

Los objetivos de la presente investigacién fueron determinar cudl es el
nivel de motivacién y compromiso con el que los alumnos de 3. curso de
Psicologia se enfrentan a un método docente enmarcado en un modelo
de clase invertida vs. un método docente tradicional. Se pretendia también
conocer cudles son las actividades preferidas por los alumnos/as, asi como
analizar las dificultades encontradas por parte del profesor.

Respecto al primer objetivo, vemos que no existen diferencias signifi-
cativas « priori en cuanto a motivacién o compromiso entre una asignatura
que emplea el aprendizaje cooperativo dentro de una estructura de clase
invertida con respecto a un método tradicional basado en las lecciones
magistrales. Los alumnos no parecen tener, por tanto, prejuicios ni a favor
ni en contra de la clase invertida respecto a la tradicional. Serfa interesante
saber si motivacién y compromiso se modifican conforme progresa el cur-
so. Futuras investigaciones deberdn ahondar en esta cuestion.

Respecto al segundo objetivo, vemos claramente que la actividad pre-
ferida por los alumnos es la resolucién de problemas y casos. Comunica-
ciones informales por parte de los estudiantes hacen pensar que esta meto-
dologia les acerca a lo que serd su futura prictica profesional, lo que hace
que genere en ellos un mayor interés. Es de gran importancia en la docen-
cia universitaria saber que prefieren realizar debates de clase antes que otras
tareas que « priori les pudiesen parecer mds lidicas o la utilizacién de los
recursos de gamificacion, como, por ejemplo, realizar una competicién
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virtual a través de la utilidad de carrera espacial de Socrative. En este senti-
do, se puede inferir que el estudiante universitario prefiere un tipo de
aprendizaje mds profundo, donde pueda expresar sus conocimientos, fren-
te a la utilizacién del aprendizaje para superar una prueba, aunque sea en
forma de gamificacion. Esto es asi a pesar de que tuvieron que revisar
abundante bibliografia en inglés para preparar el debate. A este respecto,
algunos estudiantes comunican, de manera informal también, que es una
actividad ardua pero que conduce a un aprendizaje significativo. La activi-
dad menos valorada por los alumnos es la elaboracién de una Wikipedia a
través del médulo de wiki de Moodle. Comentaremos esta cuestién mds
abajo.

Respecto a las dificultades halladas en la experiencia, destaca la resis-
tencia al cambio de metodologia por parte de algunos alumnos. Principal-
mente las quejas se refieren a la elevada carga de trabajo que tienen que
acometer en las horas dedicadas a las actividades presenciales, en compara-
cién con la mds cémoda postura de limitarse a atender al profesor en una
clase magistral. Como comentibamos anteriormente, esto no se traduce en
una disminucién de su motivacién o compromiso (al menos inicialmente),
por lo que podemos deducir que ambos modelos docentes, tradicional e
invertido, tienen, a priori, sus partidarios y detractores.

Dos dificultades elevadas se refieren al aprendizaje cooperativo especi-
ficamente. Por un lado, existe mucha resistencia a trabajar con grupos no
elegidos por el estudiante. Por otra, al hecho de no trabajar de forma coo-
perativa en algunos casos, limitdndose a repartirse el trabajo sin que poste-
riormente haya una integracién de conocimientos. La dificultad para tra-
bajar en grupos heterogéneos surgié a pesar de dedicar tiempo de clase a
dialogar para establecer compromisos grupales y llegar a un acuerdo que
firmaron por escrito. Estas medidas fueron insuficientes en algunos casos,
por lo que seria conveniente dedicar mds tiempo atin a entrenar las habili-
dades necesarias para trabajar de forma cooperativa (escucha activa, por
ejemplo), o realizar un seguimiento mds continuado del funcionamiento
del grupo. Por tltimo, una Gltima precaucién a tener en cuenta se refiere a
la asuncién de que los alumnos son «nativos digitales» y, por tanto, acos-
tumbrados a utilizar con soltura las tecnologias y las formas de trabajar que
ellas permiten. En este caso en concreto se encontraron muchas dificulta-
des a la hora de trabajar en la elaboracién de una wiki de clase, ya que no
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concebian la construcciéon de conocimiento de forma colaborativa, sino
que se limitaban a poner sus aportaciones, sin cuidar que no fuesen redun-
dantes con lo que ya estaba recogido en la Wiki. En este caso, creemos que
se ha de explicar mucho mds detalladamente qué se espera de ellos, reali-
zando incluso un entrenamiento previo.

A pesar de todas estas dificultades que pueden surgir de forma pun-
tual, la valoracién global de la experiencia fue positiva. Por un lado, el se-
guimiento de las clases fue muy elevado, como demuestra el alto porcenta-
je de alumnos que se decantaron por seguir el modelo de la clase invertida.
Por otro, la tasa de éxito y rendimiento para estos alumnos fue del 100 %.

A modo de conclusién podemos decir que, aunque puede generar
dificultades puntuales, con el uso de la clase invertida se logra un alto ren-
dimiento. Esto es asi a pesar de que los niveles de motivacién y compromi-
so previos eran similares a los de los estudiantes que seguian la clase tradi-
cional. Finalmente, podemos detectar que la actividad preferida por los
estudiantes es la resolucién de casos.
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30
CONJUNTO DE HERRAMIENTAS Y HABILIDADES
BASICAS PARA HACER UN/A DOCENTE
COMPETENTE DIGITALMENTE

Juan Francisco Alvarez Herrero

RESUMEN

La competencia digital del docente viene marcada y estudiada en diferen-
tes investigaciones. Pero en muy pocas ocasiones se aterriza en aquellas herra-
mientas y habilidades concretas que el docente debe conocer y manejar para
llegar a hacer real dicha competencia digital. Por ello, aqui describimos, con
ejemplos concretos, las herramientas y habilidades bésicas, clasificadas en las
cinco 4reas del marco de referencia de la competencia digital docente, que todo
docente debe conocer para ser competente digitalmente.

Introducciéon

La irrupcién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC) en el mundo de la educacién supuso un cambio y un revulsivo en
las aulas. Entre los docentes supuso un creciente interés por las TIC y asi
se demandaba formacién en estas tecnologias digitales que parecian habian
venido a hacer posible otra educacién, mds eficaz y que proporcionase un
aprendizaje mds significativo. También entre los discentes consiguieron
una fama sin precedentes, pues suponia un aliciente y un elemento moti-
vador el uso de las TIC para acompanar los procesos de ensefianza-apren-
dizaje. Con los afos, las TIC empezaron a perder interés con la aparicién
de diferentes condicionantes que repercutieron negativamente sobre ellas:
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no resolvian los problemas de la educacién y ello obedecia a que en muchas
ocasiones no se habian sabido implementar; la formacién que se habia reci-
bido no era de calidad y estaba enfocada en el uso de la herramienta y no en
su implementacién acompafada de la metodologia; el miedo existente entre
los docentes de nunca llegar a estar a la altura del alumnado al que conside-
raban nativo digital y muy puesto en su uso; asi como la creciente aparicién
de voces discordantes que alertan sobre los peligros y problemas de salud,
algunos de ellos muy sobredimensionados, que las TIC pueden llevar a gene-
rar (adiccidn, retos virales, ciberbullying, vista cansada y malas posturas, efec-
tos cancerigenos de las ondas wifi, etc.). Y todo ello hizo resurgir un interés
por otras temdticas en las que buscar la innovacién en la educacién. Asi, las
metodologias activas, aquellas que focalizan la atencién en el alumnado ddn-
dole un mayor protagonismo, pasaron a centrar el interés del profesorado y
de los procesos de innovacién en centros e instituciones educativas; dejando

en un segundo plano las TIC (Alvarez-Herrero, 2020).

Con la llegada de la pandemia del coronavirus en 2020, en la que se
ha puesto en tela de juicio la competencia digital de docentes y discentes,
se ha recuperado el interés y en este caso, por la necesidad imperiosa, de
estar familiarizado con el uso e implementacién de las TIC en la educa-
cién. Las tecnologias digitales en la actualidad han recuperado ese interés
perdido y se han convertido en un elemento imprescindible en el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Bien sea en una modalidad de ensefanza com-
pletamente online, no presencial; bien en una modalidad mixta de semi-
presencialidad; o bien en la modalidad presencial, las TIC vuelven a aban-
derar el cambio y la innovacién en la educacién y parece que han vuelto
para quedarse definitivamente (Cabero y Valencia, 2021). Y por ello, mu-
chos docentes buscan nuevamente formacién en estas tecnologfas. La de-
manda hacia este tipo de formacién se ha visto en los tltimos meses muy
superada e incluso por encima de las posibilidades de la que se puede ofre-
cer desde los centros de recursos y formacién del profesorado, o de las ad-
ministraciones educativas.

La competencia digital del docente se ha visto comprometida con to-
dos estos acontecimientos. La que el profesorado crefa poseer, se ha demos-
trado que estaba muy por encima de la que realmente ha demostrado te-
ner. De ahi que se haya hecho tan necesaria dltimamente el desarrollarla y
ponerla en préctica.



Conjunto de herramientas y habilidades bdsicas para hacer unla docente 277

Competencia digital docente

Entre las muchas definiciones que podemos encontrar para definir la
competencia digital docente (CDD), nos quedamos con aquella que la
define como:

un proceso de aprendizaje permanente que nos capacita para el uso de las TIC en la
creacion, acceso, andlisis, administracion, integracion, evaluacion y comunicacion
de la informacion con el claro objetivo de resolver problemas y situaciones en nuestra
sociedad digital sometida a un cambio constante. (Alvarez-Herrero, 2014: 35)

Diferentes organismos y administraciones educativas llevan tiempo
tratando de definirla, delimitarla o incluso evaluarla. En este sentido, des-
tacan, entre todos ellos, los esfuerzos realizados por el Instituto Nacional
de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado (INTEF), quien,
primero con la redaccién del marco comin de la competencia digital do-
cente (INTEF, 2017), y después a través del Ministerio de Educacién y
Formacién Profesional (MEFP), fijard con las diferentes autonomias, el
marco de referencia que viene publicado en la resolucién de 2 julio de
2020 en el Boletin Oficial del Estado (BOE) de 13 de julio de 2020. En

dicho marco de referencia, se establecen cinco 4reas:

— Area 1. Informacién y alfabetizacién informacional.
— Area 2. Comunicacién y colaboracién.

— Area 3. Creacién de contenidos digitales.

— Area 4. Seguridad.

— Area 5. Resolucién de problemas.

En todas las dreas se describen una serie de competencias a desarrollar,
unos niveles competenciales que se pueden alcanzar (A: bésico; B: interme-
dio; y C: avanzado; y que a su vez cada uno de estos contempla dos subni-
veles, uno bajo: 1y otro alto: 2) y unos descriptores de dichos niveles.

Las competencias y los descriptores de los diferentes niveles dan una
idea de qué se requiere en el docente para poder decir que tiene desarrolla-
da dicha competencia, y en conjunto un drea y la totalidad de la compe-
tencia digital del docente. Sin embargo, dicho marco de referencia no
menciona ni ofrece ninguna lista de herramientas o tipo de herramientas,
asi como de estrategias, que llevan a ejemplificar dichos descriptores y
competencias.
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En los diferentes estudios que se han realizado hasta la fecha (Durdn ez
alii, 2019; Girén et alii, 2019) no encontramos ninguno que haga mencién
al tipo de recursos (herramientas y estrategias) que permitirian desarrollar las
diferentes competencias que contempla la CDD. La mayoria de estudios se
centran en delimitar ribricas sobre aquellos aspectos que deberfa conocer un
docente para ser competente digitalmente, o bien se centran en conocer la
autopercepcién que tiene el docente sobre si dichos descriptores los tiene
conseguidos o asumidos. Ello presenta la dificultad afiadida de que en mu-
chas ocasiones dichas descripciones, al no venir ejemplificadas con herra-
mientas o casos reales, el docente no llega a comprender estos indicadores o
descriptores y, por tanto, no podemos considerar que las valoraciones que
haga sean del todo un perfecto reflejo de la realidad. Asimismo, estamos
hablando de que se trata de autopercepciones, con todo lo que ello implica,
y que como ya hemos mencionado anteriormente y ha quedado demostrado
con los hechos acontecidos de la pandemia del coronavirus, la percepcion de
los docentes dista mucho de la realidad, pudiendo considerar que poseen
una competencia digital muy por encima o por debajo de la real.

