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PROLOGO

Tras casi dos afios de convivir con las medidas de seguridad sanitarias
derivadas de la aparicién del virus COVID-19, con las consecuentes adap-
taciones de las metodologias docentes apoyadas en tecnologias educativas,
es una buena oportunidad para reflexionar sobre cémo esta situacién ha
acelerado la evolucién digital en los procesos de ensenanza y aprendizaje
que se producen en las aulas.

Parte de esa reflexién pasa por recopilar, examinar, analizar e intentar
trasferir buenos usos de las tecnologfas educativas en la practica docente
diaria, dentro de un proceso de innovacién que busca, mds alld de salvar las
dificultades aparecidas en el contexto pandémico, consolidar las nuevas
metodologias en un futuro préximo, vista la potencialidad que han demos-
trado para la mejora en todos los procesos docentes.

Reconociendo que es necesaria una oportuna formacién, tanto a do-
centes como a discentes, que les permita mejorar y consolidar esta evolu-
cién digital en su labor en las aulas, bien es cierto que conocer de primera
mano cémo han resuelto las instituciones educativas este cambio brusco en
la imparticién de la docencia con el apoyo de medios telemdticos es siem-
pre una buena prictica.

Atendiendo a todos estos preceptos, es obligado disefiar un plan de
formacién en el uso de las tecnologfas educativas que permita modificar las
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metodologias docentes. A esta estrategia habria que anadir la de la mejora
de las infraestructuras tecnoldgicas (o dotar de ellas si fuera necesario) que
complementen esta inevitable evolucién digital que estamos viviendo en el
entorno educativo, en especial, en la educacion superior.

Esta publicacién se realiza con el propésito de recoger algunas contri-
buciones a la innovacién docente mediada con tecnologias educativas que
han realizado companeros y companeras en educacién del 4émbito hispano-
americano, mayoritariamente en educacién superior, con el 4nimo de po-
der llegar al mdximo niimero posible de personas interesadas en la mejora
continua del proceso de ensenanza y aprendizaje.

Este libro se ha divido en tres secciones. En la primera se retinen en-
foques y experiencias en el uso de portales, plataformas tecnolégicas para
cursos virtuales, tecnologias emergentes y entornos de aprendizaje y diver-
sas metodologias de autoevaluacién, entre otros.

La segunda seccién de este libro contiene aportaciones en el uso de
materiales en cualquier formato digital y en el uso de recursos para la do-
cencia, extremadamente Utiles para desarrollar diferentes metodologfas,
como flipped classroom, gamificacidn, trabajo colaborativo, etc.

Finalmente, en la dltima seccién, se recogen précticas docentes apoya-
das en las denominadas herramientas 2.0, as{ como casos de éxito docente
en el uso de las redes sociales y su aplicacién en diversas metodologias.

Esperamos que la lectura de este libro sirva como inspiracién a sus
lectores en el dnimo de la mejora de la calidad docente utilizando tecnolo-
gias educativas, para poder seguir evolucionando, dentro del dmbito edu-
cativo, en la necesaria trasformacion digital que se presenta como reto en
los préximos afios.

José Luis Alejandre Marco

Ana Isabel Allueva Pinilla
Coordinadores de la red EuLES

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

Espana
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1
{ESTAMOS ANTE UNA DIGITALIZACION
DE LAS UNIVERSIDADES?
ALGUNAS LECCIONES
QUE NOS HA DEJADO LA PANDEMIA

Amelia Diaz Alvarez

RESUMEN

La pandemia generada por la Covid-19 ha transformado, sin duda, no so-
lamente nuestra vida diaria sino también la forma de organizar e impartir la do-
cencia por parte de las universidades. A pesar de que la respuesta institucional no
ha sido homogénea, en la mayoria de los casos ha sido coordinada. Para dar res-
puesta a la pregunta que se plantea en el titulo de este capitulo nos planteamos
previamente dos preguntas que consideramos esenciales: en primer lugar ;cémo
se ha hecho frente a la pandemia desde la Educacién Superior? Y en segundo
lugar ;qué retos han tenido que enfrentar las universidades y cémo lo han hecho?

;Cbémo se ha hecho frente a la pandemia
desde la educacién superior?

Si bien existen multitud de publicaciones y andlisis sobre cémo se ha
hecho frente a la pandemia desde la Educacién Superior, se hard referencia
aqui tinicamente a algunos de ellos.

a) El estudio The impact of COVID-19 on education insights from
Education at a Glance 2020" de la OCDE, que analiza la financia-

1 the-impact-of-covid-19-on-education-insights-education-at-a-glance-2020.pdf
(oecd.org)
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cién de la educacién superior y como puede afectar la pandemia
al gasto en educacion superior.

b) El informe sobre la educacién superior europea en la crisis CO-
VID-19? titulado European higher education in the COVID-19 cri-
sis publicado por la European University Association (EUA) en el
que se destaca que el coronavirus ha supuesto un reto para las ins-
tituciones de educacién superior en muchos aspectos y dimensio-
nes, lo que les ha obligado a tomar medidas radicales y a realizar
importantes esfuerzos durante la gestién de la crisis. Hace referen-
cia explicita a la importancia de la colaboracién entre instituciones
poniendo como ejemplo concreto la importancia del trabajo con-
junto de las Agencias Nacionales.

¢) La International Association of Universities (IAU) publicé el in-
forme titulado The impact of COVID-19 on Higher Education
around the world® que destaca la creciente presién de las institu-
ciones de educacién superior para hacer frente a la crisis actual y,
al mismo tiempo, su capacidad de recuperacién y creatividad.
Considera que la crisis de la pandemia es una oportunidad para
que las instituciones de educacién superior muestren la importan-
cia de su investigacién y de su experiencia.

d) El Ministerio de Universidades tuvo también un papel notable
en el periodo analizado. Entre las disposiciones ministeriales ca-
ben destacar tres: en primer lugar, el comunicado del 26 de mar-
zo de 2020, en el que trataba de trasladar informacién sobre las
diversas problemdticas que atravesaba la comunidad universita-
ria durante la epidemia de la COVID-19 en nuestro pais. En
segundo lugar, el documento de abril: Reflexiones sobre criterios
generales para la adaptacion del sistema universitario espanol ante
la pandemia del COVID-19, durante el curso 2019-2020, en el
que se hacia referencia a la actividad docente y las memorias de
las titulaciones, a las précticas, a las gufas docentes, a la evalua-
cién y a los procesos de seguimiento y de acreditacion de titula-

2 briefing_european higher education in the covid-19 crisis.pdf (cua.cu)
3 https://op.curopa.cu/es/publication-detail/-/publication/876ce591-87a0-11eb-
ac4c-01laa75ed71al/language-en
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£)

ciones. En tercer lugar, en junio de 2020 el Ministerio publicé
las Recomendaciones a la comunidad universitaria para adaptar el
curso universitario 2020-2021 a una presencialidad adaptada y
medidas de actuacion de las universidades ante un caso sospechoso o
uno positivo de COVID-19.

En el 4mbito de la docencia, Crue Universidades Espanolas jugé
un papel fundamental de coordinacién con el Ministerio de Uni-
versidades y otros ministerios para establecer la interlocucién en-
tre el Gobierno y las agencias nacionales, por un lado, y las uni-
versidades por otro. Ademds del portal web de recursos
compartidos,* se establecié un grupo de trabajo intersectorial so-
bre Docencia y Evaluacién ante la COVID-19, en el que partici-
paron las comisiones sectoriales Crue-Asuntos Estudiantiles,
Crue-Docencia, Crue-Secretarias Generales y Crue-TIC. El resul-
tado del trabajo de este grupo fue la publicacién en abril de 2020
de un estudio detallado sobre adaptaciones hacia la evaluacién a
distancia que ha sido de gran utilidad para las universidades espa-
fiolas.’ Tal y como indica el informe Crue La Universidad frente a
la Pandemia, la situacién de incertidumbre que continuaba du-
rante los tltimos meses del curso académico 2019-2020 obligd «a
las universidades a planificar el desarrollo del curso académico
2020/2021 con un enfoque flexible e hibrido, con diferentes op-
ciones que permitieran garantizar su pleno funcionamiento y ba-
sdndose en la importancia de la presencialidad en el proceso for-
mativo garantizando siempre que se pudieran garantizar las
medidas sanitarias de seguridad requeridas por la administracién».®
Comunidades Auténomas y Agencias de Calidad. La mayoria de
Comunidades Auténomas establecieron protocolos de actuacién
en el dmbito de la docencia universitaria en época COVID.” Las

4 LA UNIVERSIDAD EN CASA (uned.es)

5 https://tic.crue.org/wp-content/uploads/2020/05/Informe-procedimientos-
evaluaci%C3%B3n-no-presencial-CRUE-16-04-2020.pdf

6 https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/12/La-Universidad-frente-a-la-
Pandemia.pdf

7 Ejemplo de ello seria el Documento de Trabajo sobre evaluacién universitaria no
presencial que se aprobé el 16 de abril de 2020 (https://universitatsirecerca.gencat.cat/web/.
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Agencias de Calidad también jugaron un papel clave en este pe-
riodo, dado que todas las universidades vieron alterada su docen-
ciay, por lo tanto, se desviaron de aquello que se habia aprobado
en las respectivas memorias de las titulaciones. En este sentido
cabe sefalar el temprano Acuerdo de REACU (Red Espanola de
Agencias de Calidad Universitaria) de 3 de abril de 2020, ante la
situacién de excepcién provocada por la COVID-19, en el que se
daban instrucciones a seguir y se ponia de manifiesto la voluntad
de acompafamiento de las agencias en el proceso de calidad en
una época tan complicada para todos.

Todas las medidas mencionadas tuvieron su plasmacién en el dia a dia
de las diferentes universidades durante la pandemia y les obligé a generar
su propia normativa interna, tanto académica como de medidas de seguri-
dad y de funcionamiento.

sQué retos han tenido que enfrentar las universidades
y cémo lo han hecho?

Para dar respuesta a esta pregunta podriamos diferenciar entre la se-
gunda parte del curso 2019-2020 y el comienzo del curso 2020-2021. En
el curso 2019-2020 los retos podriamos resumirlos en: dar una respuesta
inmediata a la situacién al comienzo del confinamiento y seguir ofreciendo
formacién a sus estudiantes; ofrecer recursos al profesorado para aplicar
inmediatamente la docencia no presencial; hacer frente a situaciones deri-
vadas tales como la brecha digital; y mantener los servicios universitarios.

En un tiempo récord una amplia mayoria del profesorado se las inge-
nié para adaptarse a las nuevas circunstancias y no dejar a sus estudiantes
sin docencia. Todas las universidades elaboraron sus «paginas COVID» en
permanente actualizacién, en las que informaban a toda la comunidad

content/25_coronavirus/documents/Acords-CIC-Covid-19-ES.pdf). Asimismo, cabe des-
tacar el documento de medidas académicas para el curso 2020-21, elaborado por las 12
universidades catalanas, la direccién de AQU, la secretaria del Consejo Interuniversitario
de Catalufa y la Direccién General de Universidades. https://universitatsirecerca.gencat.
cat/ca/inici/nota-premsa/?id=386935
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universitaria de las normas, cambios, instrucciones, etc., relacionadas con
la docencia y su evaluacién, que pueden consultarse en la pagina web del
Ministerio de Universidades.?

Del anilisis de estas paginas COVID se deriva que, efectivamente,
todas nuestras universidades consiguieron en mayor o menor medida dar
respuesta a los cuatro retos antes mencionados:

— Dieron una respuesta inmediata tomando diversas medidas, como
la ampliacién de sus campus virtuales o la creacién de los mismos
alli donde no existian, y adquiriendo las plataformas necesarias
para llevarlas a cabo, rompiendo asi con una critica recurrente de
falta de agilidad por parte de las universidades.

— En la mayoria de sus pdginas web se encontraban recursos para
profesorado y/o estudiantes sobre cémo llevar a cabo la docencia
no presencial y enlaces a otras universidades espafolas o extran-
jeras.’

— La prictica totalidad de las universidades espafolas crearon becas
especificas o programas de préstamo de ordenadores y conexiones
para profesores y estudiantes que no pudieran acceder a ellos, con
la intencién de reducir o eliminar la brecha digital. Asimismo,
digitalizaron algunos servicios de atencién al alumnado."

Superado el final del curso 2019-2020, el otro reto importante era
comenzar el curso 2020-2021 con total incertidumbre respecto a si seria
posible volver a una docencia presencial o no. Todas las instituciones co-
menzaron a trabajar en su planificacién no mds tarde de junio de 2020, ya

8 https://www.universidades.gob.es/portal/site/universidades/menuitem.21ef6008
3£296675105£2c10026041a0/?vgnextoid=f6aalee2faaa7710VgnVCM1000001d04140a
RCRD&vgnextchannel=bdee7971195a7710VgnVCM1000001d04140aRCRD

9 Como ejemplo puede verse el material elaborado para profesorado en la Univer-
sidad de Barcelona: https://sway.office.com/cuJvyPh9gyNFWO8Q?ref=Link&loc=play

https://sway.office.com/XFwaM U2AilDKShFZ?ref=Link&loc=play

O bien el apartado especial dedicado al estudiantado en la Universidad de Granada:
hetps://covid19.ugr.es/informacion/estudiantado

10 En este sentido, podemos encontrar ejemplos como la planificacién mediante sis-
temas de Cédigo QR de citas previas para atender y facilitar la atencion a los estudian-
tes, de la Universidad Carlos III o la instauracién por parte de la Universidad Complutense
de Madrid de un «Buzén de Necesidades de Estudiantes».
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que eran conscientes de que la improvisacion a la que se vieron obligadas
en el mes de marzo no era aplicable al curso siguiente.

En este periodo, los retos fundamentales eran los siguientes: la prepa-
racién del curso 2020-21 con total incertidumbre; la opcién docencia mix-
ta o hibrida y la preparacién de los centros; y la formacidn del profesorado
en este tipo de docencia e informacién a los estudiantes.