Por todo ello, hemos querido establecer en esta investigacién, y tras haber-
lo puesto en prictica en diferentes y multitudinarias formaciones, una descrip-
cién y un listado mds cercano y real de aquellas herramientas y estrategias que
todo docente deberfa dominar para considerarse competente digitalmente.

Al igual que se menciona en el marco de referencia de la CDD sobre
los descriptores de las diversas competencias, nosotros también queremos
advertir que esta descripcion y listado de recursos que aqui ofrecemos debe
someterse con el tiempo a una constante revisién y renovacién, y que,
como todo en tecnologias digitales, su validez en el tiempo es finita. A
pesar de ello, consideramos que se trata de una descripcion necesaria y
muy valida para aportar al docente un punto de vista mds real, mds cerca-
no, y a la vez formativo y generador de interés.

Establecemos este conjunto de herramientas y estrategias basindonos
en las mismas cinco 4reas del marco de referencia de la CDD.
Informacion y alfabetizacién informacional

Todo docente para ser capaz de identificar, localizar, recuperar, al-
macenar, organizar y analizar la informacién relevante, evaluando a su
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vez su finalidad y relevancia, deberia conocer y manejar las siguientes
herramientas:

— Buscador de informacién, como por ejemplo Google, en el que ade-
mds conozca sus entresijos para realizar busquedas més eficaces (uso de
simbolos, operadores y estrategias que le permitan excluir términos,
combinar busquedas, etc.).

— Buscador académico de informacién presente en publicaciones cienti-
ficas (libros y revistas). Por ejemplo: Google Scholar, sabiendo desen-
volverse en como citar, como encontrar referencias a partir de una fe-
cha dada, etc.

— Enciclopedias en linea (Wikipedia), buscadores de respuestas (Wol-
fram Alpha), diccionarios en linea (el Diccionario de la Real Academia
Espanola de la Lengua).

— Traduccién rdpida de informacién (en una web clicando sobre el cuer-
po de la pdgina con el botén derecho del ratén o utilizando algtn tra-
ductor en linea).

— Cébmo realizar una captura de pantalla (importante para poder recoger
en forma de imagen aquella informacién que estamos viendo en nues-
tra pantalla).

— Utilizacién de un acortador de urls o links (por ejemplo: bitly).

— Conocer y manejar diferentes repositorios, de videos (YouTube), de
presentaciones y documentos (Slideshare), asi como un servicio de mi-
croblogging como Twitter.

— Desenvolverse con suficiente soltura en diferentes redes sociales como
fuentes de informacién: Facebook, Pinterest, Instagram, etc.

— Conocer y manejar alguna herramienta para la gestién y clasificacion
de la informacién, como, por ejemplo: Symbaloo.

Comunicacién y colaboracién

Todo docente debe ser capaz de comunicarse en entornos digitales,
compartir recursos, conectar y colaborar con otros a través de herramientas
digitales, interactuar y participar en comunidades y redes, para ello es ne-
cesario conocer y manejarse con soltura en las siguientes herramientas:

— Una suite ofimética colaborativa que incluya correo electrénico, asi
como herramientas ofimdticas (procesador de textos, hoja de cdlcu-
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lo, herramientas para presentaciones, formularios, etc.) que permi-
tan la colaboracién (por ejemplo: Google Suite 0 Google Apps). Es
importante conocer estrategias y habilidades para hacer un uso efi-
caz de dichas herramientas, por ejemplo: seleccionar y clasificar el
correo, permisos de edicién o lectura en las herramientas colabora-
tivas, etc.

— Una herramienta para la realizacién de videoconferencias, como por
ejemplo Google Meet, Zoom, Jitsi, etc.

— Uso y manejo de herramientas para gestién del tiempo y, con él, de la
comunicacion: calendario (Google Calendar), gestor de reuniones
(Doodle), reserva de citas (Reservio), lista de tareas (Remember the
milk), etc.

— Uso y manejo de algin servicio de mensajeria instantdnea que sea res-
petuoso con los derechos de privacidad y tenga una alta fiabilidad, por
ejemplo: Telegram. Conocer cémo usar dicha herramienta en modo de
comunicacién unidireccional y bidireccional.

Creaci6n de contenidos digitales

El/la docente debe ser capaz de crear y editar contenidos nuevos (tex-
tos, imdgenes, videos, etc.), integrar y reelaborar conocimientos y conteni-
dos previos, realizar producciones artisticas, contenidos multimedia y pro-
gramacion informdtica. Asi como saber aplicar los derechos de propiedad
intelectual y las licencias de uso. Y para ello, debe al menos conocer y
manejar las siguientes herramientas:

— Un servicio de blog (por ejemplo: Blogger), en el que saber crear entra-
das, ponerle etiquetas, insertar imdgenes y videos, asi como vinculos a
otras webs.

— Conocer vy utilizar las diferentes licencias de uso libres, las licencias
Creative Commons.

— Saber utilizar y editar imdgenes, haciendo uso de repositorios de imd-
genes libres de derechos (Pixabay, Flickr, etc.) y de editores graficos
online que permitan crear y editar todo tipo de recursos visuales como
imdgenes, posteres, diapositivas, posts para redes sociales (Photopea,
Pixlr, Canva, etc.).

— Creacién, edicién y utilizacién de audio libre de derechos. Para la crea-
cién por ejemplo de podcasts (Spreaker), utilizando sonidos libres de
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derechos de algtin repositorio de musica libre (Jamendo), y editdndolo
en linea (123 apps).

— Cireacién de nubes de palabras, como las palabras clave de cualquier
texto, documento o pdgina web (Nubesdepalabras, WordArt, etc.).

— Utilizacién de la realidad aumentada para dar un valor anadido a la
informacién y comunicacién que compartimos, utilizando al menos
su nivel mds bdsico con la creacién y la lectura de cédigos QR.

— Creacién de muros colaborativos con los que compartir comunicacién
e informacién (Padlet).

— Cireacién de cuestionarios interactivos (Kahoot, Quizizz, Quizalize,
etc.), gestion de la participacién e interaccién en actividades (Ruleta,

Stop Bomb Watch, etc.).

Seguridad

El/la docente debe ser capaz de saber proteger sus datos, su identi-
dad digital, haciendo un uso seguro y sostenible de la seguridad digital.
Para ello, es necesario el conocimiento y el manejo de estos recursos y

habilidades:

— Testador de nombres de usuario, para crearse una identidad digital y
que nadie la haya utilizado antes (Namech_k).

— Crearse un avatar si no se desea hacer uso de una foto propia para
identificacién digital (Crear tu avatar).

— Proceder de tanto en tanto a realizar egosurfing o a googlearse, es decir,
buscarse en Internet, para asi ser conocedor de la informacién que hay
disponible en la red sobre uno mismo, y en el caso de detectar algiin
uso fraudulento, poder denunciarlo.

— Aprender a hacer un uso seguro de Internet y para ello se puede aseso-
rar e informar en diferentes webs de ayuda: Pantallas Amigas, INCI-
BE, pdginas de la Policia Nacional y de la Guardia Civil, Internet segu-
ra de Edu365.cat, etc.

Resolucién de problemas

Todo docente debe ser capaz de identificar necesidades y recursos di-
gitales, tomar decisiones a la hora de elegir la herramienta digital apropia-
da, acorde con la finalidad o necesidad, resolver problemas conceptuales,

p P
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problemas técnicos y actualizar la competencia propia y de los alumnos.
Para ello proponemos las siguientes herramientas y estrategias:

— Conocer diferentes portales de recursos, herramientas y webs de re-
flexién y andlisis. Por ejemplo: En la nube TIC, Ayuda para maestros,
Artefactos digitales, Proyecto Guappis, etc.

— Conocer y manejar conversores de formatos de archivos de texto, ima-
gen, musica y video (ilovepdf, cloudconverter, zamzar, etc.).

— Buscar vias de escape a la infoxicacidn, a la adiccién de las tecnologfas,
asi como a los posibles problemas de salud derivados del uso de las
tecnologias (vista cansada, malas posturas, etc.), sabiendo desconectar
para saber conectar.

Conclusién

Esta descripcién detallada y cercana al docente de nuestros dias fa-
vorece un mayor entendimiento, y a su vez un acercamiento y un aumen-
to de interés, de la CDD por parte del docente. Como ya hemos comen-
tado, los cambios y la evolucidén constante a la que estdn expuestas las
tecnologias digitales implica que este conjunto de herramientas y habili-
dades aqui descritas deban someterse a una continua renovacién y revi-
sién. Pero encontramos que era necesario su planteamiento y exposicion,
pues constituye un valioso aporte en el desarrollo de la competencia di-
gital del docente.
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GAMIFICACION COMO METODO
DE APRENDIZAJE A TRAVES
DE LA HERRAMIENTA KAHOOT
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David Falcén Miguel y Carlos Castellar Otin

REsuMEN

La gamificacién es un recurso empresarial innovador e interesante que
presenta un alto potencial educativo. El uso en el aula de herramientas digitales
ladicas, bajo un enfoque pedagégico, despierta una importante motivacién
entre los estudiantes. En esta experiencia diddctica se ha incorporado en dos
asignaturas relacionadas con la actividad fisica, el deporte y la educacién fisica,
la utilizacién de cuestionarios, confeccionados a través de la plataforma
Kahoot, con el objetivo de mejorar la participacién, la implicacién y la asimi-
lacién de contenidos teéricos. Los resultados obtenidos indican que la pro-
puesta metodoldgica planteada permite desarrollar, de manera coherente y
pedagdgicamente significativa entre los estudiantes, las capacidades de asimila-
cién y comprensién. Asimismo, Kahoot se presenta para el profesorado como
una herramienta vélida para confeccionar pruebas de evaluacién, o para com-
probar en determinadas situaciones el nivel de aprendizaje adquirido por los
estudiantes.

Introduccion

En la sociedad actual del conocimiento y la tecnologia, el término
gamificacidn, a pesar de su reciente creacion e incorporacién a nuestro vo-
cabulario, forma ya una parte importante de nuestras vidas. Etimolégica-
mente, la gamificacion es una palabra que tiene sus origenes a finales del
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siglo xx, adquiriendo en la tltima década una gran importancia y desarro-
llo (Pelling, 2017).

La gamificacién es una tendencia a través de la cual los elementos y las
tecnologias del juego se pueden utilizar en un contexto formal. En este
sentido incluye el mecanismo de transferencia de juegos a través de la tec-
nologia para mejorar la adquisicién de habilidades y hébitos en el ambito
empresarial y alcanzar asi los objetivos establecidos (Pelling, 2017).

Estas caracteristicas hacen que la gamificacién se encuentre muy ex-
tendida en el mundo empresarial, siendo de gran interés en el dmbito de
los recursos humanos, el marketing o la formacién. Sin embargo, por sus
caracteristicas y debido al elevado componente motivacional que posee,
recientemente también se ha ido incorporando de forma paulatina al con-
texto educativo, adaptando diferentes juegos a los procesos de ensenanza-
aprendizaje, dotdndolos con un alto componente educativo (Rodriguez y
Santiago, 2015).

Los estudiantes del siglo xx1 son una generacién nacida en una era
digital, que crece y se desarrolla de manera paralela a los avances tecnol6-
gicos, por lo que resulta dificil, y totalmente fuera de su contexto, no in-
corporar métodos de aprendizaje en donde se utilicen instrumentos y he-
rramientas, como pueden ser los teléfonos méviles de tltima generacidn,
considerados como una nueva extremidad del ser humano e indispensable
en nuestro dfa a dia.

En este sentido, la gamificacion se presenta como una adecuada me-
todologia para ser incorporada en la ensehanza de contenidos relacionados
con la actividad fisica y el deporte.

Sin lugar a duda, en el mundo digital y tecnoldgico de la sociedad
actual, es necesario incorporar al aula metodologfas y recursos en donde se
utilicen herramientas que faciliten y fomenten de una manera significativa
la participacién y la cooperacién en el aprendizaje de contenidos. Ademds,
si estas actividades se ven beneficiadas por la incorporacién y el desarrollo
de actividades lddicas, que fomenten la adquisicién de diferentes compe-
tencias, se estard estimulando la adquisicién de aprendizajes interactivos
que podrian convertirse en significativos y perdurar a lo largo de los anos.

Con este fin, la herramienta Kahoot, implementada en el teléfono
movil, se presenta como una alternativa interesante y ttil para ser incorpo-



Gamificacion como método de aprendizaje a través de la herramienta Kahoor 287

rada como método de refuerzo durante el desarrollo de las clases tedricas.
Mediante la utilizacién de esta plataforma, y utilizando toda la imagina-
cién posible por parte del profesorado, se pueden disefiar actividades de
gamificacién que permitan asentar y progresar en los aprendizajes, de una
forma mds tecnoldgica, ludica, atractiva y motivante. Para los estudiantes
la utilizaciéon de esta herramienta les supone mantenerse en su mundo di-
gital, mientras que para el profesorado le ayuda a descubrir nuevas formas
y recursos educativos que le permitan mantener la atencién por los conte-
nidos, ademds de ofrecerles la oportunidad de conocer de manera inmedia-
ta los progresos realizados por sus estudiantes.

Marco tedrico

La educacién basada en herramientas que incorporen tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) es un campo muy amplio que ha
sido abordado desde muy diferentes enfoques, atendiendo a aspectos como
la diversidad de recursos que ofrecen las vivencias personales del alumnado
(Sancho y Borges, 2011; Revuelta y Guerra, 2012) o la orientacién docen-
te (Alonso y Bldzquez, 2012), entre otros.

La mera presencia de aparatos tecnoldgicos en el sistema educativo no
son per se enriquecedores de los procesos de ensefianza-aprendizaje (San-
cho, 2009). Sin embargo, un enfoque pedagégico adecuado puede conver-
tirlos en potenciadores del aprendizaje en cuanto a rigor, motivacién y
significatividad (Mufoz, 2009).

Una de las aplicaciones que puede ser utilizada es Kahoot, y aunque se
estdn desarrollando muchos contenidos con valor educativo utilizando este
tipo de formato, en muchos de ellos el alumnado ha visto sustituido el
material tradicionalmente impreso por otro audiovisual, lo que provoca
que el alumno no sea participe de todos los procesos que conlleva la elabo-
racién de este tipo de cuestionarios. El solo uso de material audiovisual no
supone innovacién educativa alguna, por lo que se debe atender al uso
educativo que se hace de ella.

El desarrollo de metodologias diddcticas apoyadas en las TIC, y que
ademds den respuesta a la implantacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior supone un reto tanto para los docentes responsables de sus disefios,
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como para el discente protagonista del aprendizaje. En esta linea se pro-
nuncia Herrero (2014) afirmando que el uso de recursos tecnoldgicos por
parte del profesorado incide de manera positiva en la formacién por com-
petencias.

Aunque existe cierto consenso generalizado sobre su importancia, la
formacién en técnicas y aptitudes relacionadas con el dmbito digital es una
excepcién en los programas de formacién tanto del profesorado como del
alumnado (Marin-Diaz y Reche, 2012). Asi, se hace necesario comprender y
abordar la alfabetizacién digital y su enfoque pedagégico, pues no tiene tan-
to que ver con las herramientas como con la cognicién (informacién, conte-

nidos multimedia, identidad digital, etc.) (Lankshear y Knobel, 2008).

Objetivo y contexto de aplicacién

El objetivo principal de esta experiencia didédctica ha sido utilizar la
herramienta Kahoot, mediante diferentes dispositivos electrénicos (mévi-
les, tabletas y ordenadores), para potenciar el nivel de comprensién de los
contenidos impartidos en el aula.

Esta propuesta diddctica ha sido enmarcada en las asignaturas Activi-
dades fisicas de oposicién-cooperacién, en la Facultad de Ciencias Huma-
nas y de la Educacién, dentro de los estudios de grado en Magisterio de
Educacién Primaria (mencién en Educacién Fisica), y en la asignatura
Fundamentos y Manifestaciones Bdsicas de la Motricidad en la Facultad de
Ciencias de la Salud y del Deporte, ambas pertenecientes al Campus Hues-
ca de la Universidad de Zaragoza.

Los objetivos secundarios fueron los siguientes:

—  Ensenar los contenidos tedricos de una manera mds innovadora, mo-
tivante, lddica y participativa.

— Recibir un feedback sobre el nivel de asimilacién y comprensién por
parte de los estudiantes de los contenidos tedricos impartidos.

— Evitar el absentismo a las clases magistrales.

— Incluir la utilizacién del teléfono mévil como herramienta tecnoldgica
en el aula.

— Utilizacién del Kahoot como herramienta que estimule el aprendizaje
y el repaso de contenidos tedricos.
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Metodologia

Para la realizacién de esta experiencia docente de aprendizaje mévil
electronico o M-learning, se ha utilizado la herramienta Kahoot. El interés
de esta tecnologia se centra en su facilidad para ser utilizada, ya que resulta
muy intuitiva, siendo ademds gratuita, hecho que facilita su utilizacién en
el dmbito educativo.

En esta plataforma el profesor disefia previamente una bateria de pre-
guntas que se incorporan a un cuestionario especifico (atendiendo a un
tema de interés o un contenido que requiera un mayor tratamiento), pre-
sentdndose a los estudiantes como una especie de concurso individual o
grupal. La intencidn es la de realizar actividades de aprendizaje o de refuer-
z0, de una manera lidica, puesto que los estudiantes participan con el rol
de concursantes.

La presente innovacién se ha llevado a cabo en dos fases de actuacién.
En primer lugar, el profesorado cred, previo a la utilizacién del M-learning,
un banco de imdgenes y de videos cortos de diferentes actividades realiza-
das durante las clases prdcticas. A continuacién los recursos digitales obte-
nidos fueron incorporados a la plataforma Kahoot, disefiando preguntas
(figura 1) con situaciones reales planteadas en el aula, que se iban incorpo-
rando a diferentes cuestionarios, de una forma lddica y visual, con la inten-
cién de realizar un proceso de gamificacién mds atractivo.

En una segunda fase los estudiantes, a través de sus teléfonos méviles,
ya sea bajo soporte Apple (i0S) o Google (Android), respondian a las pre-
guntas de aprendizaje planteadas.

Una vez finalizado el cuestionario, uno de los recursos mds interesan-
tes que ofrece esta herramienta para el profesorado, es la posibilidad de
obtener un feedback inmediato, permitiendo reconocer de manera indivi-
dualizada el nivel de aprendizaje adquirido por los estudiantes. Este siste-
ma de evaluacién de los contenidos se realiza a través de un sistema de
puntuacién, presentando a los estudiantes clasificados por su nivel de co-
nocimiento, a modo de ranking de manera similar a una competicién de-
portiva (figura 2), situacién muy familiar para los estudiantes del grado en
Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte y del grado en Magisterio de
Educacién Primaria (mencién de Educacién Fisica).
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En la sociedad actual del conocimiento y la tecnologia, el éxito en los
procesos didécticos de ensenanza-aprendizaje se orienta hacia la renova-
cién de la forma y los métodos para impartir los contenidos, centrandose
mis en el uso de aplicaciones y tecnologias de uso habitual entre los estu-
diantes, aproximdndose por tanto al mundo digital en el que convive y se
desarrolla esta generacién tecnolégica.



Gamificacion como método de aprendizaje a través de la herramienta Kahoor 291

Aprender a través de herramientas tecnoldgicas utilizadas habitual-
mente por los estudiantes, como son el teléfono mévil, la tablet o el orde-
nador, y estimular el aprendizaje en actividades relacionadas con la activi-
dad fisica, el deporte y la educacién fisica, hace necesario plantearse una
profunda renovacién a la hora de abordar los métodos pedagdgicos necesa-
rios, orientdndonos cada vez mds hacia un modelo mixto presencial y on/i-
ne, mas acorde con la situacién actual.

Resultados

La implementacién de esta metodologia ha incidido de manera posi-
tiva en la adquisicién de competencias, una vez observados los resultados
obtenidos en la evaluacién, con un mayor porcentaje de estudiantes que
superan la asignatura con respecto a cursos académicos anteriores. Ademds,
la experiencia ha sido valorada positivamente por la mayoria del estudian-
tado.

Ante la especial situacién que se ha vivido con motivo de la pandemia
mundial de la COVID-19, con clases on/ine y un sentimiento de desdénimo
generalizado, tanto entre los estudiantes como en el profesorado, parece ser
que el uso de esta herramienta ha permitido mantener la atencién y el in-
terés por los contenidos gracias a la motivacién que despierta al abordarse
las asignaturas desde un punto de vista més ladico.

El profesorado implicado se plantea la posibilidad de mantenerla en
préximos cursos académicos y ampliarla a otras asignaturas, adaptando sus
caracteristicas a los distintos tipos de contenidos.

Conclusiones

La incorporacién de la gamificacién como metodologia docente au-
menta la participacién, implicando a los estudiantes en su propio proceso
de aprendizaje y permitiéndoles adquirir las competencias necesarias de
una manera mds activa, motivante y lddica.

Este recurso diddctico permite, por un lado, usar e incorporar tecno-
logias al aula y, por otro, estimular la competicién y/o la cooperacién, as-
pectos que forman parte de la esencia inherente del ser humano, activando
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los sentidos, estimulando el pensamiento racional e incrementando la pro-
pia motivacién por superarse para cumplir con un reto, en este caso de tipo
educativo.

La utilizacién de esta estrategia docente permite una formacién mds
autébnoma, mas activa, con un mayor indice de motivacién y con una me-
todologfa mds eficaz para abordar tanto los contenidos te6ricos como prac-
ticos.

La experiencia diddctica presenta aspectos muy positivos como son la
motivacion, la participacién y la adherencia de los estudiantes, sin embar-
go, se debe tener en cuenta desde el docente el importante tiempo necesa-
rio para elaborar adecuadamente los cuestionarios en Kahoot.
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UTILIDAD DE LAS HERRAMIENTAS
TECNOLOGICAS EN UN TRABAJO EN GRUPO
PARA MEJORAR EL RENDIMIENTO ACADEMICO

Inmaculada Romano-Paguillo

RESUMEN

Las nuevas tecnologfas es el tema principal de este capitulo. En él se pre-
sentan las caracteristicas, el desarrollo y las consecuencia de un proyecto de in-
novacién docente realizado durante varios cursos académicos. Se presentan los
resultados de la puesta en préctica de una serie de innovaciones planteadas con
el objetivo de mejorar el rendimiento académico del alumnado. Para alcanzar el
objetivo, se ha llevado a cabo una investigacién a lo largo de tres cursos académi-
cos, recopilando informacién del manejo de las herramientas y utilizacion de una
ribrica y cuestionario. Las conclusiones a las que se han llegado en este capitulo
son varias: los estudiantes se sorprenden de la utilidad que tienen las estadisticas
cuando ellos buscan datos de interés para ellos, y son mucho mds criticos que el
docente a la hora de corregir los trabajos de sus companeros. La valoracion es
favorable y existe un aumento en el rendimiento de los estudiantes.

Introduccién

El planteamiento que hace una profesora de Estadistica para disenar
este trabajo es la dificultad que existe al intentar atraer el interés de los es-
tudiantes por las asignaturas de cardcter cuantitativo.

Es importante siempre buscar condiciones adecuadas para interesar al
alumnado con el éxito en las Matematicas, no solo en niveles universitarios
sino en diferentes niveles educativos (Aravena, Caamano y Giménez, 2008).

En la actualidad, el uso de las herramientas tecnoldgicas ha aumenta-
do exponencialmente. El efecto ha sido masivo y multiplicado y ha calado
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en la sociedad en general, pero en particular en el dmbito educativo (Esco-

bedo y Arteaga, 2016).

El uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC),
en la educacién, se ha convertido en un proceso més alld del uso de las
mismas, sino en un aprendizaje significativo del uso de las tecnologias

(Aguilar, 2012; Garcia, Yot y Perera, 2016).

El profesorado considera que una formacién en la que las TIC tengan
un papel destacado, puede ayudar a conseguir el nivel adecuado a los estu-
diantes que no lo tengan al entrar en la Universidad.

Por ello, existe el interés de este capitulo y, en particular, por el pro-
yecto docente que viene definido por las caracteristicas del alumnado.

Atendiendo al contexto que nos encontramos, se considera que el pro-
fesorado universitario debe realizar un esfuerzo adicional, incrementar la
formacién e innovacién docente para poder poner en practica las TIC
(Méndez y Delgado, 2016; Royuela, Lépez y Claeys, 2010).

En el presente capitulo se ensenan las caracteristicas, el desarrollo y las
consecuencias de un proyecto de innovacién docente realizado durante
varios cursos académicos. Para ello, los estudiantes utilizaban distintas he-
rramientas, organizado por la profesora de la asignatura de Métodos Esta-
distico y Econométricos para la Empresa del grado en Administracién y
Direccién de Empresa.

En las siguientes secciones comentaremos el método seguido. En la
posterior analizaremos los principales resultados obtenidos y, por tltimo,
se recogen las principales conclusiones.

Contexto

El interés de esta asignatura es debido al ser la tltima del dmbito cuan-
titativo a la que el alumnado se enfrenta antes de terminar el grado y de
cardcter obligatorio. Es una asignatura de 2.° curso y el estudiante ha cur-
sado un curso completo y medio semestre al tratarse de una asignatura del
segundo cuatrimestre. El trabajo enmarca varios cursos académicos, 2016-
2017, 2017-2018 y 2018-2019.

Los principales objetivos de la asignatura son:
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— Conocer las técnicas matemdticas y estadisticas bésicas aplicadas al
dmbito econémico-empresarial.

— Analizar cuantitativamente la realidad econémica-empresarial.

— Interrelacionar los conocimientos adquiridos en diversas materias de la
titulacién en el dmbito matemadtico, estadistico y de teoria econdmica.

El perfil del estudiante en esta materia es, en general, un alumnado
que no estd familiarizado con las TIC.

Como consecuencia, esta falta de entendimiento al inicio del curso de
los conceptos bésicos les lleva a obtener un rendimiento académico inferior
al esperado y, en ocasiones, la desmotivacion les lleva a no querer cursar la
asignatura (Lozano y Romano, 2016).

El alumnado es consciente de que le resultan muy complicadas las
asignaturas de dmbito cuantitativo, en particular las estadisticas, con unos
resultados no muy favorables en las asignaturas previas.

Por ello, se plantea la realizacién de un trabajo en grupo utilizando
distintas herramientas, que abarcan todos los conceptos que el alumnado
ha adquirido en las distintas asignaturas previas a la materia dada (Lozano
y Romano, 2013).

Una caracteristica a destacar es que el docente conoce las carencias de
los estudiantes al tratarse del mismo docente en las asignaturas previas.

En la tabla 1 se presentan las calificaciones en las dos asignaturas pre-
vias de la rama de Estadistica de los estudiantes de esta asignatura. Como
se puede apreciar el porcentaje de suspenso y de no presentado es muy
elevado en las dos asignaturas.

TABLA 1
CALIFICACIONES DE LAS ASIGNATURAS PREVIAS.

CALIFICACIONES — ESTADISTICA EMPRESARIALI  ESTADISTICA EMPRESARIAL IT
2016-2017 2017-2018 2018-2019 2016-2017 2017-2018 2018-2019

No presentados 24% 30% 24% 5% 9% 20%
Suspensos 38% 18% 6% 19% 10% 13%
Aprobados 16% 36% 50 % 43% 41% 49%
Notables 14% 14 % 20% 24% 37% 15%
Sobresaliente 0% 0% 0% 9% 3% 0%
Matricula de Honor 0% 2% 0% 0% 0% 3%

Fuente: elaboracion propia.
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1 2 3 4 5
Plantea en forma Plantea
. Plantea en forma
ORGANIZACION Y No se_plantea el Plvan!ea el_trapeyo confusa el tema claray ordenada claramente y
CLARIDAD trabajoy no es sin organizacion del trabajo y su pero muy breve el ordenadament_e el
claro ninguna importancia tema del trabajoy | tema del trabajo y
P la importancia su importancia
Lainformacién
. Lo La informacion da respuestas La informacion La informacién
NOTACION Y La |nforrr]ac|on y darespuestas alas preguntas darespuesta a esta claramente
{ la notacién no es P .
TERMINOLOGIA alas preguntas principales y a los las preguntas relaciona con
adecuada para el e o iy Lo .
ADECUADA trabaio principales, pero distintos analisis principales y a los las variables
i no con detalle pero existen distintos andlisis proporcionadas
errores
Todos los temas Todos los temas
tratados y la tratados y la Todos los temas
CONCEPTOS Uno o més temas Todos los tema_s mayor parte de las | mayor parte de las | fueron traslados
. . tratados pero sin preguntas fueron preguntas fueron y todas las
ESTADISTICOS no estan tratados A
explicacion contestadas contestadas preguntas fueron
en al menos 2 en al menos 2 contestadas
oraciones oraciones
Las tablas y Las tables y grificasson | orafcas son
gréficas no gréficas son Las tablasy ordenadas ordenadas
) son precisas ordenadas, gréficas son recisas siyn recisos, Si;’]
TABLAS Y GRAFICOS y no afiaden pero no afiaden ordenadas, no n’?n an erlror ?lin an elrror
informacién, informacién, son precisas, con al u?\as aﬁad;’n agrlﬁaden al
existen errores en | existen errores en algun error 9 - y anac
las definicion las definicion al entendimiento | entendimiento del
del tema tema
Existen muchos Ex'es’";’:easlgg‘gos Existe algun error Este todo
ERRORES errores de notificar;ién Existen errores en minimo en la organizado y sin
notacion e explicacion ‘1/ la explicacion explicaciéony en la gingt’m err):)r
informacion ordenacion organizacion
La interpretacion
Los resultados
4 de los resultados Los resultados Los resultados Los resultados
INIERERETACIONIDE no son los son explicados obtenidos son explicados son qlaros y
LOS RESULTADOS adecuados para el | con al algun error | contienen errores pero no claros explicados
trabajo adecuadamente

Fuente: elaboracién propia.

Analizando la informacién proporcionada en la tabla 1, se plantea el si-
guiente proyecto de innovacién docente, para el curso académico 2018-2019.

El objetivo principal del proyecto docente es mejorar el rendimiento
del estudiante, para ello la propuesta es realizar un trabajo en grupo utili-
zando distintas herramientas tecnolégicas.

En el trabajo en grupo se fomenta el trabajo en equipo, la busqueda de
informacién, es decir, los estudiantes tienen que buscar su propia base
de datos para posteriormente realizar los andlisis oportunos. Utilizar herra-
mientas especificas (conocidas por los estudiantes o por las asignaturas pre-
vias y por la propia asignatura) para el andlisis de datos.

Una vez obtenidos los resultados el alumnado deberfa saber realizar
interpretaciones de los cdlculos obtenidos.
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Y, como tdltimo objetivo, potenciar la utilizacién de distintas técnicas
para realizar la presentacién del trabajo a todos sus companeros/as de clase
y evaluar los trabajos expuesto por todos.

Para ello, el alumnado tiene que seguir una metodologia auténoma pero
dirigida mediante una rdbrica (tabla 2), una herramienta muy utilizada para
la evaluacién de las competencias del trabajo en grupo (Sdenz, 2011) en los
cursos 2017-2018 y 2018-2019. En el curso 2016-2017, siendo el primer
afio que se impartia la asignatura, no se present6 una rubrica para el segui-
miento, solo tenfan que realizar el trabajo. El alumnado tiene la libertad de
poder hacer el trabajo del tema que prefiera bajo la supervisién del profeso-
rado, pero las variables de estudio deberfan cumplir unas caracteristicas.

El docente le proporciona una guia de las pautas minimas que tienen
que aparecer, al tratarse de un trabajo que tiene un peso del 15 % de la nota
del estudiante en la asignatura.

Resultados

Los trabajos los realizaban en grupos de tres estudiantes. En el primer
curso académico presentaron 7 trabajos, en el segundo curso académico 13
y en el curso académico 2018-2019 presentaron 11.

A continuacién, en la tabla 3, se presenta una pequena eleccién de
algunos de los temas que han elegido los estudiantes, para llevar a cabo su
trabajo. Se puede apreciar que los temas eran muy diversos, al poder elegir
ellos el tema.

Los estudiantes manejaron diversas herramientas tecnolégicas para
llevar a cabo su trabajo. Algunos de los dispositivos utilizados fueron orde-
nador, tabletas, moviles y cdmaras. Para la comunicacidn entre los inte-
grantes de cada grupo y el profesorado utilizaban las herramientas disponi-
bles en el Campus Virtual del centro Google Suite, como se puede apreciar
en la figura 1.

Para realizar los andlisis estadisticos y las representaciones gréficas uti-
lizaron Excel y el programa de libre acceso R.

Y, por ultimo, para la exposicién utilizaron distintas herramientas
como PowerPoint, Prezi y Videos.
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TABLA 3
PRESENTACION DE ALGUNOS TEMAS DE LOS TRABAJOS EN GRUPO

ANALISIS ECONOMETRICO " EL
DEL PRECIO ERRISMO
ESTUDIO DEL FUTBOL DEL ALQUILER

METODOS DE ANALISIS

MULTIVARIANTE

Fuente: elaboracién propia.

FIGURA 1
PLATAFORMA VIRTUAL GOOGLE SUITE. FUENTE: GOOGLE SUITE

CIOIGION: = BB

Una vez realizada la presentacion, los estudiantes recurrirdn a la misma
rabrica que tenfan durante la elaboracién de los trabajos para evaluar los
trabajos de sus companeros y companeras. En la tabla 4 se presentan los re-
sultados obtenidos. Como se puede apreciar, la interpretacién de los resulta-
dos es el apartado que ellos mismos observan, que los estudiantes tienen
mayor dificultad a la hora de presentar los trabajos. Como se ve la media de
las notas obtenidas en el curso 2018-2019 son algo superior al curso anterior.

TABLA 4
RESULTADOS DE LA EVALUACION DE LOS ESTUDIANTES MEDIANTE RUBRICA

RUBRICA TRABAJO N.

2017-2018 2018-2019
Responde de la forma mds sincera posible a las siguientes MEDIA DESV. MEDIA DESV.
afirmaciones (siendo 1 la menor puntuacién y 5 la mayor) TIPICA TIPICA
Organizacién y claridad 3,83 0,68 4,05 0,98

Notacién y terminologia adecuada 3,83 0,76 4,08 0,76
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RUBRICA TRABAJO N.

Conceptos estadisticos 3,33 0,94 4,13 0,89
Tablas y graficos 3,83 0,89 3,94 0,86
Errores 4,33 0,47 4,03 0,91
Interpretacién de los resultados 3,17 0,90 4,17 0,90
NOTA FINAL DEL TRABAJO (valor de 0 a 1) 0,65 0,96 0,81 0,10

Fuente: elaboracion propia.

Una vez realizada la exposicién y calificacién de los trabajos, el profe-
sorado le entrega un cuestionario para valorar la propuesta del trabajo en
grupo. Ademds, también se les dejaba una pregunta abierta para las suge-
rencias y los comentarios del mismo.

En la tabla 5 se presentan las valoraciones del cuestionario del trabajo
en grupo medido mediante una escala del 1 al 5, siendo nada satisfecho el
valor 1 y muy satisfecho el valor 5.

Como se puede observar en la tabla 5, la mejor valoracién seria para
«El profesorado informa adecuadamente sobre los objetivos del trabajo»
con un 4,85 sobre 5, y el peor valorado serfa que «Los criterios y sistema de
evaluacién del trabajo me parecen adecuados» que tendria un 4,32 sobre 5.