Las universidades aprobaron internamente sus propias normativas de
aplicacién a la docencia del curso 2020-2021, asi como programas especi-
ficos de formacién del profesorado en este tipo de docencia y en las meto-
dologias aplicables a ella."" Ademds, dedicaron una parte significativa de
sus fondos a acondicionar instalaciones, renovando sus aulas, instalando
cdmaras para que una parte de los estudiantes pudieran seguir las clases
desde sus domicilios, reformando las telecomunicaciones, velando por la
seguridad de los campus y ayudando al estudiantado con dificultades.

;Estamos ante una digitalizaciéon de las universidades?

A partir de todo lo anterior podrian avanzarse las siguientes respuestas
a esta pregunta:

— Una gran parte de las universidades espanolas tenfan ya antes de
la pandemia una estructura de campus virtuales muy sélida y con
afos de experiencia. Y, precisamente gracias a ello, se pudo dar
respuesta casi de un dia para otro a ese paso de docencia presencial
a docencia online.

— Las universidades dedicaron una parte significativa de sus fondos a
acondicionar instalaciones, renovando sus aulas, instalando cimaras
para que una parte de los estudiantes pudieran seguir las clases desde
sus domicilios, reformando las telecomunicaciones, velando por la
seguridad de los campus y ayudando al estudiantado con dificultades.

11 Un ejemplo entre muchos es el de la Universidad de Barcelona a través de su
programa de formacién para el profesorado RIMDA-Docencia Mixta: http://www.ub.
edu/rimda/rdm_inici. También la informacidn para estudiantes de la Facultad de Econo-
mia y Empresa de la Universidad de Barcelona: ORIENTACIONS I EINES PER ALS
ESTUDIANTS PER AL CURS 2020-21 (office.com)
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— Las TIC son herramientas para facilitar nuestro trabajo. Para
aprovecharlas totalmente hace falta que las universidades pongan
a disposicién del profesorado formacién en competencias digita-
les. En este sentido, se puede afirmar que la pandemia ha ayudado
a que las universidades sean conscientes de esa necesidad, a la que
no siempre se le ha dedicado la atencién que merece.

— Elhecho de tener herramientas informdticas no implica necesaria-
mente que el modelo de universidad y las interacciones de sus
miembros se hayan integrado en el contexto digital.

— La docencia online de estos tiempos ha sido coyuntural y muy
marcada por las condiciones sanitarias, personales, etc. en las que
se ha desarrollado. Es importante que las universidades aprendan
de todo lo que han ido haciendo en esos dos anos en los que hi-
cieron docencia de emergencia en el primer afio y docencia hibri-
da en el segundo, pero deben aspirar a una docencia presencial
mejorada, no adaptada sino mejorada.

— Por tanto, no estamos necesariamente ante una digitalizacién de
las universidades sino ante una adaptacion por parte de las univer-
sidades frente a una situacién nueva que se ha hecho mediante un
proceso de digitalizacién, y lo ideal es que esa digitalizacién se
aproveche de la mejor manera posible para la docencia.

;Qué hemos aprendido con la pandemia?

Sin duda, son muchas las lecciones que hemos podido aprender de la
pandemia. Ahora lo que hace falta es que seamos capaces de gestionarlas de
la mejor manera posible en el futuro. A continuacién, se hace referencia a
algunas de ellas.

— Las respuestas institucionales, tanto de organismos internaciona-
les e instituciones nacionales como de las propias universidades,
han sido diversas. Pero si algo han tenido en comun es la coopera-
cién: la pandemia ha puesto de manifiesto una generosidad a la
hora de llegar a consensos, compartir recursos, colaboracién entre
empresas e instituciones, etc., como nunca se habia visto anterior-
mente en el dmbito educativo. Se ha hecho de la necesidad virtud
y se ha trabajado de forma colaborativa y solidaria.
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— La accién coordinada de Ministerio, Comunidades Auténomas,

Agencias y Crue permitié que las universidades pudieran actuar
dentro de un marco de referencia normativo y de recomendacio-
nes comun en un periodo de incertidumbre total.

La pandemia ha conseguido romper, al menos coyunturalmente,
la recurrente resistencia al cambio de las universidades y ha servi-
do para acelerar los procesos de transformacién digital que en al-
gunas universidades eran incipientes y lentos y en otras ni siquiera
existian. Si bien la resistencia al cambio adn existe, estd disminu-
yendo de forma notable.

Las universidades espanolas hicieron un esfuerzo enorme por se-
guir garantizando la calidad de la ensefianza. En un primer mo-
mento los esfuerzos se centraron en dar una respuesta inmediata a
la situacién de confinamiento virtualizando la docencia y la eva-
luacién con el fin de poder acabar en condiciones el curso 2019-
2020. A partir de junio de 2020 los esfuerzos se centraron en
preparar las aulas y al profesorado para llevar a cabo una docencia
mixta en el curso 2020-2021.

A partir del comienzo de la pandemia, el concepto de orientacién
adquiere una nueva dimensién. La aparicién de la COVID-19
enfrenta tanto a orientadores como a estudiantes a situaciones
nuevas, sin referentes en el pasado y con un grado de incertidum-
bre futura como nunca antes se habia producido.

Mds alld de la virtualizacién coyuntural de estos servicios, el uso
de las nuevas tecnologias ha sido comtn en las tres etapas de
orientacion: en la etapa previa a la universidad a través de las Fe-
rias virtuales de Educacién; en la etapa de estancia en la universi-
dad a través de webs especificas de atencién e informacién al
alumnado; y en la etapa de preparacién para la insercién laboral a
través de las Ferias virtuales de Empleo.

La orientacién y el acompafamiento a los estudiantes son en este
momento mds necesarios que nunca dado que el alumnado se
encuentra en un periodo incierto y ante un futuro de crisis. Su
situacién es de incertidumbre en el momento de la toma de deci-
siones, procesos y matriculaciones en el contexto de la crisis sani-
taria, con miedo ademds ante una posible caida del empleo y cam-
bios en el contexto laboral.
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— Algunos de los cambios han llegado para quedarse. Las universida-
des han dedicado una parte importante de sus fondos a acondicio-
nar instalaciones, renovando sus aulas, instalando cdmaras para que
una parte de los estudiantes pudieran seguir las clases desde sus
domicilios, reformando las telecomunicaciones, velando por la se-
guridad de los campus y ayudando al estudiantado con dificultades.

— La reanudacién de las actividades presenciales debe verse como
una oportunidad para repensar y, si es posible, redisenar los pro-
cesos de ensefanza y aprendizaje, aprovechando lo positivo que el
uso intensivo de la tecnologia haya podido incorporar. En todo
caso, es posible que las universidades hayan de hacer frente a mu-
chas dudas acerca de la necesidad de volver completamente a la
presencialidad a partir de la experiencia vivida con la no presen-
cialidad en estos meses. Lograr el equilibrio en este sentido serd
esencial.

— La crisis generada por la COVID-19 plantea un desafio a las uni-
versidades que no serd solamente el de combinar lo presencial con
lo digital, sino dar otro significado a la presencialidad y conseguir
que lo virtual esté al servicio de lo presencial.
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2
EL SMARTPHONE COMO HERRAMIENTA
PARA LA EVALUACION DOCENTE DENTRO
DE LAS ENSENANZAS SUPERIORES
UNIVERSITARIAS: EXPERIENCIA
EN EL AULA DE MUSICA

Alba Maria Lépez Melgarejo y Norberto Lépez Nunez

ReEsuMEN

Los dispositivos méviles o Smartphone son herramientas que forman parte
de nuestra vida cotidiana. En la actualidad, la mayoria de los estudiantes univer-
sitarios dispone de un teléfono mévil con acceso a Internet. Este hecho nos ha
permitido poder llevar a cabo una experiencia para comprobar la eficacia de la
evaluaciéon docente de forma diaria e inmediata. Los objetivos propuestos para
este estudio han sido dos: evaluar la prictica docente diaria para modificar y
adaptar los aspectos mejorables en el proceso de ensenanza-aprendizaje por parte
del profesorado y obtener informacién detallada del nivel de asimilacién y enten-
dimiento por parte del alumnado de los contenidos trabajados diariamente. Se
ha llevado a cabo una metodologia de corte experimental basada en la Investiga-
cién-Accién y se ha creado un cuestionario ad hoc para la realizacién de la inter-
vencién docente. Los resultados revelan que este procedimiento de evaluacién
formativa es una herramienta titil mds a disposicion del profesorado universitario
donde los dispositivos méviles tienen un papel relevante dentro del aula.

Introduccién

Se entiende por evaluacién formativa aquella que proporciona al do-
cente datos sobre los progresos de sus discentes y que tiene una finalidad
informativa y orientativa del alumnado a lo largo de su proceso de ense-
fanza-aprendizaje. Por el contrario, la evaluacién sumativa es aquella que
mide el grado de aprendizaje del alumnado al final de una asignatura, sue-
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le ser la evaluacién mds conocida y la tnica usada en la mayoria de casos
(Orozco-Jutordn, 2006).

Si algo estd claro y es una practica muy extendida es que la evaluacién
sumativa prima en los estudios superiores por encima de la formativa, la cual
en un gran nimero de asignaturas y grados académicos puede llegar a ser
inexistente. Si bien, un enfoque globalizador que agrupe a ambos tipos de
evaluacién serfa lo mds idéneo, no solo para esta etapa sino para cualquiera
de las que contempla el sistema educativo espanol. Esta doble evaluacién «se
puede considerar como 1til y viable, ayudando a la toma de decisiones vili-
das y justificadas permitiendo, ademds, establecer procedimientos para la
mejora educativa y labor docente, controlando la calidad de los mismos»
(Munoz Cantero, Rios de Deus y Abalde, 2002, p. 104).

Hablar de evaluacién docente del profesorado universitario no supone
simplemente aludir a su trayectoria investigadora sino también a su praxis a la
hora de impartir su docencia y no solo centrada en el qué se ensefia sino tam-
bién en el cémo. Desgraciadamente en Espana se ha cometido el error de fo-
calizar la atencién en los méritos investigadores frente a la labor educativa
desempenada por parte del profesorado universitario en el momento de soli-
citar las distintas acreditaciones para acceder a la carrera docente universitaria.

La evaluacién del profesorado no solo debe estar al servicio de las
agencias evaluadoras, sino que, por otro lado, los estudiantes «reclaman de
manera reiterada mecanismos de evaluacién docente que permitan detec-
tar las malas praxis y establecer medidas para corregir tales situaciones»
(Alcén Soler y Esteve Mon, 2017, p. 1). Un estudio realizado por Moreno
Olivos (2018) arroja una seria critica hacia la ineficacia de las evaluaciones
docentes realizadas puntualmente por el alumnado a los docentes que im-
parten distintas asignaturas universitarias:

Con el paso del tiempo se ha observado que los alumnos contestan el
cuestionario de forma rutinaria y, en ocasiones, con cierta actitud de indife-
rencia ante la certeza de que sus respuestas no tendrdn ningtn efecto que
genere un cambio real en la ensefianza (p. 88).

Método

Ante esta problemdtica surge la propuesta de innovacién desarrollada
donde junto a la tradicional evaluacién sumativa se procede a incluir la
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evaluacién formativa de manera continua en aulas universitarias. El objeti-
vo perseguido con esta intervencién fue contar con una evaluacién diaria
tanto de la accién docente que permitiera modificar y adaptar la préctica al
grupo clase en pro de una ensefianza de calidad, asi como obtener informa-
cién detallada del nivel de asimilacién y entendimiento por parte del
alumnado de los contenidos trabajados ese dia.

Para recabar dicha informacién se han creado una serie de cuestionarios
ad hoc distintos para cada una de las sesiones impartidas por cada uno de los
profesores participantes en la experiencia. Cada uno de estos formularios se
estructuran en diez preguntas organizadas en dos secciones. La primera de
ellas estd orientada a la evaluacién del profesor y su actuacién docente. La
segunda seccién contempla una serie de preguntas tipo test con cuatro op-
ciones de respuesta sobre los contenidos vistos ese mismo dia en clase.

Diariamente, cada uno de los docentes participantes en esta propuesta
destina los tltimos cinco minutos de su sesién a que el alumnado dentro
del aula y antes de marcharse realice el cuestionario. Dado que los profe-
sionales participantes imparten ensenanzas relacionadas con la Diddctica
de la Misica en los Grados en Educacién, en muchas ocasiones el alumna-
do no cuenta con un portdtil al no estar dispuestos en sillas y mesas de
acuerdo a lo esperado dentro de los estudios superiores y el modelo tradi-
cional de aula. Por ello, se recurrié al empleo del teléfono mévil para el
testeo, no solo por su tenencia sino también porque el vuelco de los datos
es instantdneo gracias a las distintas herramientas disponibles como son
Google Forms o similares.

A su vez, aunque no es el objetivo principal de este estudio, pero con-
tando que esta experiencia se ha desarrollado dentro de los estudios de
Grado para la formacién de futuros maestros, se consigue mostrar cémo el
mévil puede funcionar como una herramienta de aprendizaje, apostando
por el Mobile learning o aprendizaje mévil dentro del aula (Mendoza Ber-
nal, 2014).

Esta iniciativa busca reproducir el modelo de evaluacién de programas
desarrollado por Pérez Juste (2006) pero aplicado a las sesiones de clases
diarias. De acuerdo con este modelo la evaluacién y la introduccién de
mejoras continuas cuando se desarrolla un programa educativo no debe
efectuarse en un solo momento sino que debe llevarse a cabo de manera
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reiterada buscando asi cada vez mds la perfeccién del propio programa y la
institucionalizacién del mismo en la realidad educativa en la que se estd
desarrollando. Del mismo modo, es lo que se persigue con esta propuesta:
institucionalizar el proceso de evaluacién formativa como parte de la ense-
fianza universitaria y en pro de una ensefianza de calidad que vaya mds alld
de una evaluacién meramente puntual.

Desarrollo de la propuesta de intervencién

A continuacién, se desarrollan las distintas fases seguidas para la im-
plementacién de este proyecto de innovacién que atina evaluacién y nue-
vas tecnologfas.

1. Primera sesion: El docente imparte la sesién tal como tenga con-
templada sin necesidad de realizar variaciones en cuanto a su me-
todologia o contenidos que tenga previstos trabajar.