TABLA S
VALORACION DEL TRABAJO EN GRUPO

DESYV.
CUESTIONARIO MEDIA TIPICA
El profesorado informa adecuadamente sobre los objetivos del trabajo 3,83 0,68
Tengo claro lo que se me va a exigir para superar el trabajo 3,83 0,76
Los criterios y el sistema de evaluacién del trabajo me parecen adecuados 3,33 0,94
:Ha sido til contar con una ribrica a la hora de realizar el trabajo? 3,83 0,89
sHa sido util contar con una ridbrica a la hora de evaluar el trabajo de tus
compafieros/as? 4,33 047
sRecomendaria la realizacién del trabajo a sus compaferos/as? 3,17 0,90

Fuente: elaboracién propia.

Conclusiones

Las conclusiones que obtenemos en este trabajo a partir de la puesta
en marcha del proyecto docente son las siguientes.
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Los estudiantes se sorprenden de la utilidad que tienen las estadisticas
cuando ellos buscan datos de interés.

Los estudiantes son mds criticos que el docente a la hora de corregir;
las notas que ellos valoraban siempre eran menores que las proporcionadas
por el profesorado.

La valoracién del trabajo en grupo es muy favorable mediante el cuestio-
nario. Con respecto a la pregunta si «;Recomendaria la realizacién del trabajo
a sus companeros y compaferas?» la valoracién es de un 4,82 sobre 5.

Existe un aumento en el rendimiento de los estudiantes en la asigna-
tura.

Atendiendo a las calificaciones del trabajo en grupo, existe un aumen-
to en el rendimiento del estudiante.

Y, por dltimo, se puede concluir que para poder llevar a cabo el traba-
jo y su presentacion los estudiantes han tenido que utilizar distintas herra-
mientas y conocer su utilidad.
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HERRAMIENTAS INTERACTIVAS
QUE FOMENTAN EL APRENDIZAJE
DENTRO Y FUERA DEL AULA. UNA EXPERIENCIA
FLIPPED CON EDPUZZLE Y PLICKERS

Jests Sergio Artal Sevil y Marta Soffa Valero Gracia

RESUMEN

En este capitulo se presenta una experiencia de innovacién basada en el
enfoque pedagégico Flipped Learning en educacién superior. Como novedad
se han introducido las herramientas interactivas gratuitas EdPuzzle y Plickers
en el contexto universitario. Ambos recursos permiten desarrollar cuestiona-
rios Q&A de manera dindmica y atractiva. Ademds, se han utilizado como
recursos educativos complementarios las estrategias just-in Time Teaching
(JiTT) y Game-based Learning (GbL) implementadas en la asignatura. Estas
herramientas han permitido orientar al docente con el propésito de reestructu-
rar las clases de teoria y resolver aquellos conceptos no asimilados por los estu-
diantes. Del mismo modo, las herramientas presentadas han proporcionado
un feedback inmediato al profesor y a los estudiantes, ya que permite la correc-
cién de las diferentes preguntas de forma automdtica, o incluyendo alguna
explicacién detallada u observacién adicional por parte del profesor. El mode-
lo presentado es un enfoque integral que combina la instruccién directa de los
alumnos con métodos mds constructivistas. El uso de estos recursos induce a
un incremento en la motivacién de los estudiantes, provocando una mayor
interaccién y participacién, mientras que se aumenta la construccién de cono-
cimiento mediante un aprendizaje mucho mds activo. Destaca la mejora de la
compresion conceptual y el incremento del compromiso e interés del alumno
hacia su propio aprendizaje. De esta forma se ha motivado e incentivado a los
estudiantes durante el desarrollo de sus tareas académicas, fomentando un pro-
ceso de evaluacién continua en la asignatura. En general, el manejo de las he-
rramientas on/ine ha resultado muy cé6modo, sencillo e intuitivo, tanto para el
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profesor como para los estudiantes implicados, de modo que su adaptacién a las
aplicaciones ha sido bastante ripida. Al mismo tiempo, han permitido valorar los
conocimientos de los estudiantes antes, durante y después del proceso de apren-
dizaje. Por tltimo, la herramienta ha sido evaluada en funcién de su aplicabili-
dad tanto dentro como fuera del aula. Asimismo, se recogen los beneficios e in-
convenientes que el docente puede encontrarse durante su implementacién. Los
objetivos iniciales de la asignatura se han alcanzado de forma satisfactoria.

Introduccion

En estos tltimos afos, las metodologias docentes més tradicionales han
sido desplazadas, sustituidas y complementadas por otros nuevos enfoques
pedagégicos, como por ejemplo el Flipped Teaching (figura 1), mucho mds
activos e interactivos. En ocasiones, mejorar el aprendizaje requiere cambiar
el modelo expositivo tradicional por otro mucho mds motivador y eficaz.
Una posible solucién es la implementacién de modelos pedagdgicos mds
centrados en el alumno. Por lo general, el propésito de muchos docentes ha
sido buscar una mejora en la participacién e intervencién de los estudiantes
en el aula, optimizando asi el proceso de aprendizaje. Asi, la incorporacién
de diferentes recursos tecnolédgicos en el aula ha permitido que las sesiones
lectivas sean mds dindmicas e interactivas. Algunas herramientas educativas
que permiten incrementar la interactividad son los ya famosos Kahoot,
ClassMarker, Quizizz, JeoQuiz, Hot-Potatoes, Lesson Plans-Symbaloo,
Google-Form, FlipQuiz, Socrative, cuestionarios Moodle, etc. (Artal-Sevil,
2020). Ahora bien, entre la cantidad de herramientas TIC que existen en la
actualidad en el mercado, el profesor debe elegir aquellas que le resulten mds
cémodas, utiles e intuitivas y ademds que mejor se adapten al contexto edu-
cativo. El objetivo principal es saber c6mo, cudndo y dénde utilizar esta
tecnologia, pues las ideas son innumerables; siempre con el propésito de
complementar y mejorar los contenidos presentados.

De esta forma, jresulta provechoso conocer de antemano, justo antes
de la clase, las necesidades de aprendizaje reales que tienen nuestros alum-
nos? ;Puede utilizar el profesor esta informacién con el propésito de mejo-
rar la asimilacién de los contenidos y conceptos? Conocer las necesidades
de aprendizaje permite al docente centrarse sobre aquellos contenidos que
considera mds importantes para la formacion de sus estudiantes, mejoran-
do asi el modelo pedagégico utilizado (Artal-Sevil, 2019).
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FIGURA 1

PIRAMIDE DE APRENDIZAJE CON LA RATIO DE RETENCION DE CONCEPTOS.
DIFERENTES ETAPAS DURANTE LA IMPLEMENTACION
DEL MODELO FLIPPED TEACHING EN EL AULA UNIVERSITARIA

unizar.es “bl:uo y Social Aprendiza]e con TI c

Average Retention Rates 8, 9y 10 de julio de 2020
Pirdmide de aprendizaje. Ratio - -
Lecture 5% retencion de conceptos. Ob J et’ VOS
. 8, Reading 10% . . .
:335:;9 Esta experiencia esta basadaen la
S ERAudIc/Visual 20% aplicacién del enfoque Flipped Teaching en
30% Demonstration 30% educacion superior. Como novedad se han
Partici ’ / 500 Discussion Group 50% mtroducldo.las herramlentas‘mteractmas
Teaching gratuitas EdPuzzle y Plickers.
M i / 75% Practice by Doing 75% :
5 FLIPPED
90% Teach Others 90% CLASSROOM

O Analizar diferentes aplicaciones interactivas y
herramientas activas para la supervision del alumno

outside

O Disefar actividades para promover un aprendizaje
mas activo, profundo y participativo en el
estudiante

J Dinamizar el proceso de ensefianza-aprendizaje con
ayuda de herramientas online y recursosTIC. | —r=

Igentify studant

O Potenciar el uso reflexivo y critico de las | ey
aplicaciones tecnoldgicas. | "

1
“SAT I c 2020 Jornadas Virtuales de Colaboracién y Formacidn. USATIC2020. unizar.es

Contexto de la experiencia

La aplicacién de esta experiencia docente se inicié durante el curso
académico 2018-2019 en las asignaturas de Control y Disefio de Conver-
tidores de Potencia y Sistemas Eléctricos de Potencia; materias integradas
dentro del mdster en Energfas Renovables y Eficiencia Energética (mdster
EERR) y el mdster universitario en Ingenieria Industrial, respectivamente.
Ambas materias se imparten en la Escuela de Ingenierfa y Arquitectura de
la Universidad de Zaragoza. El modelo aplicado es un enfoque integral que
combina la instruccién directa de los estudiantes con métodos més interac-
tivos. El objetivo ha sido incorporar una mejora educativa dentro del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, asi como fomentar la construccién de co-
nocimiento en el estudiante.
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FIGURA 2

LA APLICACION PLICKERS PROPORCIONA LOS RESULTADOS OBTENIDOS
POR LOS ESTUDIANTES EN CADA UNA DE LAS PREGUNTAS (OPCION REPORTS)
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El profesor por su parte sélo
tiene que enfocar su
dispositivo mévil hacia los
estudiantes. El sistema
reconoce automaticamente
la respuesta de cada uno de
ellos (concepto de realidad
aumentada).

No es necesario que cada estudiante disponga de dispositivo mdvil — uso de tarjeta
codificada proporcionada por el profesor. Segun la contestacién que los estudiantes
deseen proporcionar (A, B, C o D) deben girar la tarjeta en uno u otro sentido.
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Plickers: una herramienta interactiva sin apenas tecnologia

Plickers es una herramienta gratuita que permite desarrollar cuestio-
narios Q&A online para que los alumnos respondan en tiempo real. La
herramienta es muy verstil y su uso es relativamente sencillo. Este recur-
so permite desarrollar preguntas a los estudiantes de manera dindmica y
atractiva (figura 2). Al mismo tiempo el profesor obtiene las respuestas
en tiempo real. Su principal ventaja reside en que no es necesario que
cada estudiante disponga de un dispositivo mévil. En este caso para res-
ponder a la pregunta los estudiantes tienen que mostrar su tarjeta con el
c6digo que creen correcto. Cada una de estas tarjetas es diferente y han
sido generadas por el soffware. De este modo, la aplicacién asocia un
c6digo a cada alumno para su identificacion y respuesta, por lo que es
imprescindible que no se intercambien las tarjetas, pues los resultados
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FIGURA 3
INTERFACE DEL PROFESOR PARA LA CREACION DE LOS CUESTIONARIOS
INTERACTIVOS. EN LA IMAGEN SE APRECIAN LAS DISTINTAS PREGUNTAS
QUE COMPONEN EL PRE-TEST JUNTO CON EL PORCENTAJE DE ACIERTO
ASOCIADO A CADA UNA DE LAS CUESTIONES
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obtenidos serfan erréneos. El profesor al comienzo del cuatrimestre asig-
na una tarjeta a cada estudiante.

Segin la contestacién que los estudiantes deseen proporcionar (A, B,
C o D) deben girar la tarjeta en uno u otro sentido. Asimismo, los estudian-
tes desconocen la contestacion de sus compaieros, ya que el c6digo es dife-
rente en cada caso. El profesor por su parte solo tiene que orientar y enfocar
su dispositivo mévil hacia los estudiantes. El sistema reconoce automdtica-
mente la respuesta de cada uno de ellos (concepto de realidad aumentada).
Los resultados son recogidos por el ordenador del aula, de manera que pue-
den ser proyectados ficilmente. Las respuestas del alumnado y su puntua-
cién se obtienen en tiempo real y pueden ser presentadas visualmente a
través de un gréfico o diagrama. La interface de usuario es muy familiar y
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no son necesarios unos profundos conocimientos técnicos (figura 3). De
este modo el proceso de adaptacién a la aplicacién es muy rapido.