2. Explicar el proyecto: Una vez finalizada la sesion, el profesorado
deberd dar a conocer al alumnado en qué va a consistir la experien-
cia de la evaluacién formativa que se pretende. Asi pues, se debe
hacer explicito que los resultados de los cuestionarios son anénimos
y que, en ningln caso, las calificaciones obtenidas o comentarios
realizados son vinculantes o afectardn a la evaluacién final.

3. Realizar el cuestionario: cinco minutos antes de finalizar la sesién,
el docente muestra, gracias al proyector del aula, un cédigo QR que
permite el acceso al cuestionario online, por lo que el alumnado
solo tiene que escanear dicho c6digo, acceder al formulario previa-
mente elaborado por el profesorado y contestar a las preguntas.

4. Extraer los resultados: el profesor nada mds finalizar la sesién debe
acceder al resultado del cuestionario y analizar los datos relativos
tanto a su accién docente como a las respuestas de contenido para los
alumnos.

5. Valorar los resultados: una vez analizados los resultados, el docen-
te debe evaluar y reflexionar sobre las posibles causas de los fallos
cometidos por los alumnos en las preguntas de contenido, asi
como en la evaluacién negativa hacia su prictica si la hubiera. Es
muy importante marcar de antemano qué nimero de respuestas
negativas hardn que el profesorado opté por considerar que es un
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fallo aislado o generalizado. Por ejemplo, si en una clase de cincuen-
ta alumnos se encuentra que una pregunta de contenido ha sido
respondida correctamente solo por un cincuenta por ciento de los
participantes, esto deberia considerarse como un fallo generalizado
en vistas a establecer una intervencién en la siguiente sesién con el
objetivo de mejorar estos resultados. En cambio, si de esos cincuen-
ta encontramos que solo cuatro alumnos han fallado la respuesta,
este fallo deberfa considerarse como un fallo aislado. El profesorado
que ha participado en esta experiencia considerd fallo generalizado
cualquier respuesta de contenido que no hubiese sido respondida
correctamente por un veinte por ciento de los asistentes.

6. Crear pautas de intervencién para la mejora de los resultados: una
vez establecido si existen fallos generalizados, se ha de proceder a
establecer unas pautas de intervencién para subsanar los errores
en la siguiente sesién. De esta manera, el profesorado debe prever-
se de nuevas estrategias, materiales, contenidos, un cambio de
metodologia, etc., entre otros.

7. Implementar y resolver las dudas existentes: en la sesién consecu-
tiva a la realizaciédn del cuestionario, el docente debe destinar un
tiempo determinado a solventar las posibles deficiencias encon-
tradas en cuanto al contenido como, por ejemplo, explicar de
nuevo un concepto que no se ha asimilado bien o repetir una
cancién cuya letra no fue asimilada por parte de un porcentaje
considerable del grupo.

8. Institucionalizar la evaluacién sumativa: esta prictica debe rea-
lizarse nuevamente en cada una de las sesiones, es decir, volver
a la fase uno y repetir todo el proceso de igual modo, es decir,
este proceso debe ser repetido diariamente con el fin de generar
un proceso continuo de mejora en el proceso formativo y una
asimilacién de la evaluacién formativa dentro del aula como
una herramienta al servicio de la mejora de la calidad educativa.

Conclusién

El profesorado que apuesta por la introduccién en el aula de esta nue-
va propuesta de innovacién docente esta ante un doble cambio. Por un
lado, un cambio de mentalidad que rompe con la tradicional forma de
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concebir la evaluacién en los estudios universitarios, es decir, implica pasar
a un diseno de evaluacién mixta (sumativa y formativa) donde el alumna-
do es agente activo de su proceso de ensefianza aprendizaje y, por ende,
responsable, en cuanto que tiene voz para senalar aquello que no compren-
de o que no le gusta con la certeza de que va a ser escuchado. Por otro lado,
conlleva un claro cambio de la metodologia que se practicara en el aula con
anterioridad a la puesta en marcha de la propuesta. Las sesiones ya no pue-
den ser concebidas tal como se tienen planteadas al tener que destinarse
siempre unos minutos a dar respuesta al cuestionario, asi como, un tiempo
indeterminado @ priori para implementar y resolver las dudas presentes en
el grupo ante los fallos generalizados.

A su vez, también existe un gran trabajo personal en cuanto que las
respuestas no solo se refieren al contenido sino también al cémo este es
impartido por parte del docente. Asi pues, el profesorado debe asumir las
criticas de un modo constructivo y considerarlas como una via para la
mejora de su prdctica docente. El hecho de que los docentes participantes
diariamente convierten la evaluacién diaria de su practica docente en una
herramienta de formacién continua y ciclica.

Concluir sefialando que esta intervencién es un complemento mds al
quehacer diario cuya dltima finalidad es mejorar los resultados de la eva-
luacién sumativa a partir de la deteccién de dificultades en el alumnado
durante el desarrollo de la asignatura y no una vez obtenidas las calificacio-
nes finales. Asimismo, se pretende dar respuesta a las exigencias del alum-
nado en materia de evaluacién docente. De esta manera, se fomenta una
educacién de calidad no solo en cuanto a contenido sino también a nivel
de ensenanza a la vez que se presta una especial atencion al proceso de en-
sefanza-aprendizaje del alumnado universitario.
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3
ENTORNOS DE APRENDIZAJE
Y LA ASIGNATURA METODOLOGIA CRITICA

Luis Alfonso Romero Gimez

ReEsuMEN

En este capitulo se describe la experiencia durante la pandemia por covid
19 al impartir la asignatura Metodologfa Critica. Al revisar la guia de estudio
(1998) y contrastarla con la de Teorfa de la literatura (2017), se observa que en
términos tedricos no se vislumbra una diferencia entre las dos asignaturas. Los
casi dos afios de confinamiento por la pandemia y el trabajo a distancia trajo
como consecuencia la creacién de un entorno digital de aprendizaje, asi como
la localizacién de materiales did4cticos de internet. Finalmente, esta materia se
plantea como prictica y en ella los estudiantes revisan de nuevo las teorfas
criticas, los modelos de andlisis y fortalecen su capital literario en el andlisis e
interpretacién de textos literarios durante el semestre.

Introduccién

En mayo de 2020 inici6 el semestre 2020-2 en la Facultad de Filosofia
y Letras de la UNAM. Derivado de la pandemia de covid 19, se inicié el

trabajo de manera remota en las aulas virtuales de Google Classroom.

Ese nuevo cambio en la forma de trabajar permitié repensar muchos
de los modelos docentes en torno a las asignaturas que se impartian co-
munmente de manera presencial o semipresencial. En nuestro caso, nos
referimos a las asignaturas del drea de Metodologia, en la Licenciatura en
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Lengua y Literaturas Hispdnicas de la Facultad de Filosofia y Letras, en el
Sistema Universidad Abierta y Educacién a Distancia. Las materias que
forman parte del bloque que se comenta son las siguientes: Metodologia de
la investigacién bibliogrifica y redaccién, Anilisis de textos, Teoria de la
Literatura y Metodologia Critica.

Para este capitulo nos referimos en especifico a la materia de Metodo-
logia Critica que se imparte en el cuarto semestre de la citada licenciatura.

Metodologia critica y teoria de la literatura

La Licenciatura en Lengua y Literaturas Hispdnicas del Sistema Uni-
versidad Abierta, se imparte semestralmente los lunes y los viernes de 17 a
21 horas. Los estudiantes acuden a la Facultad de Filosofia y Letras para
cursar cuatro asignaturas y, durante este horario, tienen las asesorias, una
por cada materia.

El material did4ctico principal de las asignaturas es la guia de estudio.
Se trata de una recopilacién de lecturas y actividades de aprendizaje que los
estudiantes pueden ir siguiendo, resolver y aclarar dudas en las sesiones
presenciales con su asesor.

Si se revisan los materiales de Teorfa de la Literatura (TL) y Metodo-
logia Critica (MC) se puede constatar que las asignaturas no muestran una
diferencia significativa, ni una relacién entre si, como se comenté en otro
articulo presentado anteriormente (Romero, 2020). Pareciera que son dos
cursos independientes con temdticas muy similares.

Por ejemplo, en la guia de Teoria de la literatura (Ferndndez, ez al.,
2017) se presentan cinco unidades: Nociones de literatura, teorfa, critica e
historia literarias; Poética y retdrica; Formalismo ruso y estructuralismo
checo; Lingiiistica y poética, estructuralismo y narratologia; Literatura y
sociologfa, estudios culturales y critica latinoamericana. En tanto que en la
gufa de Metodologia de la critica literaria (Weinberg, 1998) se presentan
siete unidades: Literatura y Critica; Estilistica; Formalismo ruso y Critica
bajtiniana; Estructuralismo; Semidtica; Sociologfa de la literatura; Otras
tendencias metodoldgicas actuales.

Se aprecia que incluso se repiten temadticas, pero no hay una explica-
cién sobre el sentido que tiene una materia primero y la segunda, después.
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También habria que revisar los criterios para plantear los ejercicios, los
ejemplos, etc.; y tomando en cuenta que los objetivos que se persiguen son

los siguientes: (Weinberg, 1998):

1. Presentar algunos de los temas y problemas centrales de la critica
literaria contempordnea.

2. Presentar una muestra representativa de las principales corrientes
de metodologia critica dedicadas al estudio de la obra literaria.

3. Familiarizar al alumno con algunos de los conceptos fundamenta-
les de la critica literaria contempordnea.

4. Lograr que el alumno aplique sus conocimientos al andlisis e in-
terpretacién de textos concretos.

¢Bastardn los ejercicios que se plantean en la guia de estudio?, o para
complementar estos materiales ;se puede enriquecer con otras actividades
en donde los estudiantes desarrollen un andlisis por escrito y profundicen
en la interpretacion de los textos literarios?

La educacién remota durante la pandemia hizo posible que, como
docente, pudiera crear un entorno digital de aprendizaje para propiciar el
trabajo académico en la asignatura Metodologia Critica.

Los entornos de aprendizaje

Los entornos de aprendizaje son un espacio online organizado que
facilita al estudiante desarrollar experiencias/acciones de aprendizaje.

Pueden dividirse en los siguientes tipos:

A) Estructurados.

B) Socio-comunicativos.

C) De aprendizaje informal.

D) Personales de aprendizaje (PLE).

Se caracterizan por tener las siguientes caracteristicas:

La informacién estd conectada hipertextualmente.

Acceso a mucha informacién.

Lenguaje multimedia.

Interactivos.

Posibilitan comunicacién entre los usuarios (profesor y estudiantes).

R S
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La asignatura metodologia critica

Al iniciar la docencia de las asignaturas de Metodologia en 2018, dis-
tinguimos, en un primer momento, Teorfa de la Literatura y Metodologia
Critica, a partir de lo que senala Maestro (2017). Esta visién se enriquecié
con lo que senala Vifas (2002), acerca de la Critica literaria —cuando cita
a Wellek (1989)— como no solo opiniones sobre libros y autores particula-
res, sino también lo relacionado con los principios y la teoria de la literatura.

Por lo tanto, distinguimos las asignaturas Teorfa de la Literatura y
Metodologia Critica en cuanto a que la primera se ocupa de las cuestiones
teéricas que fundamentan las teorias y los diferentes conceptos relaciona-
dos con la literatura; en tanto que la segunda se trabaja de manera préctica,
es un sustento para el andlisis e interpretacion de los textos literarios. Con-
cordamos en lo que sefiala Alatorre (1973), acerca de que la critica literaria
«es la formulacién de la experiencia del lector», pero en esta asignatura MC
la ponemos en relacién con la teoria de la literatura y la misma critica sobre
el autor o la obra estudiada.

En otros espacios (Romero, 2020), se ha comentado la relacién de
las materias de Metodologia, sin ser asignaturas seriadas, a partir del es-
quema argumentativo que aparece en el Manual estructura y redaccién
del pensamiento complejo (Camacho y Esparza, 2017). Comparto el
cuadro de sintesis:

TABLA 1

RELACION DE LAS MATERIAS DE METODOLOGIA CON EL ESQUEMA
ARGUMENTATIVO DE CAMACHO Y ESPARZA (2017)

Partes del esquema argumentativo Los alumnos lo desarrollan
en las siguientes asignaturas

Determinar un fenémeno, describir los puntos  Metodologia de la investigacién bibliografica y

de vista sobre ese fenémeno y problematizar redaccién (MIBRED)
Plantear hipétesis y desarrollar argumentos Andlisis de textos (AT)
Determinar un sustento Metodologia Critica (MC)
Determinar un fundamento y fuentes Teorfa de la literatura (TL)

Este cuadro es una reformulacién del que se presenté en 2020: en
aquel momento se entendia que el sustento tenia una relacién con la Teoria
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de la literatura, mientras que el fundamento y fuentes con la Metodologia
Critica. Hoy planteamos que es al revés, por eso es importante que los
alumnos lleven primero Teorfa de la literatura porque conocen las fuentes
relacionadas con los conceptos alrededor de la literatura y de la filosoffa de
la literatura y en un nivel mds avanzado, la critica de la literatura.

Nuestro trabajo en MC contempla los siguientes aspectos:

a) El que los alumnos conozcan un recorrido por diferentes teorias
criticas del siglo xx y sus pautas de andlisis.

b) Fortalecer el capital literario de los estudiantes y trabajar durante
el semestre un texto literario (novela) para que reconozcan su es-
tructura, temdticas y critica literaria.

¢) Trabajar con los alumnos un proceso de andlisis e interpretacién
de textos literarios, en donde puedan problematizar a partir de su
propia lectura, lo que dice el texto y lo que dice la critica literaria.!

El objetivo que se plantea en el curso es aplicar diferentes conceptos y
enfoques metodoldgicos de la critica literaria en el andlisis e interpretacién
de un texto literario.?

Durante estos cuatro semestres de trabajo a distancia, el medio de
comunicacion con los estudiantes ha sido el aula virtual de Google Clas-
stoom. Se organizé un entorno de aprendizaje digital que contempla las
siguientes herramientas:

*  Los materiales de lectura en linea o en PDF: se localizan en biblio-
tecas virtuales, videos en YouTube o pdginas como Scribd. A par-
tir de la experiencia como docente, el facilitar las lecturas en linea
ha permitido que los estudiantes realicen las lecturas que se les
solicitan.