Para utilizar esta herramienta solo es necesario ir a la direccién web de
la plataforma <https://www.plickers.com> y crear una cuenta (opcién sign
up). El profesor accede a la aplicacién mediante su e-mail'y password. Plic-
kers estd diseflado para mostrar las diferentes cuestiones en una pantalla
grande, por lo que requiere de un proyector. Ademds, el soffware permite
imprimir los informes individuales de cada estudiante, descargar los dife-
rentes resultados en una hoja de cdlculo u obtener un informe como fiche-
ro *.pdf. La principal ventaja es que la aplicacién no requiere la conexién
wifi de los estudiantes, de esta forma se evitan los problemas asociados a la
desconexién parcial de los dispositivos méviles ocasionados por un servicio
de internet débil en el aula.

Edpuzzle: una aplicacién para crear videos interactivos

¢Cémo saber si los estudiantes han visionado un video? ;Se puede
conseguir que los estudiantes pongan mayor atencién durante el visionado
de las theory-pills EdPuzzle es una aplicacion online gratuita destinada a la
edicién y gestién de video, que permite insertar cuestiones interactivas de
respuesta multiple, preguntas abiertas, encuestas, notas de audio o enlaces
web, asi como algiin comentario del profesor, con objeto de evaluar el nivel
de compresién de los estudiantes (figura 4). De este modo, el video-quizz
anima al estudiante a interactuar en diferentes puntos del video, haciéndo-
le responder cuestionarios para que mantenga la atencién y a su vez anali-
zar la asimilacién de los diferentes conceptos. Asi, el fragmento de video se
detiene cuando aparece la pregunta y el estudiante debe responder a la
cuestién antes de poder continuar con la visualizacién del mismo. Los
alumnos ahora tienen que interactuar con el contenido, més alld de sim-
plemente pulsar el botén de play o la pausa.

Esta herramienta posee una interface simple y sencilla, ademds su uso
no requiere unos profundos conocimientos técnicos. De este modo, para
utilizar la aplicacién solo es necesario ir a la direccién web de la herra-
mienta educativa <https://www.edpuzzle.com> y elegir la opcién sign up,
indicando a su vez el acceso como profesor o estudiante. Para unirse a la
clase virtual y desarrollar las actividades académicas basta con incorporar
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FIGURA 4

EJEMPLO DE UNA CUESTION Q&A DE ELECCION MULTIPLE INSERTADA
EN UN FRAGMENTO DE VIDEO. LA HERRAMIENTA PROPORCIONA FEEDBACK
AL ESTUDIANTE CON LA PUNTUACION OBTENIDA
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el c6digo class-code, o en su defecto el link, proporcionado por el profesor
(figura 5). De esta forma los estudiantes solo precisan conectarse a la pla-
taforma (login) e interactuar con el contenido del video. Ademds, esta apli-
cacién proporciona un feedback inmediato al estudiante, ya que efecttia la
correccidon automdtica de las respuestas.

Por otra parte, este recurso permite recopilar informacion relativa al
registro de respuestas, porcentaje de visionado, barra de progreso o na-
mero de veces que un estudiante ha visionado un fragmento de video;
informacién que el profesor puede descargar ficilmente una vez finaliza-
da la actividad (figura 5). De este modo, a la vista de los resultados y
después de su reinterpretacion, el profesor puede decidir acerca de revisar
alguno de estos contenidos en el aula con mayor profundidad, con obje-
to de reforzar los conceptos, o continuar con la programacién de la asig-
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FIGURA 5
RESULTADOS PROPORCIONADOS POR LA HERRAMIENTA EDPUZZLE
ASOCIADOS CON EL TIEMPO Y LA PUNTUACION OBTENIDA, AS COMO
EL GRADO DE VISUALIZACION DE LOS DIFERENTES FRAGMENTOS
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natura. El software permite generar un informe de actividad mostrando
los diferentes resultados on/ine mediante una hoja de célculo, en formato
*

.CSV.

Conclusiones

En este documento se han presentado dos herramientas on/ine gratui-
tas, Plickers y EdPuzzle, que permiten el desarrollo de cuestionarios inter-
activos. Su implementacién ha resultado cémoda y se ha fomentado la
interaccion de los estudiantes. Con estos recursos, el profesor puede valo-
rar el desarrollo formativo y curricular de sus alumnos, asi como abordar
mejor los diferentes epigrafes que posee la asignatura. El objetivo persegui-
do ha sido fomentar un aprendizaje mds profundo e interactivo en el estu-
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diante. La experiencia mostrada es econémicamente sostenible, eficiente y
transferible a otros niveles educativos. Asimismo, los objetivos iniciales
fueron alcanzados de forma satisfactoria a lo largo del cuatrimestre. Las
encuestas de opinién de los estudiantes han mostrado el éxito de los recur-
sos educativos que se han incorporado con respecto a la estrategia educati-
va utilizada.
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34
ENTORNOS UBICUOS Y APRENDIZAJE
DE VALORES EN ESTUDIANTES DE INGENIERIA
A TRAVES DE LA PLATAFORMA CLASSROOM

Reyna del Carmen Martinez Rodriguez y Lilia Benitez Corona

REsuMEN

El propésito de este capitulo es discurrir en cuanto a la importancia del
rompimiento de barreras entre la educacién formal e informal en la compren-
sién de los valores para el fortalecimiento de la formacién integral del estu-
diantado de Ingenieria en entornos ubicuos. Se presentan hallazgos de una
investigacién cualitativa en la que se implementé una estrategia por medio de
la plataforma Classroom. Se pone el énfasis en la importancia de transformar
las estrategias de ensenanza y aprendizaje centradas inicamente en clases ma-
gistrales por la adopcién de métodos de aprendizaje activo, como trabajo cola-
borativo, estudios de casos, aprendizaje basado en proyectos y en problemas,
desde una perspectiva ecolégica. El andlisis de la informacidn se realizé agru-
pando las dimensiones mds relevantes que refiri6 el estudiantado, lo que per-
miti6 hacer una triangulaciéon de datos. Fue identificada la necesidad de que
los estudiantes comprendan la importancia de los entornos ubicuos para arti-
cular los conceptos tedricos con sus entornos de educacién informal y asi par-
ticipar de forma consciente y reflexiva en la construccién de sus aprendizajes.

Desatios en la formacién de ingenieros

En la formacién de ingenieros se observa una tendencia hacia la edu-
cacién profesional con mayor especializacién, que dirige su atencién al
desarrollo competencial de habilidades practicas y flexibles, centrado en los
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conocimientos técnicos, instrumentales y operativos al servicio de las necesi-
dades del mercado laboral, aspecto que lleva a disociar la formacién técnica
de la formacién humana. Del Valle y Usategui (2007) enfatizan que la Uni-
versidad se centra en modelos disefiados y organizados para guiar una forma-
cién que responda a las demandas del mercado laboral, derivando asi el én-
fasis de los valores referidos a incentivar la rentabilidad y la productividad, lo
que implica una concepcién tecndcrata del deber y de la responsabilidad de
los diferentes profesionales formados en las universidades, dejando de lado el
sentido humano. Asimismo, Killgore (2014) resalta la necesidad de hacer
cambios en la estructura tradicional de los fundamentos y los métodos que
regularmente se utilizan en la educacién en Ingenierfa.

Se ha detectado que el profesional egresado atn cuenta con un perfil
tradicional, disefnado para llevar a cabo actividades técnicas asociadas
con un campo disciplinar especifico, puesto que la formacién se enfoca
principalmente en las ciencias de la Ingenieria y en contenidos particula-
res de una especialidad, lo que lleva a un modelo limitado para la forma-
cién de profesionales del siglo xx1 de acuerdo con el actual escenario mun-
dial que se requiere para la practica de Ingenieria, en el que el profesional
enfrenta contextos laborales caracterizados por una intensa competitividad
regida por la innovacién, en un planeta caracterizado por una fragilidad
ambiental y un crecimiento exponencial poblacional, ademds de la dismi-
nucién del interés de los jévenes en programas educativos de Ingenieria
como una opcién profesional (Vélez, Benjumea, Castro y Rios, 2017).

Es fundamental que el futuro ingeniero desarrolle competencias como
gestor de procesos de innovacién para que sea emprendedor y pueda dirigir
empresas basadas en planes de negocio, marketing y una perspectiva econé-
mica sostenible. Lo anterior demanda cambios estructurales en los progra-
mas de estudio de Ingenieria con el fin de impactar la formacién integral a
través del desarrollo de habilidades, conocimientos, actitudes y valores
centrados en enfoques multidisciplinarios, una perspectiva internacional y
desarrollo sostenible (Fuchs, 2012). Para alcanzar una transformacién que
dé respuesta a tal necesidad y con la pretension de fortalecer esta drea de
oportunidad, en algin curriculo se ha integrado asignaturas con conteni-
dos de Axiologfa, con el fin de analizar y tomar conciencia de los valores en
la formacién integral humana y profesional; tal es el caso de la Universidad
Politécnica de Pachuca (UPPach), México.
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En la UPPach se detecté que al estudiantado de Ingenieria que ingre-
sa en la institucién le cuesta trabajo comprender el significado y la impor-
tancia de la formacién integral; por ejemplo, una de las asignaturas que
cursan en el primer cuatrimestre de su carrera es la denominada Valores del
Ser, en la que regularmente el estudiantado cuestiona el porqué de la asig-
natura al ser una Ingenierfa la que cursan. De esta manera priorizan la
formacién teérico-cientifica sobre la formacién integral, asi como la frag-
mentacion de contenidos entre asignaturas y la parcelacion entre la educa-
cién formal y la informal. Por ello, se inici6 una investigacién en el cuatri-
mestre de septiembre-diciembre de 2019 con el propésito de conocer las
percepciones de los estudiantes de Ingenierfa respecto al efecto de la imple-
mentacién de entornos ubicuos a través de la plataforma Classroom en la
asignatura de Valores del Ser. La pregunta que dirigié el andlisis fue ;como
impactan los entornos ubicuos a través de Classroom en el aprendizaje de
estudiantes de Ingenieria para aprender Valores del Ser?

Los entornos ubicuos en el aprendizaje de valores
en ingenierfas

Este andlisis parte de la base de que la formacién de ingenieros impli-
ca considerar ademds del desarrollo de competencias especificas, el fortale-
cimiento y la toma de conciencia de actitudes y valores que sean piedra
angular para su desempefio profesional, asi como también la necesidad de
construir aprendizajes actualizados y constantes, lo que dirige la mirada a
una nueva perspectiva desde las ecologias del aprendizaje, que emergié de
la investigacién educativa al considerar la generacién de nuevas conceptua-
lizaciones de entornos de aprendizaje, que toma en cuenta una atencién
personalizada y autoiniciada para gestionar la toma de conciencia de los
recursos con los que cuenta una persona y su participacion en diferentes
contextos (Cobo y Moravec, 2011; Gonzdlez-Sanmamed, Sangra, Souto-
Seijo y Blanco, 2018). Los estudiantes de Ingenieria se desenvuelven en
medio de innovadoras tecnologias méviles y aplicaciones de aprendizaje
ubicuo que utilizan en los dmbitos de su diario vivir; Burbules (2014) y
Gros (2015) enfatizan la importancia de la conciencia como una base que
sustenta el aprendizaje ubicuo por la integracién de distintas estrategias de
aprendizaje, tanto de forma auténoma como colaborativa, caracteristicas
en las actuales pedagogias emergentes.
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Asimismo, el aprendizaje de valores implica diversos factores que se
han puesto en debate por su complejidad; por una parte, se ha descrito la
enseflanza en contextos formales como exenta de valores al priorizar los
conocimientos cientificos tecnolégicos en la formacién de ingenieros, por
otra, se mencionan perspectivas sistémicas al hablar de valores éticos impli-
citos en los modelos educativos, la articulacién y la reflexion de lo vivido y
experimentado con los preceptos morales que ha observado y experimen-
tado el estudiante desde su formacién temprana y contexto actual familiar
(Del Valle y Usategui, 2007).

Abordaje metodolégico

Los estudios cualitativos evocan la mirada holistica para comprender
la subjetividad de la unidad que se analiza, por lo que tienen como objeti-
vo describir e interpretar la realidad educativa desde adentro, en este caso
por sus particularidades y complejidad desde la perspectiva del estudianta-
do (Stake, 1998; Dorio, Sabariego y Massot, 2009). Al respecto, Bartolo-
mé (1992: 17) senala algunas dimensiones clave, entre las que se identifi-
can los procesos cognitivos y el aprendizaje, que para esta investigacién
cobraron relevancia al analizar la voz del estudiantado.