1 Durante el semestre 2022-2, a la par de la revisién de las teorfas criticas, se revi-
san tres capitulos semanales de una novela propuesta. Al finalizar el semestre, se les pide
que elaboren dos trabajos: uno sobre la novela y otro sobre un texto de interés; en ambos
tienen que elaborar un andlisis a partir de alguna de las teorfas vistas en el curso, ademds
de consultar y contrastar lo que dice la critica sobre los textos, frente a la lectura que ellos
estdn haciendo.

2 Este objetivo es el que se trabaja en el programa de la asignatura, durante el se-
mestre 2022-2.
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* Las consignas de trabajo en Google Classroom: en el aula virtual
del curso se ofrece una lista de las distintas actividades que deben
realizar para acreditar el curso. Por cada una de ellas se escribe una
consigna de trabajo en la que se ofrecen las indicaciones para de-
sarrollar la actividad. Esta consigna tiene el nombre de la activi-
dad, la secuencia de trabajo, la descripcién de materiales y la fecha
de entrega.

e Las sesiones en videoconferencia a través de Zoom o Meet: las
asesorias de cada asignatura se ofrecen a través de videoconferen-
cia en donde se exponen temas tedricos, se comentan lecturas, se
desarrollan actividades en equipo y se responden dudas.

* El correo electrénico y los mensajes en Google Classroom: estas
herramientas se utilizan para estar en comunicacién entre el pro-
fesor y los estudiantes de manera asincrénica, se cuida poder con-
testar en un tiempo minimo los correos y mensajes de dudas.

Reflexiones finales

Evidentemente, la conformacién de un entorno de aprendizaje digital
no garantiza que los alumnos aprendan los conocimientos tedrico-discipli-
nares relacionados con la metodologia de la critica literaria, pero si facilita
la interaccién y crea condiciones favorables para el aprendizaje.

Una meta para lograr a corto plazo serfa trabajar materiales didécticos,
como recursos educativos abiertos (REA), concretamente sobre contenidos
relacionados con las asignaturas de Metodologia de Lengua y Literaturas
Hispdnicas. Con esta reflexién es evidente que, si bien las guias de estudio
son importantes como materiales que facilitan el seguimiento de un curso
y en ellas se recopilan lecturas y actividades de aprendizaje, se necesitan
otras herramientas que faciliten la comunicacién y actualizacién constante
acerca de los diferentes temas de las asignaturas.

La pandemia por covid 19 ha sido el marco para que nosotros como
docentes busquemos otras alternativas y otros materiales que complemen-
ten lo que comiinmente hacfamos para nuestras asignaturas. En la basque-
da durante estos meses, hemos podido hacer énfasis en las diferencias entre
Teoria de la literatura y Metodologia Ciritica, y en esta tltima destacamos
que se trata de una materia prictica y que nos importan al menos tres as-
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pectos: el conocimiento de las teorias criticas, el desarrollo del capital lite-
rario y el trabajo en el andlisis e interpretacién de los textos literarios. La
critica de la literatura se trata de un proceso que los alumnos deben apren-
der a reconocer y llevar a la prictica.

Referencias bibliograficas

ALATORRE, A. (1973). ;Qué es la critica literaria? Revista de la Universidad de México.
(9). Mayo de 1973. Recuperado de: https://www.revistadelauniversidad. mx/
releases/7b87add4-ec32-457c-adcb-3cc420b39a7a/9

AreA, M. (2015). Los entornos de aprendizaje digitales. Recuperado de: https://
youtu.be/iFpwzGJPMI8

CamacHo, L., e I. Esparza (2017). Manual estructura y redaccién del pensamiento
complejo. México: Facultad de Filosofia y Letras, UNAM. Recuperado de:
htep://ru.ffyl.unam.mx/handle/10391/3895

FERNANDEZ, L., G. JiMENEZ, E. MoRALES, A. RODRIGUEZ, A. TERESA y A. Veldz-
quez (2017). Guia de estudio de Teoria de la literatura. México: Facultad de
Filosoffa y Letras, UNAM.

MagestRO, J. (2017). ;Como diferenciar entre Teoria de la literatura y critica de la
literatura? Recuperado de: https://youtu.be/L]Sj9jKenLw

Romero, L. A. (2020). «Tres problemdticas a vencer y como solucionarlas en la
organizacion de la asignatura Metodologfa de la investigacion bibliogréfica y
redaccién», en S. Casal, P. Gémez, C. Monge y D. Lépez (eds.), /11 Congreso
Virtual Internacional y V Congreso Virtual Iberoamericano sobre recursos educati-
vos innovadores. Alcald: Servicio de publicaciones de la Universidad de Alcald.
330- 336.

UNAM (2014). Modelo educativo del Sistema Universidad Abierta y Educacion a
Distancia. México: CUAED. Recuperado de: http://www.suafyl.filos.unam.
mx/hispanicas_suayed/img/modelo_educativo.pdf

Vitas, D. (2002). Historia de la critica literaria. Barcelona: Ariel.

WEINBERG, L. (1998). Guia de estudio de Metodologia de la critica literaria. México:
Facultad de Filosoffa y Letras, UNAM.






4
MULTIMODALIDAD Y TIC
EN LA PLATAFORMA MOODLE
PARA LA ENSENANZA DEL INGLES
COMO LENGUA FRANCA INTERNACIONAL

Consuelo Montes Granado

REsuMEN

Las plataformas tecnolégicas, entre las que destaca Moodle, han visto
incrementadas sus usos y funciones en los tltimos anos, en su facilitacién de
entornos virtuales de aprendizaje tipo e-learning o blended learning. En este
estudio se presentardn las ventajas de esta herramienta tecnoldgica en su capa-
cidad para que el docente pueda disefiar una pedagogfa en formato blended
learning, que se fundamente en el concepto de multimodalidad y en el uso de
las TIC. El objetivo es generar en el alumnado un aprendizaje dindmico a la
par que profundo, motivador y cercano a la realidad sociolingiiistica en la en-
sefianza de esta temdtica: el inglés como Lengua Franca Internacional. Este es
un tema de interés en asignaturas de lengua inglesa en general, asi como en la
asignatura de Sociolingiiistica Inglesa (del Grado en Estudios Ingleses). En
ambas se ha realizado su implementacidn, con estudiantes de la Universidad de
Salamanca, con resultados muy positivos. El enfoque basado en la multimoda-
lidad concede importancia tanto a los recursos textuales como a los audiovisua-
les que nos facilitan las TIC. La plataforma Moodle, con su potencialidad para
incluir ambos tipos de recursos y de ofrecerlos de forma asincrona a los alum-
nos, se alza como la herramienta diddctica mds adecuada para un formato hi-
brido o de blended learning. Este formato hibrido que Moodle facilita permite
al docente un diseno innovador y creativo, que aproveche la sinergia de la
presencialidad de la clase con la no presencialidad fuera del aula, en el espacio
y tiempo del estudiante.
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Introduccién

La plataforma Moodle de la Universidad de Salamanca es la que se ha
utilizado para implementar este estilo hibrido (blended learning) y multi-
modal de ensefianza de la temdtica senalada: el inglés como Lengua Franca
Internacional. Se ha impartido de forma introductoria en la docencia de
un curso avanzado de inglés y de forma mucho mds extensa y profunda en
la asignatura de Sociolingiiistica Inglesa, ambas del cuarto curso del Grado
en Estudios Ingleses.

Antes de proceder a mostrar cémo se ha articulado, es conveniente
tener presente ciertas peculiaridades de esta temdtica, para atisbar su com-
plejidad. Una primera clave es el proceso histérico de expansién del inglés.
La lengua inglesa no solo la hablan los llamados hablantes nativos, que
pertenecen a los denominados inner circle countries (Islas Britdnicas, Esta-
dos Unidos, Canadd, Australia y Nueva Zelanda), siguiendo el conocido
modelo de los circulos de Kachru (1985). La expansién del inglés desde la
época del Imperio Britdnico a sus colonias ha dado lugar en algunos paises
a variedades nativizadas, denominadas World Englishes. Estos paises son los
llamados outer circle countries, donde se localizan variedades como el -
dian English, etc. Por Gltimo, desde la Segunda Guerra Mundial y mds atin
en las dltimas décadas, debido a la influencia de Estados Unidos como
potencia mundial en muchos dmbitos: tecnoldgico, cientifico, de politica
internacional, comercio internacional, en la pop culture, etc., el inglés se ha
ido expandiendo al resto de los paises del mundo, que en este modelo son
los denominados expanding circle countries. Como consecuencia, el nime-
ro de hablantes no nativos ha crecido exponencialmente, ha sobrepasado al
numero de nativos y se ha generado un nuevo paradigma, el del inglés
como Lengua Franca Internacional. En principio, parece muy liberador
para los hablantes no nativos, ya que la lengua inglesa ya no se considera
«propiedad» de los nativos, ni son estos los modelos a imitar. A pesar de
esta nueva mentalidad, la realidad sociolingiiistica es mds compleja, abre
todo un abanico conceptual, que requiere profundizacién explicativa, por
un lado, y la necesidad de mostrar ilustraciones reales por otro. Ante este
desafio en su ensefianza, la plataforma Moodle se ha postulado como la
mejor herramienta, a través de un disefio docente innovador, inspirado en

la multimodalidad y el uso de las TIC.
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Funcionalidades de la plataforma Moodle
que han facilitado este disefio docente innovador

La plataforma Moodle de la universidad ha sido el trampolin perfecto
para el disefio docente que se implementé. Se detallan a continuacién los
motivos. Una primera ventaja ha sido la facilitacién de un formato hibrido
de blended learning, consistente en que las explicaciones se ofrecen tanto
en clase (de forma selectiva, por las limitaciones de tiempo) como en la
plataforma Moodle (de forma mds expandida, al dejar aqui todas las fuen-
tes tedricas utilizadas y las ilustraciones con las TIC). El modelo tradicio-
nal basado en el protagonismo de la clase estd obsoleto, pues plataformas
como Moodle abren un abanico enorme para articular una asignatura (véa-
se Montes Granado, 2020), con archivos textuales, enlaces TIC, etiquetas,
secciones donde ubicar conceptos y asi crear una secuenciacién en el avan-
ce de la presentacién temdtica, etc. En este disefio, algunas ilustraciones
con las TIC se visualizaban primero en el aula, desde Moodle, lo cual
producia un gran efecto diddctico.

De cara a los alumnos, desde el inicio se les presenté el sistema de
evaluacién, colocado en una etiqueta. Asimismo, el disefio de tareas subi-
das a Moodle de forma regular, para crear en ellos el valor de la disciplina
y asi asimilar los conceptos, ha sido muy valioso y apreciado. También se
incluy6 en una etiqueta las pautas para su proyecto de grupo. Moodle
también permiti6 alojar un quiz (creado desde la plataforma Kaltura, inte-
grado en Moodle) como parte del sistema de evaluacién continua, cuyos
resultados los estudiantes tenfan al instante, e iban al libro de calificacio-
nes. Otra utilidad ha sido el foro, que ha permitido al docente guiar a los
alumnos en cada momento que se necesitaba una aclaracién adicional.

Otra gran ventaja pedagégica de Moodle es que facilita la multimoda-
lidad. Esta metodologia innovadora implica que los recursos son tanto tex-
tuales como audiovisuales (véase Yi y Angay-Crowder, 2016). Gracias a la
opcién de subir archivos y a la opcién de enlazar con recursos TIC audio-
visuales, Moodle ha permitido implementar esta filosofia diddctica actual.

En este disefio especifico, la innovacién ha consistido en lo siguiente:
por un lado, para la dindmica de presentar la parte tedrica-conceptual, se ha
otorgado el mismo valor explicativo a ambos tipos de recursos, hasta el pun-
to de que para algunas unidades las Gnicas fuentes usadas han sido solamen-
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te audiovisuales, es decir, en algunas unidades la informacién para el alumno
solo procedié de una conferencia (extraida de la plataforma de YouTube).

Por otro lado, en el tema del inglés como Lengua Franca Internacio-
nal, las ilustraciones con hablantes reales, en contextos reales, son esencia-
les y Moodle, mediante la opcién de enlazar con videos de las TIC, facilita
implementar esta parte vital de la ensenanza. Es importante remarcar que
las ilustraciones con hablantes reales responden a esta pregunta: ;cémo
mostrar al alumno/a que este fenémeno es algo vivo y con una gran varia-
bilidad de casuisticas? ;c6mo dar claridad a la complejidad y riqueza de
este fendmeno sociolingiiistico global de la expansién del inglés en su fun-
cién de lengua franca internacional? Para este fin, la plataforma YouTube
ofrece un universo amplisimo en el que escoger. Otros sitios web mds espe-
cificos también se usaron para complementar, pero se valoré que YouTube
tiene la ventaja de ser un entorno familiar para el alumno/a, que no les
producird una asociacién con la seriedad de un aprendizaje formal, sino
que evoca un estilo informal de aprendizaje, mds cercano y mds motivador.
Por esta razon, el diseno en su dimensidn ilustrativa se conformé optando
por una mayoria de enlaces a videos de YouTube.

Por dltimo, desde la plataforma Moodle también se ha hecho uso de
la plataforma Kaltura, que este curso la Universidad de Salamanca integré
en nuestro entorno Moodle. Kaltura es una plataforma muy potente de
gestion de videos, que permite al docente no solo crear sus propios videos,
a modo de pildoras educativas, sino también hacer quizzes tanto de videos
propios creados como de videos de YouTube. Esta facilidad hace que herra-
mientas como los quizzes de Kahoot ya no sean necesarios, pues este tipo
de tests se generan ahora a través de Kaltura, con la ventaja de que al estar
integrado en la plataforma Moodle, permite la conexién automdtica con el
Libro de Calificaciones de los alumnos. Esto facilita la evaluacién continua
del alumno/a, si asi se decide en el diseno docente.

Delimitacién conceptual del paradigma del inglés
como lengua franca

El punto de partida en este disefio es conceptual. Se trata de ubicar
este paradigma del inglés como Lengua Franca Internacional (ELF). Para
ello, se presenta como paradigma emergente, que adquiere su sentido al
lado de otros paradigmas, para asi distinguirse de ellos:
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* El paradigma del Standard English, es decir, de las variedades na-
tivas estdndar del inglés: la variedad britdnica y la americana son
las mds conocidas en nuestro entorno europeo. Dentro de este
paradigma, se incluyé el concepto de acento. El alumno/a tiene
que entender la diferencia entre variedad estdndar y acento.