Para asegurar la cientificidad, credibilidad, confiabilidad y fiabilidad
del caso se utilizé como estrategia la técnica de la triangulacién de datos
que busca comparar diferentes tipos de informacién para analizar un mis-
mo objetivo y fortalecer las conclusiones (Rodriguez, Pozo y Gutiérrez,
20006: 1). El estudio de caso tuvo como objetivo conocer cémo impactan
los entornos ubicuos a través de la plataforma Classroom en el aprendizaje
del estudiantado de Ingenierfa para aprender valores del ser.

La técnica de triangulacién de datos permitié recabar informacién de la
percepcion del estudiantado a través del uso de bitdcoras, el intercambio de
experiencias de forma grupal por medio de la funcién de la pregunta, y tra-
bajo colaborativo por medio de la eleccién de diferentes canales para comu-
nicarse segun sus posibilidades. La muestra de investigacién se conformé con
un grupo previamente establecido del Programa Educativo de Ingenierfa
Financiera (PEIF) en septiembre de 2019 en la asignatura de Valores del Ser,
del primer cuatrimestre de la UPPach, institucién publica ubicada en una
zona rural en las afueras de la ciudad de Pachuca de Soto que oferta princi-
palmente ingenierfas y tiene un modelo educativo basado en competencias.
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Con los contenidos de la primera unidad del programa de la asignatu-
ra de Valores del Ser se modificé la estrategia centrada en clase magistral
que marca el manual por una perspectiva de entornos ubicuos y ecologfas
del aprendizaje, con el propésito de resaltar la experiencia personal y llegar
a conclusiones mds rigurosas y significativas para el estudiantado.

TABLA 1
ESTRATEGIA DISENADA PARA ENTORNOS UBICUOS

Entorno ubicuo

Temas Actividades Evidencias
Trabajo individual Trabajo en grupo

La naturaleza Investigar y Cuento Revisién de Uso de teléfono
humana en el seleccionar seleccionado cuentos por movil.
desarrollo social.  un cuento y reflexién de Classroom.

relacionado la relacién con

con valores su contexto

y naturaleza personal.

humana.
Dimensiones del ~ Elaborar un Esquema con Consulta de Uso de Facebook
ser humano enel  esquema con conceptos, conceptos y sus y WhatsApp.
contexto social el significado definiciones significados en
actual. de naturaleza y reflexiones Classroom.

humana y los personales.

que se relacionen

seguin su

contexto.
Concepto e Crear un cuento ~ Cuento con Intercambio con  Uso de Meet,
importancia con experiencias  la relacién de compafieros y Classroom,
de los valores personales que conceptos y profesor. Facebook y
humanos. refleje los valores  experiencia WhatsApp.

humanos. personal.

En la tabla 1 se presentan los contenidos, las actividades y las evi-
dencias en los temas que se trabajaron en la primera unidad de la asigna-
tura de Valores del Ser desde una perspectiva de entornos ubicuos por
medio de la integracién del uso de diferentes funciones de la plataforma
de Classroom y tecnologias que estuvieran al alcance del estudiantado, se
consideré la secuencia de los temas, la importancia de dar acompafia-
miento a los equipos durante sus andlisis y realizacién de las actividades,
asi como que tuvieran la libertad de elegir canales y momentos de comu-
nicacién.
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El proceso investigativo se inici6 con la identificacién de las categorias
y codificaciénes mds representativas para el estudiantado, asi como el ani-
lisis de las bitdcoras de reflexidn, intercambio de experiencias en el espacio
de pregunta y textos de intercambio a través de la redaccién de los cuentos.

Resultados

Se encontré que, de la muestra investigada de 38 estudiantes, el 57 %
fue de género masculino y 43 % femenino, con un rango de edad de entre
18 y 20 afos; el 95 % fue de solteros y 5% de casados o de unién libre.

Los resultados mostraron que el estudiantado prefiere comunicarse
con el profesor y sus compafieros con mayor rapidez por medio de redes
sociales, y respecto de las funciones de la plataforma de Classroom: el 12 %
utilizé la publicacién de novedades, el 19% las reflexiones guiadas me-
diante esquemas, el 16 % la revisién de videos, el 25 % la funcion de los
mensajes y el 28 % de la pregunta compartida.

Las aseveraciones con mayor consenso por el mismo estudiantado fue-
ron:

«La libertad de elegir TIC (tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién) para comunicarnos y relacionar nuestras vivencias con el tema de
valores hizo divertida la actividad»; «Emociones positivas»; «Aprendemos
mds si aplicamos los conceptos a la vida diaria»; «Relacién entre el entorno
formal e informal».

Discusién y conclusiones

Los entornos ubicuos se han estudiado desde una variedad de perspec-
tivas que en ocasiones pueden ser un tanto difusas, con un interés centrado
principalmente en las posibilidades que otorgan las nuevas tecnologias
para diluir las fronteras entre aprendizajes formales e informales, como el
aprendizaje a lo largo de toda la vida; no obstante, la mayoria de los andli-
sis buscan desarrollar abordajes socioculturales y situados para el aprendi-
zaje (Barron, 2006; Gonzélez-Sanmamed ez alii, 2018).

Al hablar de aprendizaje ubicuo se entiende que es posible construirlo
en cualquier momento y en cualquier lugar a través de las diversas tecno-
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logias digitales y la mejora de la conectividad para aceder a redes sociales
incardinado en el flujo de la vida cotidiana (Burbules, 2014). En este sen-
tido, cobra relevancia la aseveracién que refirieron los estudiantes en gru-
po: «Me senti importante con el seguimiento que me dio el profesor, me
senti apoyado por mis companeros», permitiendo asi generar puentes entre
aprendizajes formales y la significacién que cada estudiante construye a
partir de su experiencia y su contexto personal, puesto que en los entornos
ubicuos la persona toma la decisién sobre en qué momento aprender y lo
que le interesa aprender, aspecto que implica una toma de conciencia,
como muestra, la siguiente percepcion: «La importancia de tomar en cuen-
ta las emociones para hacer un mejor ambiente en la actividad nos ayuda a
colaborar mejor».

Se concluye que el interés, la continuidad y el acompanamiento que
muestre el profesor a través de la plataforma Classroom en complemento
con el uso de otras tecnologias son indispensables para fomentar aprendi-
zajes significativos en el estudiantado. Tomar como base el uso de la plata-
forma Classroom y permitir que los equipos la complementaran con otras
TIC, fortalecié la colaboracion entre el estudiantado, ya que empoderd su
toma de decisiones, la motivacidn, la creatividad y la reflexién. Los hallaz-
gos dan cuenta de la importancia de considerar los entornos ubicuos como
alternativa para difuminar las barreras entre los ambientes formales e infor-
males y asi facilitar la articulacién de conceptos tedricos con realidades
cercanas a la vida cotidiana de los estudiantes de Ingenierfa. Los entornos
ubicuos permiten crear ambientes educativos que generen bienestar, a par-
tir de diversificar las tecnologias disponibles para el estudiantado y promo-
ver comunicacién asertiva y significativa que fomente la empatia y el desa-
rrollo humano integral valorando las experiencias y preferencias personales
del estudiantado para fomentar el aprendizaje consciente y responsable.
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ReEsuMEN

En mayo de 2018 la Universidad de Zaragoza (Espana) suscribié la De-
claracién de Salamanca sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS),
comprometiéndose a integrarlos en el dia a dfa de la comunidad universitaria,
siendo asi motor de cambio en Aragén como organismo clave para la forma-
cién, investigacion, innovacién y desarrollo de acciones que permitan alcanzar
los ODS en esta comunidad auténoma, a la que pertenece como tinica univer-
sidad publica. La Facultad de Veterinaria adquirié un compromiso activo para
comenzar a avanzar en estos retos y contribuir a la educacién para los ODS.
Para lograrlo, se han puesto en marcha diferentes actuaciones en campafias de
sensibilizacion mediante la web del centro, la constitucién de un grupo de
trabajo sobre campus sostenible solidario y saludable, actuaciones en la biblio-
teca, actividades de divulgacién desde institutos de investigacién y diversos
proyectos de innovacién educativa. En la actualidad se estd desarrollando un
proyecto de innovacién docente para continuar integrando los ODS en el cen-
tro de forma transversal a través de un concurso de video.

Introduccién

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) engloban diecisiete
ambiciosos objetivos, desglosados en 169 metas, en busca de un mundo
mds igualitario y habitable para los seres humanos (Acciona, 2016). Abar-
can diferentes facetas del desarrollo social, la proteccién medioambiental y
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el crecimiento econémico, y precisan la colaboracién de la sociedad civil y
los sectores tanto publicos como privados (Naciones Unidas, s. f.).

En este capitulo se presentan las lineas de actuacidn que se han llevado
a cabo en la Facultad de Veterinaria de la Universidad de Zaragoza, Espa-
fia, para alcanzar el compromiso activo adquirido de avanzar en estos retos
y contribuir a la educacién para los ODS. En esta linea, se han puesto en
marcha diferentes actuaciones que se explican brevemente en los siguientes
apartados (campafias de sensibilizacién mediante la web del centro, la
constitucién de un grupo de trabajo sobre campus sostenible solidario y
saludable, actuaciones en la biblioteca, actividades de divulgacién desde
institutos de investigacién y diversos proyectos de innovacién educativa).

A continuacién se expondrid el tltimo proyecto de innovacién docen-
te, dentro de la convocatoria del curso 2019-2020 lanzada por el Vicerrec-
torado de Politica Académica de la Universidad de Zaragoza, que se estd
desarrollando en el centro, «Integrando transversalmente los ODS (Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible) en la Facultad de Veterinaria a través del
video», consistente en un concurso de creacién de videos dentro de la te-
mitica de los ODS, dirigido a toda la comunidad universitaria del centro.
Este proyecto de innovacién supone una opcién mds de compromiso acti-
vo y eficaz para avanzar hacia los retos de la agenda 2030 mediante las di-
ferentes actuaciones que estd previsto realizar en el centro, siempre con el
apoyo del equipo decanal, de modo que estudiantes y profesores conozcan
y sientan como propio el compromiso ODS.

Actuaciones realizadas

Para lograr el compromiso activo de contribuir a la educacién para los
ODS, adquirido por la Facultad de Veterinaria, se han puesto en marcha di-
ferentes actuaciones en campafias de sensibilizacién mediante la web del cen-
tro como, por ejemplo, el trabajo con el Plan de Igualdad de la Universidad
de Zaragoza (figura 1a) o el dia de las universidades saludables (figura 1b).

Por otra parte, se desarrollé un proyecto solidario de recogida de ropa,
de calzado y de salud alternativa. Para ello, se habilité un espacio en el hall
del edificio aulario, denominado «Armario Solidario», donde todo el perso-
nal del centro podia aportar ropa, calzado, toallas, sdbanas... hasta fin de
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FIGURA 1

A. PLAN DE IGUALDAD DE LA UNIVERSIDAD DE ZARAGOZA.
B. DIA DE LAS UNIVERSIDADES SALUDABLES
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FIGURA 2
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curso, que posteriormente serfan recogidas y entregadas en el Albergue Mu-
nicipal. Todo ello bajo el lema jAprovecha y revisa tu armario! (figura 2).