*  El paradigma de los World Englishes, correspondiente a variedades
nativizadas que han surgido en diversos paises. Un ejemplo es la
variedad india: /ndian English, lo cual no significa que no se hable
el British English en la India. El Indian English es mas informal.
Otro ejemplo muy ilustrativo es el Singlish, variedad informal que
ha surgido en Singapur, que no es adecuado en contextos institu-
cionales y formales. Es importante que el alumnado no confunda
este paradigma con el del inglés como lengua franca.

*  Fl paradigma del inglés como Lengua Franca Internacional, English
as an International Lingua Franca (ELF), que no es una variedad en
sf misma, lo cual es bastante dificil de captar y conviene incidir en
ello. Es sobre todo un uso funcional de la lengua inglesa, con gran
complejidad conceptual, que se presenta a través de fuentes acadé-
micas textuales y audiovisuales. Posteriormente a estas explicacio-
nes, se procede a presentar todo tipo de ilustraciones, en ambos
casos desde la plataforma Moodle, como se ha indicado arriba. Asi,
todos los recursos, textuales y audiovisuales, quedan en Moodle, a
modo de repositorio (articulado en secciones secuenciales para ma-
yor facilidad), de manera que los alumnos/as pueden revisitarlos
siempre que lo deseen y adaptarlos a su ritmo de aprendizaje.

Ejemplificacién de este diseno en Moodle

Brevemente mostraremos la articulacion de este disefio desde la plata-
forma Moodle. El objetivo de este capitulo no es tanto mostrar este disenio
en sus detalles académicos, sino validar la viabilidad y las ventajas de esta
plataforma tecnoldgica en el dmbito diddctico.

Distincién conceptual de los paradigmas arriba indicados

Para que los estudiantes visualicen el paradigma de los World Englishes,
se les mostré un mapa de las variedades del inglés, The Electronic World



46 Consuelo Montes Granado

Atlas of Varieties of English: https://ewave-atlas.org/languages Kortmann,
Lunkenheimer y Ehret, (eds.) (2020).

Para centrarse en el paradigma del inglés como Lengua Franca Interna-
cional, se incluyeron una panoplia de textos, destacando Marlina y Ashish
Giri (2014) y Mackenzie (2014). De Mackenzie (2014) se adjunt6 tam-
bién un documento de texto en Word con extractos de las partes mds im-
portantes, que sirvieron de discusién en multiples clases. Ejemplos de ex-
tractos significativos: «ELF (English as a Lingua Franca) has to be
distinguished from World Englishes or New Englishes — the nativized or
indigenized varieties used in former British colonial territories». (Mackenzie,
2014, p. 2). Este es importante: «Unlike nativized World Englishes, ELF is
not, and will almost certainly never become, a stable variety, because of the
range of participants in the international use of English». (Mackenzie,
2014, p. 2).

Como fuente audiovisual de gran relevancia en este paradigma, se usé

este video de una conferencia de Penny Ur: https://youtu.be/y TidAmOdRRO

Ilustraciones de distintos acentos con las TIC: videos de YouTube

Una muestra de los videos utilizados:

* Dara el acento americano se escogié este video sobre mindfulness
de Shauna Shapiro: hteps://youtu.be/IeblJdB2-Vo
* Dara el acento australiano, se escogié este video de un australiano

que hacia el camino de Santiago: https://youtu.be/4dqOI87nSUO

Se prefirié la plataforma YouTube por su cercania a la vida cotidiana
de los alumnos/as, si bien también se adjuntaron enlaces a Repositorios
de acentos.

[lustraciones del Paradigma del inglés como Lengua FrancaInternacional:
una muestra de los videos mostrados.

Una TED Talk de la famosa escritora nigeriana, Chimamanda Ngozi
Adichie. Su inglés es totalmente estdndar y muy inteligible. Esta es una de
las caracteristicas del ELF la inteligibilidad (http://youtu.be/hg3umXU_
qWo).



Multimodalidad y TIC en la plataforma Moodle 47

Videos sobre la temdtica de resiliencia, para ilustrar cémo el inglés
como lengua franca es una ventana a cualquier contenido que se desee ex-
plorar. Esta temdtica, en tiempos de pandemia, es especialmente interesan-
te y util para los estudiantes. Ejemplo, esta TED Talk de Susan David:
https://www.ted.com/talks/susan_david_the_gift_and_power_of_emo-
tional_courage?language=en

Las ilustraciones son infinitas y por eso se combinan con las lecturas
de los especialistas, senalando a los estudiantes todos los posibles dmbitos
de uso: «As well as being used —often in a very simple form— by tourists,
ELF is prominent in international politics and diplomacy, international
law, business, the media, and in tertiary education and scientific research.
(Mackenzie, 2014, p. 2).

Aprendizaje individual: tareas en Moodle

La plataforma Moodle también ha sido muy eficaz para articular un
aprendizaje individual basado en el recurso de Tareas. Se les pidi6 a los es-
tudiantes elaborar en un documento de texto en Word su opinién reflexiva
e informada de las lecturas que se habian colocado en Moodle, asi como de
las conferencias por video, de modo que de forma regular lefan o escucha-
ban dichas fuentes y escribian sobre ellas. Estos portfolios han contribuido
al desarrollo de su autonomia y de su capacidad de disciplina, destrezas
muy valoradas actualmente, ademds de sus destrezas de lectura, escucha y
escritura en inglés. Su reflexién individual y analitica, en el entorno de sus
casas, ha favorecido su comprensién profunda y su cambio de mentalidad
en la consideracién del inglés como lengua franca internacional. Esto ha
tenido efectos cognitivos y emocionales muy positivos en ellos.

Funciones de la plataforma Kaltura, integrada en Moodle

La universidad de Salamanca ha integrado este curso a Kaltura, plata-
forma de gestiéon de videos, que ha permitido en este diseno dos funciona-
lidades importantes: 1) crear videos cortos, a modo de pildoras educativas,
que complementaban los recursos ya indicados, y 2) crear quizzes cuyos
resultados van directamente al libro de calificaciones de Moodle. Esto ha
facilitado implementar un sistema de evaluacién continua, complementa-
do con un trabajo de grupo.
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Funciones no ejecutadas a través de la plataforma Moodle

No se ha recurrido a Moodle para el aprendizaje colaborativo, que
constitufa una parte importante del sistema de evaluacién. Para la dindmi-
ca de Aprendizaje por Proyectos, se ha optado por la modalidad presencial,
es decir, cada grupo de alumnos ha preparado su proyecto y luego lo ha
presentado en la clase.

Conclusiones

En este trabajo se han descrito las ventajas de la plataforma Moodle
en un disefio docente innovador para la ensenanza del inglés como Len-
gua Franca Internacional, fundamentado en el enfoque multimodal y el
uso de las TIC. Como se ha ido mostrando con detalle, este diseno ha
sido posible gracias a las funcionalidades de esta plataforma. Se ha desta-
cado la facilidad con la que puede crearse un disefio hibrido presencial y
virtual (blended learning). Asimismo, se ha valorado la opcién de inte-
grar recursos T1C para adoptar un enfoque de multimodalidad cuando la
temdtica lo requiera. En el tema que se ha presentado, la ensefianza del
inglés como Lengua Franca Internacional, la plataforma Moodle ha sido
esencial y ha dado lugar a un alto grado de satisfaccién en el proceso de
ensefianza, al docente, y de aprendizaje, a los discentes. Ha generado una
sinergia con la docencia presencial, le ha aportado variedad, riqueza de
recursos asincronos, siempre disponibles al alumno/a en su espacio vir-
tual, por lo que el formato hibrido se postula como el mds completo
desde el punto de vista diddctico. Unicamente conviene senalar que para
dindmicas colaborativas de aprendizaje en grupo no es el medio mds ade-
cuado. Finalmente, este estudio termina remarcando la importancia de
un buen disefio pedagdgico. Moodle es una herramienta muy valiosa,
mds aln si estd al servicio de un/a docente imaginativo, creativo y dind-
mico.
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5
PLANEACION, MONITOREOQO Y EVALUACION
EN ACTIVIDADES DE LECTURA VIRTUALES

Marcela Burgos Vargas

RESUMEN

Durante este periodo de confinamiento sanitario la Universidad Auténo-
ma Metropolitana Azcapotzalco (UAMA) implement6 el Proyecto Emergente
de Ensefianza Remota (PEER), en un esfuerzo de continuidad al proceso de
ensenanza y aprendizaje en todos los grados de educacién media superior. Por
tal motivo se diseid un estudio exploratorio con la participacién de 27 estu-
diantes del x1 trimestre de la Licenciatura de Disefio de la Comunicacién Gré-
fica. El objetivo de este estudio es probar la estructura de las habilidades meta-
cognitivas: planeacién, monitoreo y evaluacion de lectura de un documento en
la plataforma Google Classroom para recabar informacién acerca de la perti-
nencia de secuencia de actividades, el uso de herramientas de creacién: pregun-
ta-foro, preguntas de autoevaluacién maltiple y ribricas para posteriormente
realizar los cambios y ajustes pertinentes. Al respecto de la metacognicién se ha
definido como la capacidad personal para «pensar acerca del pensamiento» o el
conocimiento de las operaciones mentales.

Introduccién

La propagacién global del coronavirus SARS-COV2 obligé al cofina-
miento domiciliario, fue necesario reestructurar las formas de vida tanto en
las acciones laborales, econémicas sociales, de igual forma, el sistema educa-
tivo superior. En este sentido, las denominadas nuevas tecnologias se han
consolidado como una herramienta fiable que ha facilitado la operacién de
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las actividades en los diversos dmbitos sociales proveyendo nuevos mecanis-
mos y nuevas formas de continuidad. En esta situacién, la Universidad Au-
tonoma Metropolitana se vio afectada, por lo cual, fue necesario tomar me-
didas para suplir la ausencia de las funciones académicas y administrativas.

El Proyecto Emergente de Ensefianza Remota (PEER) es el recurso
educativo implementado por la institucién con el propésito de apoyar las
actividades docentes estableciendo mecanismos idéneos de comunicacién
para trabajar de forma colaborativa entre profesores de forma no presencial,
proporcionarles capacitacién y soporte técnico necesarios para la continui-
dad de impartir cursos y asesorfas en todas las licenciaturas y posgrados.

El PEER para los estudiantes permite la realizacién de actividades de
aprendizaje y la presentacién de evaluaciones globales y de recuperacién
para lograr aprobar con plena validez curricular las asignaturas correspon-
dientes en el trimestre que cursan.

Se han planteado tres escenarios con diferentes grados de complejidad
para que las y los profesores sigan impartiendo sus cdtedras, véase la tabla 1.

TABLA 1
ESCENARIOS A APLICAR PARA EL USO DE TECNOLOGIAS

Escenario Comunicacion

Bajo Correo electrénico
Whatsapp
Facebook

Medio Foros de colaboracién

Audioconferencia

Alto Plataforma virtual (Moodle)
Videoconferencia (Zoom)

Nota: Proyecto Emergente de Ensefianza Remota. Propuesta para apoyar a la docencia en la
contingencia en la UAM (PEER; 2020).

Metodologia

Este trabajo tiene como objetivo general determinar la pertinencia del
esquema de habilidades metacognitivas: planeacién, monitoreo y evalua-
cién para realizar una dindmica de lectura de decodificacién e inferencia
por medio de la plataforma Google Classroom y el uso de herramientas de
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creacién: pregunta-foro, preguntas de autoevaluacién miltiple y ribricas,
a fin de posteriormente realizar los cambios y ajustes pertinentes.

Se disend un estudio exploratorio con 27 estudiantes inscritos en el 1x
trimestre de la licenciatura de Disefio de la Comunicacién Gréfica (DCG)
turno vespertino, 18 mujeres y 9 hombres, entre 20 y 25 afios de edad, que
realizan las actividades del trimestre correspondiente a través del PEER. Se
realiz6 una dindmica de intervencién durante el curso regular de la asigna-
tura de Sistemas Integrales 1x, que consistia en realizar una actividad de
lectura decodificacién e inferencia, que de acuerdo a Kabalen y De Sin-
chez, 2005 p. 111, consiste en:

Cuando se lee un texto se tiene que decodificar la informacién propor-
cionada. Decodificar significa comprender o identificar el significado de
cada palabra, ideas o mensajes que transmiten a través del texto. La decodifi-
cacién finaliza con el logro de una representacién mental de las temdticas y
sus relaciones y con el logro de una perspectiva particular sobre lo leido que
implica la aplicacién del proceso de inferencia. Con la decodificacién se ini-
cia el proceso de anilisis de textos que conduce a la lectura inferencial.

Se proporciond a los estudiantes un texto con una lectura referente a
su disciplina para relacionarla con el tema de su proyecto de tesis de la cual
tendrian que redactar tres parrafos. Al mismo tiempo, contestar tres cues-
tionarios correspondientes a la planeacién, al monitoreo y a la evaluacién
de la actividad en aspectos afectivos y cognitivos. Para mds precisicién de
la dindmica de intervencién, véase la figura 1.

El esquema describe la concordancia entre las habilidades metacogniti-
vas, las herramientas de Google Classsrom y las tareas de lectura de inferencia.

Horizontalmente se distinguen las tres habilidades metacognitivas:

1. Planeacidn, es el conocimiento inicial de la tarea, se formulan una
serie de preguntas de valoracion afectiva y cognitiva que tienen
que ver con los sentimientos y emociones, eficiencia, eficacia,
competencia y habilidades que los estudiantes consideren poseer.
Este cuestionario de valoracién se aplica tanto en el monitoreo
como en la evaluacién, modificando las preguntas de acuerdo a
cada etapa, por ejemplo, en el monitoreo se pregunta acerca del
proceso o la modificacién o no de la estrategia de aprendizaje. En
la evaluacién las preguntas giran en torno a la satisfaccién del re-
sultado, autoeficiencia y experiencia adquirida.
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Figura 1. Esquema de ejecucién de la actividad de lectura

Monitoreo, mientras los estudiantes elaboran las actividades de
lectura, se verifica constantemente el desarrollo de la tarea y todo
lo relacionado con los estudiantes, como constancia, atencién y
eficiencia.

Evaluacién, es la culminacién de la tarea de lectura y entrega final
del trabajo solicitado, en este caso la redaccién de un texto que,
posteriomente, se evaltia con una rubrica que incluya aspectos
como: si el estudiante se autopregunta o reflexiona, si recurre a
ejemplos propios, o bien, si incluye aplicaciones de uso de lo en-
tendido en el texto.

En cada etapa se utilizan herramientas de la plataforma que, por sus
caracteristicas tecnoldgicas y de comunicacion, coincidan con la actividad de

lectura.

Conceptualizacién de la metacognicién

Segtin Nelson (1992), se le atribuye, al especialista en psicologia cog-
nitiva, John Flavell la idea de la metacognicién como «[...] un nuevo tipo
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de cognici6ény (p.1). Flavell (1977) utiliza, de forma similar a Jackobson, el
sufijo «meta» parece acogerse al hecho de que un proceso mental, un cono-
cimiento, se refleja sobre si mismo, como la imagen en un espejo. Por
ejemplo, el conocimiento de que algo se sabe o no se sabe, el conocimiento
de las mejores estrategias para memorizar, para mantener la atencién sobre
algo en particular o para aprender algo de lo leido o escuchado como refie-
re Peronard (2008, p. 64).

Segin J.H. Flavell en 1976, define a la metacognicién de la siguiente
manera:

El conocimiento que uno tiene sobre los propios procesos y productos
cognitivos, o cualquier otro asunto relacionado con ellos, ¢j. Las propiedades
relevantes del aprendizaje de la informacién... La metacognicién se refiere,
entre otras cosas, a la supervisién activa y consecuente regulacién y organiza-
cién de estos procesos en relacion con los objetivos cognitivos sobre los que
act@an, normalmente al servicio de una meta u objetivo concreto. Flavell

(1976: 232, citado por Tarricone, 2011, p. 2).

La interpretacién hecha por Gregory Schraw del modelo metacogni-
tivo de Flavell resalta algunos elementos que son importantes en el proceso
de aprendizaje de los estudiantes dentro del aula, y la metacognicién como
una contribucidn significativa, en los siguientes aspectos: el fomento de la
alerta metacognitiva; el incremento del propio-conocimiento y el apoyo en
ambientes de ensenanza metacognitivos. Schraw y Moshman (1995) men-
cionan que la diferencia entre cognicién y metacognicién difiere en que las
habilidades cognitivas son necesarias para la realizacién de una tarea y para
la metacognicién es necesario entender cémo se realiza la tarea.

Se supone, hasta ahora, que el control metacognitivo incrementa el
desempefo de muchas maneras, como la atencién al uso de estrategias de
aprendizaje y la comprensién de las tareas. Para que exista la regulacién
metacognitiva respecto a la estrategia de aprendizaje es necesario la aplica-
cién de:

a) laseleccién de las estrategias, se realiza de acuerdo al tipo de acti-
vidad y las habilidades de cada estudiante;

b) el monitoreo, se entiende como el estar pendiente de qué tanto se
estd comprendiendo y revisando el desempeno de la tarea, por tltimo

c) la evaluacién del resultado obtenido, es decir, que la estrategia
aplicada fue la correcta y se alcanzé la meta propuesta.
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Las estrategias metacognitivas se refieren a la planificacién, regulacién
(monitoreo), observacion (evaluacién) y modificacion de los propios proce-
sos cognitivos. Son un conjunto de estrategias que permiten el conocimiento
de los procesos mentales, asi como el control y regulacién de los mismos con
el objetivo de lograr determinadas metas de aprendizaje segtin Gonzélez y
Tourdn, 1992, citados por Valle Arias, ef al. (1998, p. 5). Para Diaz Barriga
y Herndndez (2002, p. 247), son tres las habilidades metacognitivas o activi-
dades de autoregulacién: Planeacién, Monitoreo y Evaluacién. La Planea-
cién consiste en la elaboracién del plan de accidn, identificar las caracteristi-
cas de la tarea, clarificar las metas, seleccién de estrategias y esbozar posibles
resultados. El Monitoreo, se lleva a cabo durante la ejecucién de las tareas,
consiste en ser consciente de lo que se hace y preveer lo que sigue, ejecutar la
etapa de planeacién y/o reprogramar y corregir errores y limitaciones. La
Evaluacién sugiere revisar todo el proceso de ejecucién del plan y las activi-
dades durante el monitoreo tomando en cuenta la eficacia y eficiencia. Revi-
sar el cumplimiento de objetivos, metas, actividades y estrategias.

Resultados

Etapa de Planeacion: el 92 % de los estudiantes particip6 en responder
el cuestionario, es decir 25 de 27 estudiantes. En la pregunta 1, acerca del
nivel de motivacidn, el 68 % contestaron moderado, 20 % suficiente y 12 %
alto. En la pregunta 2, respecto al estado de d4nimo, el 64 % contestd bueno,
28% regular y 8% entre excelente y malo. En la pregunta 3, el grado de di-
ficultad de la tarea, el 52 % consideran la actividad facil de realizar, 32 % mas
o menos ficil, 12% mds o menos ficil y el 4% mds o menos dificil. En la
pregunta 4, el tiempo estimado de la tarea, el 80% contestd realizar la acti-
vidad en 4 horas, el 16% en 8 horas y el 4% en 15 horas. En la pregunta 5,
el 44% se consideré competente, el 28 % medianamente competente, el
16% muy competente y el 12 % suficientemente competente.

Etapa de Monitoreo: de 27 alumnos, 23 participaron, lo que significa
el 85%. En la pregunta 1, acerca de la actitud hacia la actividad, el 69 %
contest6 bueno, el 17 % regular, y el 13 % excelente. En la pregunta 2, los
estudiantes contestaron que la actividad es interesante en un 47 % vy el
52 % consideraron que era util. En la pregunta 3, acerca de modificar la
estrategia, el 82% contesté que no, el 17 % contesté que si. Respecto del
proceso de la estrategia de lectura, en la pregunta 4, el 52 % contesté que
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tuvieron varios contratiempos, el 13 % demasiados contratiempos y 34 %
sin contratiempo. En la dltima pregunta, niimero 5, los estudiantes contes-
taron acerca de preguntar a sus compaieros de la estrategia de lectura, el
74 % contesté que no y el 26 % que si.

Etapa de Evaluacién: de 27 estudiantes, 24 contestaron el cuestiona-
rio, lo que corresponde al 88.8 %. En la pregunta acerca del conocimiento
del tema de la lectura, el 54.2% creen que sabian algo del tema, el 8.3 %
no sabian nada del tema, el 37.5 % si sabian algo del tema y ninguna per-
sona contestd que sabian del tema.
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INTEGRANDO SABERES
A TRAVES DEL PORTAFOLIO ELECTRONICO
EN GOOGLE SITES

Maria Cecilia Fonseca Sardi y Elvira Esther Navas Pinate

RESUMEN

El programa de Diplomado denominado «Formacién de Tutores para la
Educacién a Distancia» que forma parte de la oferta académica de postgrado
en la Universidad Metropolitana estd conformado por cuatro asignaturas. Se
presenta aqui un estudio realizado en dos de esas asignaturas, las cuales fueron
disefiadas bajo el enfoque de integracion de saberes. En el desarrollo de estas
dos asignaturas se utiliza la estrategia que se conoce como Portafolio digital de
Evidencias, el cual es el centro de este estudio. La investigacion realizada puede
considerarse de tipo evaluativa y de alcance transversal. El objetivo general de
la investigacion fue la validacién del uso del portafolio digital de evidencias y
en consecuencia la aceptacién por parte de los estudiantes del uso de la misma.
El manejo de los datos se puede considerar de tipo mixto ya que se utilizaron
técnicas tales como las escalas de estimacién, diferentes tipos de cuestionario y
el andlisis de discurso. Como resultado del estudio se encontré que los estu-
diantes valoran y aceptan esta estrategia como un componente importante de
su proceso de formacién y son capaces de hacer una transferencia de la misma
a sus entornos personales y de trabajo.

Introduccién

El presente estudio se realizé en el marco del programa de Diplomado
de Estudios Avanzados de Postgrado «Formacién de tutores para la educa-
cién a distancia» en la Universidad Metropolitana, especificamente en las
asignaturas Tecnologia instruccional Il y Evaluacién de Recursos Digitales.
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Estos cursos favorecen el estudio de posibles aplicaciones e implica-
ciones de las TIC en el proceso educativo, manejando diversas herra-
mientas para el disefio y ejecucién de estrategias de ensenanza. La elabo-
racién de un portafolio de evidencias, como uno de los proyectos
comunes a las dos asignaturas, permite lograr la buscada integracién de
saberes. Para Dino-Morales y Tobon (2017) el portafolio «...Es un docu-
mento que integra y organiza las evidencias que se consideran funda-
mentales para representar las competencias establecidas en el perfil de
egreso... De la misma forma indican el conocimiento que se tiene de lo
que se hace, por qué deberia hacerse y qué hacer en caso de que el con-
texto cambie...». Farias y Ramirez (2007) indican que el uso del porta-
folio permite crear ambientes de aprendizaje tanto explicitos como im-
plicitos.

Integracién de saberes

En la Universidad Metropolitana (UNIMET) se ofrece el Diploma-
do de Estudios Avanzado de Postgrado (DEA) «Formacién de tutores
para la educacién a distancia», que tiene como propésito «desarrollar y
refinar un sistema de capacidades en términos de conocimientos, habili-
dades, destrezas, valores y actitudes, que les permita al egresado desem-
penarse de manera efectiva en la planificacion, conduccién y evaluacién
de la labor educativa materializada a través del proceso de instruccién en
el escenario educativo en el cual deba desempefarse, apoydndose en el
uso adecuado de la tecnologia educativa y de la tecnologia informdticar.
(Universidad Metropolitana, n.d.).

Es un programa interdisciplinario, que permite combinar los aportes
de la tecnologia educativa y la informdtica, para que ambas dreas den la
oportunidad al participante de disefar, desarrollar y evaluar ambientes y
recursos para una ensefianza y un aprendizaje efectivo (Universidad Me-
tropolitana, n.d.). Tiene una duracién de dos trimestres y estd conforma-
do por 4 asignaturas:

* Trimestre I: Disefio Instruccional y Tecnologia Instruccional I.
e Trimestre II: Tecnologia Instruccional II y Evaluacién de Recursos
Digitales.
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El segundo y tltimo trimestre del DEA estd conformado por las asig-
naturas Tecnologia Instruccional II y Evaluacién de Recursos Digitales, y
se administra bajo el enfoque de proyecto integrador, el cual consiste, se-
gtin Hewitt Ramirez (2007: 237) en «desarrollar en el estudiante, la habi-
lidad para integrar los distintos saberes que hacen parte, y son necesarios
para responder el nicleo del problema». Para ello, se ha utilizado la estra-
tegia de aprendizaje basado en problemas a través de las webquest, meto-
dologia que permite al estudiante apoderarse de su propio proceso de for-
macién y aprendizaje.

La metodologia Webquest se basa en el disefio de actividades articula-
das entre si, con un inicio, un desarrollo y un final, permitiendo la integra-
cién de las asignaturas y el desarrollo de una o varias competencias del
perfil de egreso. La metodologfa Webquest fue planteada por primera vez
por Bernie Dodge en la década de los 90 y fue considerada desde sus ori-
genes como una herramienta de investigacién que ayuda a desarrollar el
pensamiento critico.

Tecnologia Instruccional I1

La asignatura Tecnologfa Instruccional II tiene como propésito «Pro-
porcionar los elementos claves tanto conceptuales como instrumentales
para la elaboracién de Recursos Educativos Digitales (RED) de calidad y
su integracién en Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA)»' y contempla
el desarrollo de las siguientes competencias:

* Dominio de los elementos conceptuales y précticos relacionados
con el aprendizaje en linea.

* Capacidad para identificar, describir y utilizar los conceptos bdsi-
cos de Recursos Educativos Digitales.

*  Capacidad para identificar, describir y aplicar las etapas de diseno
y produccién de Recursos Digitales Educativos.

* Capacidad para identificar, analizar y utilizar un Entorno Virtual
de Aprendizaje.

1 Universidad Metropolitana. Propdsito de la asignatura presente en el programa
oficial de la misma.
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Evaluacién de Recursos Digitales

La asignatura Evaluacién de Recursos Digitales tiene como propdsito
«Proporcionar los elementos claves tanto conceptuales como instrumenta-
les para la elaboracién de instrumentos en linea para la evaluacién de
aprendizajes. Asi mismo proporcionar también las herramientas necesarias
para evaluar recursos digitales educativos»” y contempla el desarrollo de las
siguientes competencias:

*  Dominio de los elementos conceptuales y pricticos relacionados
con la evaluacién instruccional.

*  Capacidad para desarrollar instrumentos de evaluacién en linea.

*  Dominio de los criterios para evaluar recursos digitales educativos.

*  Capacidad para emitir un juicio acerca del resultado de la evalua-
cién de un recurso digital educativo.

Ambas asignaturas se administran bajo la modalidad de Educacién en
Linea a través del Campus Virtual de la UNIMET, con una duracién de 12

semanas en 48 horas académicas.

El diseno de las asignaturas bajo el Enfoque Integrador de acuerdo a
Hewitt Ramirez (2007: 237) favorece el desarrollo de la autonomia, el
pensamiento critico, la comunicacién oral y escrita, la capacidad de andli-
sis, y, de habilidades metacognitivas como la planeacién, la argumenta-
cién, la solucién de problemas y la toma de decisiones entre otras. Ademds,
permite la adquisicién de habilidades y competencias para apoyar los co-
nocimientos tedricos, practicos y técnicos necesarios para lograr un ejerci-
cio cualificado de su actividad profesional.

Durante el trimestre cada estudiante debe presentar un portafolio di-
gital, en el cual seleccionan las evidencias del aprendizaje que demuestren
el proceso de desarrollo de las competencias, de los logros y los conoci-
mientos obtenidos durante el curso (Dino-Morales y Tobon, 2017: 71).