Ademds, se ha trabajado en un huerto que mantienen diferentes estu-
diantes del centro (figura 3a) y se han realizado actuaciones con la constitu-
cién de un grupo de trabajo sobre campus sostenible, solidario y saludable,
con la participacién en la semana europea de la movilidad, con un ejemplo
de los desayunos ciclistas en nuestro campus universitario (figura 3b).
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FIGURA 3

A. HUERTO. B. DESAYUNOS CICLISTAS EN LA SEMANA EUROPEA
DE LA MOVILIDAD

FIGURA 4
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Se han trabajado en diferentes servicios, como la biblioteca del centro,
en las campanas «Cuidate, cuidalo», en la que se trabajan diferentes objeti-
vos de desarrollo sostenible, particularmente los nimeros 3 y 5 (figura 4).
En esta campana la biblioteca pone a disposicion pelotas de gimnasia para
ayudarnos a cuidar de la postura (objetivo 3 de salud y bienestar), y tam-
bién anima a participar en la olimpiada solidaria de estudio que se centra
en este afio en proyectos para el empoderamiento de mujeres en Ecuador y

en la Republica del Congo (objetivo 5 de igualdad de género).
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FIGURA 5
PROYECTOS DEL INSTITUTO DE INVESTIGACION IA2
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Desde los grupos de investigacién que trabajan en el centro se han
desarrollado diferentes proyectos en el marco de los ODS. Por ejemplo,
desde el instituto de investigacién IA2 (Instituto Agroalimentario de Ara-
g6én) podemos destacar los proyectos «Alimentando tu futuro» y «Alimen-
tando la ciencia» (figura 5).

Desde la Universidad de Zaragoza se ha reconocido el trabajo que se
estd realizando desde la Facultad de Veterinaria. Concretamente, se han
seleccionado varios de sus proyectos de innovacién docente, tanto de pro-
fesorado como de equipo de direccién del centro, como ejemplos de bue-
nas pricticas en la aplicacién de los ODS (figura 6).

Proyecto actual

En la convocatoria que estd en vigor de los proyectos de innovacién
docente que patrocina el Vicerrectorado de Politica Académica de la Uni-
versidad de Zaragoza, curso 2019-2020 y ampliados al curso 2020-2021
producto de la situacién producida por la pandemia de la COVID-19, se
estd desarrollando el proyecto «Integrando transversalmente los ODS (Ob-
jetivos de Desarrollo Sostenible) en la Facultad de Veterinaria a través del
video». Este proyecto de innovacién supone una opcién mds de compromi-
so activo y eficaz para avanzar hacia los retos de la agenda 2030 mediante
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FIGURA 6

PROYECTOS DE INNOVACION DOCENTE RECONOCIDOS COMO BUENAS
PRACTICAS EN LA APLICACION DE LOS ODS
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las diferentes actuaciones que estd previsto realizar en el centro, siempre
con el apoyo del equipo decanal, de modo que los estudiantes y profesores
conozcan y sientan como propio el compromiso ODS.

Este proyecto de innovacién docente se desarrolla durante el afio 2020,
en la Facultad de Veterinaria de la Universidad de Zaragoza en Espafia, con
un plan de accién vertebrado principalmente a través de un concurso de
video que agrupa actuaciones de divulgacion, motivacién y formacién diri-
gidas desde el centro. El proyecto tiene un alcance en todos los cursos de
grado y posgrado, vinculando al estudiantado y al personal docente e inves-
tigador (PDI) en un proyecto compartido que apoya el aprendizaje sobre
los ODS. Este proyecto de innovacién supone una opcién mds, de compro-
miso activo y eficaz, para avanzar hacia los retos de la Agenda 2030 median-
te las diferentes actuaciones que estd previsto realizar en el centro, siempre
con el apoyo del equipo decanal, de modo que los estudiantes y profesores
conozcan y sientan como propio el compromiso ODS.

El proyecto se desarrollard dentro de un contexto general en la Uni-
versidad que ha optado por seguir una linea estratégica de difusién, moti-
vacién y desarrollo de los ODS. A lo largo del afio 2020, y promovido por
el Vicerrectorado de Prospectiva, Sostenibilidad e Infraestructuras de la
Universidad de Zaragoza, se ha formado una Red de Colaboradores en los
centros (mOtivadOS) para avanzar en la sostenibilidad en la docencia uni-
versitaria. Desde la coordinacién y participantes en este proyecto se estd
participando en esta Red.
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Objetivos

Los objetivos del proyecto son:

— Difundir, sensibilizar y motivar tanto al estudiantado como al perso-
nal docente e investigador (PDI) en la Educacién para el Desarrollo
Sostenible (EDS).

— Proporcionar informacién, conocimiento e ideas innovadoras sobre
los ODS tanto a estudiantes como a PDI.

— Formar a los estudiantes como actuales y futuros ejecutores y respon-
sables de implementar los ODS en su actividad profesional.

— Implementar los ODS en la cultura universitaria.

— Fomentar los valores de voluntariado, el compromiso y el trabajo co-
laborativo en procesos de cocreacién compartida en una iniciativa que
apoya el aprendizaje sobre los ODS.

— Iniciar un recorrido para conseguir integrar progresivamente los ODS
y los EDS en la formacién e investigacién.

Metodologia

Revisién bibliografica y del estado del arte para seleccionar la infor-
macién que se hard disponible en la web de la Facultad. Elaboracién de
diferentes materiales para la campana de difusién de los objetivos ODS en
el centro y la convocatoria del concurso. Seleccién de videos de especial
interés para promocionar desde el centro con apoyo del servicio multime-
dia. Disefo de seccién y listas de reproduccién adecuadas para configurar
especificamente el canal de YouTube de la Facultad de Veterinaria en el que
se publicardn los videos. Organizacién técnica del concurso y organizacién
del fallo y entrega de premios. Andlisis de resultados mediante encuestas de
satisfaccion para analizar el cumplimiento de los objetivos a todos los par-
ticipantes en el concurso y publico objetivo (estudiantes y PDI) entre los
que se difunde la informacién y participan como jurado «popular en la
seleccion de los videos ganadores.

Para la consecucién de los objetivos propuestos en el marco de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) se estd desarrollan-
do un espacio especifico ODS dentro de la web institucional del centro y
un plan de difusion local con uso primordial de tecnologias, como las tele-
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FIGURA 7
A. TV, MUPIES Y SALVAPANTALLAS. B. REDES SOCIALES DEL CENTRO
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visiones informativas, los mupis instalados en el centro, o salvapantallas en
los monitores de los ordenadores de las aulas (figura 7a), asi como en las
redes sociales del centro (la Facultad tiene presencia en Twitter, en Face-

book, en YouTube y en LinkedIn, figura 7b).
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Una de las principales actividades previstas es el disefio y la elabora-
cién de un concurso de video en la temdtica de los ODS. El concurso se
puede dirigir a estudiantes y a profesorado en modalidad individual o bien
en grupo, y también en equipos integrados por ambos. El disefo se reali-
zard con la suficiente flexibilidad para que todos los objetivos trabajados en
la difusién y en la sensibilizacién tengan cabida. La temdtica podrd incluir
aspectos de desarrollo docente para comenzar a integrar los ODS en los
objetivos de ensefianza y aprendizaje y, aunque el concurso estaba previsto
convocarlo a principios del afio 2020, dado los problemas surgidos por la
alarma sanitaria producida por la COVID-19, se ha tenido que posponer
y su lanzamiento serd a partir del mes de septiembre en el inicio del curso
académico 2020-2021.

La difusién de todos los videos participantes se realizard mediante el
canal de YouTube del centro y, para ello, se abrird una seccién especifica
con distintas listas de distribucién para cada uno de los 17 ODS. Los tra-
bajos se incluirdn y se publicitardn también en los diferentes canales de
difusién del centro, en las redes sociales y en la web.

Con la realizacién de este proyecto se espera motivar tanto al estu-
diantado como al profesorado para la progresiva integracién de los
ODS y en los EDS en la docencia y en la investigacién, dando opciones
para actuar y reflexionar en proyectos colaborativos en formato video
mientras trabajan por un objetivo. Se espera ademds que conozcan y
comprendan el marco de los ODS, de su propésito y de sus aplicacio-
nes. La evaluacién de la experiencia se medird por el grado de participa-
cién en el concurso y un cuestionario que se facilitard a todos los parti-
cipantes. Finalmente, y como no podria ser de otra manera, todos los
videos estardn disponibles en abierto en el canal de YouTube del centro
(YouTube, 2021) para toda la comunidad universitaria y publico gene-
ral interesado.

Tecnologias utilizadas

Las tecnologias utilizadas para la elaboracién de los videos se dejardn
a eleccién de los participantes en el concurso. Las tecnologias utilizadas en
el servicio multimedia se basardn fundamentalmente en aplicaciones de
grabacién y edicién de video, fundamentalmente la Suite Adobe. Se utili-
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zard grabacién con cdmara de video en formato HD, edicién en platafor-
ma Mac de las secuencias con Adobe Premiere, tratamiento de sonido con
Audition, realizacién de los graficos animados con Adobe Premier y codi-
ficacién en diferentes formatos con Adobe Media Encoder. La informa-
cién a incluir en la pagina web del centro se elaborard con herramientas
ofimdticas habituales y se publicard en Drupal. Para el plan de difusién en
web, carteleria, TV, mupies, etc., se utilizardn herramientas habituales de
fotografia y edicién de imagen, particularmente de la Suite Adobe y el
software especifico para los mupis. Para la elaboracién de la encuesta se
utilizard la tecnologia de encuestafacil con la cuenta oro disponible en el
centro gracias al convenio con Universia.

Continuidad y expansién

El proyecto planteado es transferible a cualquier titulacién universita-
ria, e incluso a otros 4mbitos docentes. Ademds, también es sostenible con-
ceptualmente en su propia definicién y también en su ejecucién, puesto
que los videos elaborados se seguirdn utilizando para difundir los objetivos
ODS en los siguientes cursos académicos.

Si los resultados del proyecto indican que la realizacién del concurso
de video es ttil para el desarrollo de una estrategia de difusién de los ODS
en el centro, se continuara la convocatoria durante los cursos académicos
posteriores. Los videos estardn disponibles en abierto en el canal de YouTu-
be de la Facultad de Veterinaria para toda la comunidad universitaria y
publico general interesado. Los resultados del proyecto se difundirdn en
diferentes foros de innovacién docente y estardn disponibles en la web de
la Facultad de Veterinaria.

Conclusiones

La Universidad de Zaragoza rubricé el compromiso con el desarrollo
sostenible en la agenda 2030 a través de la hoja de ruta que presenté el
Vicerrectorado de Prospectiva, Sostenibilidad e Infraestructura en 2018,
completando posteriormente este compromiso para contribuir al desarro-
llo sostenible de la comunidad de Aragén integrando cada uno de los 17
objetivos de los ODS en la actividad universitaria.
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La integracién de estos objetivos en la Universidad aporta grandes
beneficios: permite demostrar el impacto de la Universidad en la sociedad,
atrae la demanda de la educacién relacionada con los objetivos, permite
construir alianzas con nuevos socios externos e internos, facilita el acceso a
nuevas fuentes de financiacién, permite adoptar una definicién integral y
aceptado a nivel mundial con una Universidad responsable y globalmente
comprometida.

Con este proyecto esperamos contribuir en esta hoja de ruta planteada
por la Universidad integrando transversalmente los ODS en la Facultad de
Veterinaria mediante experiencias que puedan resultar practicas ejemplares
y transferibles.
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Prensas de la Universidad
Universidad Zaragoza

La repentina aparicion de la pandemia producida por la
COVID-19 a principios del afio 2020 obligd a los centros
educativos a acelerar, comenzar en algunos casos, una
necesaria transformacion digital en todos sus procesos,
principalmente en el educativo. Dicha transformacion
debe ser mas que una simple digitalizacion; conlleva
también un analisis sobre hasta qué punto las tecnologias
pueden transformar los procesos o llegar a cambiarlos
completamente. En el contexto docente, esto requiere
replantear o adaptar las metodologias, los contenidos,
los procesos de evaluacion, e incluso las tutorias.

Ahora bien, esta evolucién o transformacién digital
docente no empieza de cero: son muchas las experiencias
y buenas practicas docentes que se vienen realizando
durante los ultimos afios, en algunos casos de una forma
coordinada y planificada y, de manera mas habitual, a
través de iniciativas individuales.

El principal objetivo de la presente publicacién es recoger
algunas de estas experiencias docentes en el ambito
hispanoamericano, principalmente, aunque no solo, en
educacion superior. Deseamos de este modo llegar a
toda la comunidad educativa interesada en las acciones
de innovacion educativa en entornos enriquecidos con
tecnologias del aprendizaje y la comunicacion.

@' Catedra Banco Santander
Universidad de Zaragoza
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