El portafolio digital es disefiado utilizando la herramienta Google Si-
tes, la cual forma parte de la suite educativa de Google, que permite de una

2 Universidad Metropolitana. Propésito de la asignatura presente en el programa
oficial de la misma.
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manera sencilla, ficil, disenar espacios web en los cuales se pueden crear
secciones e insertar documentos, imégenes, videos, entre otros recursos.

El Portafolio se desarrolla durante todo el trimestre y en tres etapas.

Portafolio diagnéstico

Permite al estudiante definir la Zona de Desarrollo Préximo y lo ubica
con relacién a lo que desea conseguir con el curso, se presenta la semana 2
del trimestre y contempla la siguiente informacién:

*  Formacién personal relacionada con este curso. ;Qué formacién
has recibido qué crees te pueda ser ttil para conseguir los objeti-
vos planteados en este curso? Describelos en forma breve.

*  Conocimientos previos. ;Qué conocimientos tienes que puedan
ayudarte en el logro de esos objetivos?

* Metas personales propuestas. ;Qué te propones lograr en este
curso? ;Hay alguna meta personal o profesional que se pueda ver
beneficiada con los aprendizajes que logrards en este curso?

* Evidencias. ;Qué evidencia o evidencias puedes presentar para
apoyar los tres puntos anteriores?

Portafolio de trabajo

El estudiante muestra las evidencias de cémo el desarrollo de las acti-
vidades del curso va dejando huella en ¢él, en forma de nuevos aprendizajes
y competencias relacionadas con su desempeno laboral y personal. En esta
etapa del portafolio se visualizan los logros obtenidos a medida que se va
desarrollando el curso. Este portafolio se presenta al final de cada actividad
y en él el estudiante debe reflexionar sobre la actividad tomando en cuenta
la escalera de metacognicién:

1. ;Qué he aprendido?, 2. ;Cémo lo he aprendido?, 3. ;Para qué me
sirve o puede servir lo aprendido?, 4. ;En qué ocasiones puedo utilizarlo?
Portafolio de Presentacién

El estudiante deberd mostrar los aprendizajes obtenidos en el curso,
decidiendo cudles serdn las evidencias a mostrar. Estas pueden estar en el
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formato digital de su preferencia (texto, video, imdgenes, audio etc.). Se
valorard la creatividad. Se presenta al final de la asignatura y se sugieren las
siguientes preguntas orientadoras:

1. ;Qué aprendi en estas asignaturas?, 2. ;Cémo lo aprendi?, 3. ;Cudl
es la utilidad de lo aprendido?, 4. ;Cémo puedo aplicar lo aprendido?, 5.
:Cémo puedes expresar el aprendizaje logrado en tus estudios?, 6. ;Cémo
te ves comparado a cuando iniciaste los estudios de diplomado?, 7. ;Se
cumplieron tus expectativas?

Descripcién de la experiencia

El estudio que aqui se presenta tiene como objetivo general validar la
utilidad del portafolio digital de evidencias como estrategia integradora de
saberes y el grado de aceptacién de su utilizacién como elemento impor-
tante en el proceso de formacién desde la mirada del estudiante.

Para alcanzar el objetivo sefialado se plantean los siguientes objetivos
especificos:

— Validar la utilidad de esta estrategia.
— Identificar el grado de aceptacion de la estrategia por parte de los
estudiantes.

El estudio se realizé en el (DEA) «Formacién de tutores para la edu-
cacién a distancia» de la Universidad Metropolitana. La poblacién estuvo
conformada por el grupo de 20 estudiantes de postgrado que cursaron las
asignaturas Tecnologia Instruccional II y Evaluacién de Recursos Digitales
al cierre del programa. El instrumento se aplicé a toda la poblacién y la
muestra seleccionada fue el total de la poblacién.

Las asignaturas involucradas fueron dictadas en modalidad a distancia
con apoyo en LMS. Una de las primeras actividades de ambas asignaturas
fue el portafolio diagndstico, para cerrar con el portafolio de presentacién
integrando los dos cursos.

La presente investigacién puede considerarse tipo evaluativa y transver-
sal. Se ubica dentro de esta clasificacion ya que el estudio permitié estudiar
la estrategia diddctica y valorar sus resultados al aplicarla, y, por otra parte,
se hace en un espacio de tiempo limitado por la duracién del programa.



Integrando saberes a través del portafolio electrénico en Google Sites 65

El instrumento que se utilizd para la valoraciéon de la estrategia por
parte de los estudiantes fue denominado Momento de Reflexién 2. Se apli-
ca al final de las asignaturas de Tecnologia Instruccional II y Evaluacién de
Recursos Digitales.

Este instrumento estd conformado por seis preguntas abiertas en las
cuales se solicita a los estudiantes su opinién sobre las etapas y el proceso

de elaboracién de los portafolios.

A continuacion, las preguntas abiertas que permiten obtener de los
estudiantes la informacién que se requiere para valorar la estrategia.

—_

¢Qué podria decir de la estrategia?

2. ;Qué te ha dejado este proceso?

3. ;Fue udil hacer el portafolio diagnéstico para comenzar con éxito
el curso?

4. ;Lograste hacer tu portafolio de trabajo a medida que avanzaba el
curso?

5. ;Lograste relacionar lo que ibas aprendiendo en el curso con tus
actividades laborales o personales?

6. ;Sientes que podrias hacer un buen cierre del curso con tu porta-

folio de presentacién?

Resultados

A continuacidn, se presenta el resultado del andlisis realizado de las
respuestas recopiladas con el instrumento aplicado.

TABLA 1
RESULTADOS DEL ESTUDIO-DIMENSION OPINION

Categoria Resultado

Valoracién Las tres etapas del portafolio fueron muy interesantes.
Es un recurso muy valioso.

No tuvo una utilidad fluida en consonancia de lo experimentado en las
asignaturas.
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Categoria

Resultado

Referente
al concepto

Forma novedosa de proyectar la sintesis de nuestros conocimientos y
experiencias de una manera atractiva en la que es posible vincular de algin
modo nuestra vida personal y profesional.

Permite plasmar el trabajo e internalizar los aprendizajes logrados.

Es una forma estructurada y organizada de ver los productos realizados y, por
ende, el avance personal.

Estructuracién ~ Permite considerar, organizar e integrar todo lo que he aprendido.
de.l pensa- El conocimiento adquirido se puede organizar y sistematizar ayudando a su
miento comprension.

Evidencia del compromiso, la dedicacién, la creatividad y, por supuesto, de mi

crecimiento profesional.

TABLA 2

RESULTADOS DEL ESTUDIO-DIMENSION UTILIDAD
Categoria Resultado
Estrategia Nos obliga a reflexionar sobre cada una de las actividades propuestas.
portafolio Me ayudé a tomar conciencia en hacia dénde debia ir y cémo debia hacerlo.
diagnéstico El diagnéstico ayuda a plantear y revisar el tema de metas y objetivos con

respecto a la materia.

Reflexionar qué conocimiento tenia presente y que no habfa interiorizado.
Trabajo Se me hizo cuesta arriba realizarlo en la medida que culminaban las actividades.
progresivo Armar el portafolio de trabajo a medida que iba concluyendo cada actividad en

Relacién con
actividades
laborales y/o

cada materia, fue un reto.

La dindmica de trabajo durante este trimestre hizo muy retador avanzar en el
portafolio de trabajo a medida que andaba el curso.

Lo aprendido lo he ido implementado en mi quehacer laboral y con mis
estudiantes.

Podria fortalecer en estas asignaturas para reforzar mis conocimientos previos

profesionales y aplicarlos en mi actividad laboral.
TABLA 3
RESULTADOS DEL ESTUDIO-DIMENSION UTILIDAD
Caregoria Resultado
Aprendizajes Reflexionar sobre lo aprendido y el proceso para lograrlo, visualizar cémo este

del proceso

proceso puede ayudar a mis alumnos a organizar sus conocimientos y a mf
como docente a evaluar el trabajo realizado.

Me dio las herramientas y el conocimiento para lograr una de las metas que me
planteé desde el inicio del curso.
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Categoria Resultado

Este proceso ha dejado ver el crecimiento académico desarrollado y construido
en companfa de mi equipo, companeros y tutor de la asignatura, pudiendo
evidenciar un antes y después de esta asignatura en particular.

Cierre Me hizo tomar en cuenta de manera concreta qué aprendi y cémo puedo

del proceso relacionar ese contenido con mi dia a dia en el trabajo.

Tengo claros mis retos personales y estoy consciente de mis aprendizajes
logrados y cémo aplicarlos en mis cursos.

Podré mostrar a mis compafieros y profesores los trabajos realizados por mf, las
reflexiones, mi apreciacién y formacién durante todo el postgrado.

Conclusiones

De los resultados del estudio se puede derivar que las estrategias di-
dicticas desarrolladas a través del uso del portafolio digital de evidencias en
este programa son lo suficientemente completas y adecuadas para lograr en
el estudiante la construccién de aprendizajes en forma progresiva utilizan-
do para ello herramientas de la web 2.0, en particular en este caso Google
Sites para alojar el portafolio.

Del anilisis de las respuestas recabadas de los instrumentos aplicados
y la evaluacién de los portafolios creados, se puede descubrir que la estra-
tegia del uso del portafolio digital se reconoce desde la vision del estudian-
te como vilida para la generacién de nuevos conocimientos y también
como medios validos tanto para la evaluacién como para el desarrollo de
procesos de metacognicién.

Esta investigacién es un aporte importante para lograr la incorpora-
cién de estrategias diddcticas que permitan desarrollar procesos de innova-
cién mediante la integracién de recursos para el seguimiento de los progre-
sos logrados por el estudiante en un proceso de integracién de saberes
como el aplicado en esta experiencia de manera que sean transferibles a
Otros Contextos.
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BLACKBOARD LEARN Y WOOCLAP
PARA LA CLASE DE FRANCES
LENGUA EXTRANJERA

Maria Cristina Gallardo-Caparrés

REsuMEN

Este trabajo presenta la exposicién de una experiencia real llevada a cabo
en clase de francés lengua extranjera durante el curso 2020/2021 con grupos
de estudiantes de primer y segundo curso de varios grados universitarios de la
rama de Humanidades en la que se empleé la herramienta Wooclap integrada
en la plataforma Blackboard Learn. Esto nos ha permitido dinamizar el desa-
rrollo de las actividades diarias e ir llevando un seguimiento individualizado de
la evolucién del alumnado sin que el volumen de trabajo para el docente se
convierta en algo inabordable.

Contexto

A la hora de plantearnos la seleccién y el diseno de actividades para
una clase de lengua extranjera, es frecuente que nos asalten —entre otras—
preguntas del tipo: ;Cémo medir el seguimiento y comprensién de las se-
siones? ;Cémo evitar que los alumnos se distraigan y pierdan la atencién?
0 ;Cémo evaluar? Estas cuestiones pueden llegar a convertirse en obstdcu-
los si nos enfrentamos a grupos numerosos o si, como ha sucedido en los
afos 2020 y 2021, nos encontramos con programas de estudio presencia-
les que deben adaptarse a entornos online o hibridos.!

1 Entendemos por hibridos los sistemas en los que se alternan clases online con
clases presenciales o en los que contamos con una parte del alumnado presente en clase y
el resto siguiendo la clase online de forma sincrona.
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Este trabajo se basa en una experiencia real llevada a cabo en los dos
primeros cursos de grados universitarios de la rama de humanidades. Para
ello nos hemos apoyado en la integracién de la herramienta Wooclap en la
plataforma de gestién del aprendizaje Blackboard Learn* como util para
conseguir que el alumnado deje de ser un actor pasivo dentro del aula y
para solventar ciertas dificultades que pueden encontrarse en clase de fran-
cés lengua extranjera con grupos numerosos y heterogéneos.

Cuando hablamos de grupos heterogéneos, nos referimos principal-
mente a los niveles de competencia en lengua extranjera, es decir, al cono-
cimiento del idioma con el que los alumnos y alumnas ingresan en la ma-
teria y que oscila entre el nivel A2 y el nivel B1 del Marco Comun de
Referencia Europeo para las lenguas. Esta situacién dificulta tanto el dise-
fio de actividades que se adapten al conjunto de estudiantes, como la ges-
tién de las correcciones y explicaciones.

En cuanto al concepto numeroso, tal y como exponen Gargiulo ez .
(2010), puede ser relativo y puede resultar dificil de definir. Estos autores,
que abordan la ensefianza del inglés en clases numerosas, marcan en vein-
ticinco el nimero méximo de asistentes con los que pueden trabajarse de
forma adecuada las destrezas relacionadas con el aprendizaje de lenguas
extranjeras (2015, p. 2). Otros estudios hablan de grupos numerosos a
partir de treinta o treinta y cinco estudiantes (Galora Moya y Salazar To-
bar, 2017, p. 322). En nuestro caso el niimero de personas inscritas en las
asignaturas ha oscilado entre cuarenta y setenta con una asistencia media
de entre treinta y cinco y sesenta. El grupo se enmarca, por lo tanto, en lo
que se considera un nimero elevado para una clase de lengua extranjera.

Debido a las restricciones y medidas sanitarias derivadas de la crisis
provocada por la COVID-19, durante el curso en que hemos llevado a
cabo la experiencia que describiremos en este trabajo, la docencia comenzé
con un sistema de rotacién semanal en el que el grupo se dividi6 en cuatro
subgrupos: uno de los subgrupos estaba presente en el aula y el resto se-

2 La Universidad de Almeria ofrece desde el curso 2020/2021 la posibilidad de
trabajar con la herramienta de cuestionarios online Wooclap a través de la plataforma
institucional de gestién del aprendizaje —Blackbord Learn— gracias a lo que esta expe-
riencia pudo llevarse a cabo.
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guian las clases desde casa. Cuando la situacién sanitaria empeord, las cla-
ses pasaron a desarrollarse completamente online.

Partiendo del contexto expuesto, la situacion requeria plantear dind-
micas que: pudiesen ser realizadas al mismo tiempo por los estudiantes
presenciales y por aquellos que segufan las sesiones por videoconferencia,
nos permitiesen realizar el seguimiento y control del grupo remplazando la
informacién que recibimos del alumnado a través de la comunicacién no
verbal y organizar todo esto de forma que, aun suponiendo una carga extra
de trabajo para el docente, no se convirtiese en una tarea imposible.

Wooclap y blackboard learn

El que la Universidad de Almeria haya puesto a nuestra disposicién la
herramienta de cuestionarios interactivos Wooclap integrada dentro de la
plataforma Blackboard Learn ha sido un elemento esencial a la hora de poder
plantearse el disefio de las actividades de la forma en que se ha hecho.

Wooclap es un entorno que nos ofrece la posibilidad de interactuar
con una audiencia en tiempo real empleando distintos tipos de contenidos
—incluyendo imdgenes, presentaciones de diapositivas o videos— y pre-
guntas que van desde cuestiones de elecciéon multiple hasta lluvias de
ideas.? Al analizar el programa con detenimiento, se pudo comprobar que,
resultaba sencillo e intuitivo, que era compatible con los dispositivos y
sistemas operativos mds utilizados por los estudiantes y que no era necesa-
rio realizar ningtin tipo de descarga o instalacién de archivos. Estas consi-
deraciones, que pueden parecer poco importantes, se han estimado rele-
vantes puesto que los problemas derivados de la compatibilidad o el
manejo de la aplicacién podrian poner en riesgo el buen ritmo de la clase
y provocar el fracaso de las actividades.

Blackboard Learn es la plataforma institucional de apoyo a la docencia
que en la Universidad de Almeria ya venia empledndose desde hace afos

3 Los tipos de preguntas que ofrece son: tipo test, encuesta, nube de palabras, pre-
gunta abierta, etiquetar una imagen, buscar en la imagen, combinar, lluvia de ideas, relle-
nar los espacios vacios, valorar, adivinar un ntimero, ordenar, priorizar, concordancia de
script y concordancia de criterio.
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como un elemento auxiliar, pero que durante el curso 2020/2021 se con-
virtié en uno de los espacios principales para el desarrollo de las clases. Esta
cuestién hizo que los estudiantes estuviesen mucho mds familiarizados con
su uso y ha propiciado que esta experiencia se lleve a cabo con mis facili-
dad. Blackboard Learn permite, entre otras muchas funcionalidades, pu-
blicar actividades que luego se enlazan con su centro de calificaciones para
que cada estudiante pueda llevar un control de las tareas realizadas y las
notas recibidas.

De esta forma, la combinacién de las dos herramientas nos ha permi-
tido publicar el enlace al ejercicio de Wooclap en el mismo lugar que el
resto de tareas y materiales de la asignatura y, solo con hacer clic en el bo-
ton de sincronizar que ofrece Wooclap, publicar los resultados de la activi-
dad en el mismo sitio en que se publica toda la informacién de la materia.
Esto supone una gran ventaja para todas las partes. El alumnado tiene toda
la informacién en un mismo lugar a la hora de repasar, comprobar errores
o evaluar su progreso. El docente, en su caso, puede remitir a los estudian-
tes siempre a Blackboard Learn para todo lo relacionado con la asignatura,
asi como llevar un seguimiento de la realizacién y comprensién de las ta-
reas de forma sencilla sin que ello supongo una carga de trabajo inaborda-
ble —independientemente del nimero de personas inscritas—.

Las actividades: disefio y puesta en practica

Al enfrentarnos al disefio de las actividades y a la decisién de cémo y
cudndo utilizarlas, ademds de contemplar las caracteristicas del grupo, de-
biamos tener en cuenta que estamos en una asignatura de idioma instru-
mental. Tradicionalmente, la ensefanza de lenguas extranjeras se ha defini-
do a partir de cuatro destrezas bésicas: comprension escrita, comprensién
oral, expresién escrita y expresion oral que, tal y como recomienda el Mar-
co Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, deben reintegrarse
para conseguir, entre otros objetivos, que haya una conexién real entre las
tareas realizadas dentro y fuera del aula (Moore y Casal, 2014, pp. 1-2).
Las actividades que se realizaron con esta herramienta pretenden contri-
buir; algunas de ellas al desarrollo de la comprensién escrita (figura 1) y
otras, a la adquisicién de vocabulario (figura 2) y estructuras gramaticales
(figura 3). Esto quiere decir que no nos servirdn para trabajar todas las
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©)

Relevez les deux noms de gratuits cités
dans le texte.

v 20 Minutes 88% 51 votos
Les Quotidiens = 10% 6 votos
Le Kiosque @ 7% 4 votos

v Métro ] 78% 45 votos
Les Gratuits [ ] 12% 7 votos

Figura 1. Ejemplo de pregunta de comprension escrita realizada con la herramienta Wooclap.

Nota: La pregunta corresponde a un ejercicio de comprensioén escrita propuesto por el manual
Alter Ego (Dollez et al., 2006, p. 72) de configuracién propia empleando las preguntas de eleccién
multiple de la herramienta Wooclap (Wooclap SA, 2015).

®

Le producteur tourne le film.

Vrai [ 23% 8votos

v Faux 7% 27 votos

Figura 2. Ejemplo de pregunta de vocabulario sobre el cine realizada con la herramienta Wooclap.

Nota: La pregunta corresponde a un ejercicio de vocabulario propuesto por el manual Vocabulaire
progressif du frangais. Niveau avnacé (Leroy Miquel y Goliot-Lété, 2007, p. 163) de configuracion
propia empleando las preguntas de elecciéon multiple de la herramienta Wooclap (Wooclap SA,
2015).

destrezas, y que, ademds, con los ejercicios centrados en la gramdtica y el
vocabulario —que resultan de gran utilidad para el desarrollo de todas las
destrezas en general— estamos desintegrandolas més atin. Es importante
no perder de vista esta idea para no convertir estas tareas en el centro de
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Complétez avec un article défini ou indéfini.

La respuesta correcta era

) La pyramide du Louvre est @) une grande pyramide de verre.

« an (une b

V' 97% Vv 90%

Figura 3. Ejemplo de pregunta de gramatica sobre los articulos definidos e indefinidos realizada
con la herramienta Wooclap.

Nota: La pregunta corresponde a un ejercicio de vocabulario propuesto por el manual Grammaire
Progressive du frangais. Niveau intérmediaire (Thiévenaz, 2016, p. 29) de configuracién propia
empleando las preguntas de rellenar los espacios vacios de la herramienta Wooclap (Wooclap
SA, 2015).

nuestra prictica docente olvidando otras —principalmente de produc-
ciébn— y eliminando por completo la posibilidad de esa reintegracién tan
necesaria hacia la que se debe trabajar con otras actividades y tareas.

La dindmica en las sesiones se ha llevado a cabo de la siguiente mane-
ra: tras las explicaciones necesarias, en el caso de los ejercicios en torno a la
gramdtica o el vocabulario, o tras realizar la lectura del texto para las tareas
de comprensidn escrita, nos disponemos a realizar la actividad. Blackboard
Learn permite programar los contenidos para que se oculten y/o muestren
en un dia y hora determinados, funcionalidad que utilizaremos para evitar
el acceso antes del momento convenido para ello.

Durante la realizacién de la actividad ha sido bastante valiosa la infor-
macién relativa al nimero de estudiantes conectados y a cudntos de ellos
han respondido a la pregunta en curso. Una vez que se ha respondido la
cuestién, dedicdbamos unos segundos a ver los resultados generales de la
clase, la respuesta correcta y a explicar y debatir las posibles dudas. Esta
interaccion se llevaba a cabo de forma directa y presencial para aquellos
que se encontraban presentes en el aula y a través de la sala de videoconfe-
rencias para los que estaban en casa. Aunque Wooclap posibilita la interac-
cién a través de un chat integrado y una opcién que permite a los partici-
pantes indicar que no siguen correctamente el desarrollo de la actividad,
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los estudiantes se mostraban mds coémodos participando a través de la sala
de videoconferencias. En este sentido, cuando una parte o la totalidad de
los asistentes estd siguiendo la sesién desde fuera del aula, resulta especial-
mente Gtil disponer de dos dispositivos distintos o de dos pantallas conec-
tadas al mismo dispositivo para poder controlar las dos aplicaciones al mis-
mo tiempo. Al principio esta doble gestién —triple si estamos también
comunicdndonos con estudiantes presentes en el aula— requiere un es-
fuerzo, pero con la préctica, se automatiza y se domina sin suponer grandes
problemas.

Las actividades que se realizaron a lo largo del curso empleando estos
instrumentos transcurrieron con normalidad y sin romper la dindmica o el
ritmo de clase. Es cierto que, las primeras veces, parte del grupo se mostra-
ba mds preocupado por los resultados que por la comprensién de los con-
tenidos y esto si podia romper en cierta medida el desarrollo normal de la
sesién. Para solventarlo, finalmente se opté por no publicar una nota nu-
mérica y calificar seglin un esquema que indicaba si la actividad se consi-
deraba correcta, si incluia muchos fallos y/o preguntas sin respuesta o si se
estimaba incompleta.

Conclusién

Al plantearnos esta experiencia, y tras contemplar las cuestiones técni-
cas y de funcionalidad, se consideré que la introduccién de estas herra-
mientas ofrecia la posibilidad de participar —en cierta medida— a todos
los asistentes, podria resultar atractiva y dindmica, nos ofrecfa —a docente
y estudiantes— informacién sobre el grado de comprension de los conte-
nidos, permitiendo ademds integrar estas actividades como un elemento
mis de evaluacién. Finalmente, aunque la introduccién de cualquier nove-
dad en el aula conlleva tiempo y dedicacidn, con la integracion y la sincro-

4 En Blackboard Learn podemos configurar ficilmente esquemas de calificacién
que transforman automdticamente las notas numéricas en comentarios o calificaciones
basadas en rangos. En este caso se ha empleado: «completo» para aquellos que respondian
correctamente entre el 100 y el 60% de las preguntas, «muchos fallos y/o sin respuesta»
para quienes acertaban entre un 60 y un 10% y finalmente «incompleto» para quienes
obtenian resultados por debajo de ese rango.
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nizacion de las dos plataformas, la carga de trabajo ha resultado totalmen-
te asumible y no ha aumentado de forma proporcional al nimero de
estudiantes.

Una vez realizada y evaluada la experiencia, podemos decir que, te-
niendo en cuenta la situacién del curso en el que se ha llevado a cabo, ha
sido un éxito. El grupo se acostumbré rdpidamente a utilizar estas herra-
mientas dentro de la dindmica de clase, no se presentaron problemas téc-
nicos y supuso un punto de apoyo importante en el desarrollo de las sesio-
nes.

La comprobacién de estos beneficios nos condujo a utilizarla con mds
frecuencia de la que inicialmente se habia previsto durante el curso
2020/2021 y a seguir utilizindola —aunque con menos frecuencia— para
las clases totalmente presenciales en el curso siguiente a modo de evalua-
cién al final de algunos temas o bloques de contenido.
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8
DISENO Y VALIDACION DE CANVAS MNOOC,
UN INSTRUMENTO PARA EL DISENO
DE CURSOS MASIVOS (MOOC Y NOOCQ)

Juan-Francisco Alvarez-Herrero

ReEsuMEN

En los tltimos anos se estd dando una proliferacién de los cursos masivos
ofertados por universidades y entidades formativas; y a su vez, desde la Univer-
sidad de Alicante surge la necesidad local de seguir disefiando y creando este
tipo de cursos. Por todo ello, se contempl§ el disenar y validar un instrumento
que permitiese el disefio y, con ello, la posterior creacién de dichos cursos. Este
reto supuso la consulta de toda la bibliografia existente sobre el tema, asi como
el conocimiento de todos aquellos ejemplos ya existentes de este tipo de instru-
mentos. Se cred una primera versién de este instrumento al que se llamé Can-
vas MNOOC. Dicha propuesta se presenté a 25 docentes de 14 universidades
distintas, especialistas en la creacion y realizacion de este tipo de cursos masi-
vos. Estos docentes ejercieron de expertos en la validacién de esta propuesta de
instrumento para el disefio de cursos masivos. Después de contemplar las su-
gerencias y comentarios vertidos por los expertos, se consolidé la herramienta
Canvas MNOOC que consta de los siguientes campos: Titulo, descripcion,
objetivos, estructura/contenidos, actividades de evaluacién, dirigido a, previ-
sién, duracién, temporalizacién, disefiado por, fecha, institucién, recursos hu-
manos, recursos materiales, interaccién y plataforma. También se tuvo a bien
incluir un adjunto a dicho instrumento en el que se incluyen instrucciones
detallas para su cumplimentacién. Canvas MNOOC constituye un instru-
mento vélido para el disefio y creacién de cursos MOOC y NOOC.

Introducciéon

La presencia de los cursos online, masivos y abiertos, sean macro o

nano (de sus siglas en inglés, MOOC: Massive Open Online Course y
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NOOC: Nano Open Online Course), ya era evidente en los tltimos
afos dentro del plano formativo presente en Internet (Osuna-Acedo ez
al., 2018), pero la pandemia del coronavirus ha permitido de nuevo ha-
cerlos mds presentes y necesarios para un eficaz aprendizaje en linea.

Estos cursos, los NOOC con una duracidn inferior a las 20 horas y los
MOOC con una duracién media de entre 30 y 40 horas, se caracterizan
por no tener limitacién en el nimero de matriculas de las personas intere-
sadas en sus contenidos; se pueden seguir online de forma asincrona o si se
quiere introduciendo elementos sincronos; poseen un cardcter abierto y
gratuito; y permiten la unién de nodos de conocimiento, es decir, favore-
cen el conectivismo.

Su utilizacién por parte de las universidades de todo el mundo ha
ido creciendo de forma espectacular desde su incursién en el mundo de
la formacién online (Beltrdn y Ramirez-Montoya, 2019; Cabero, 2015).
Y tanto la aparicién de la COVID-19 como las nuevas tendencias en
formacién que nos llevan hacia modelos hibridos en los que combinar la
formacién presencial con la formacién online y en la que este tipo de
cursos cobran un especial protagonismo (Cabero y Romero, 2020). Ya se
dan cursos MOOC y NOOC que acreditan y certifican conocimientos y
competencias que son muy demandadas por la sociedad. Y todo ello
obliga a universidades, empresas de formacién y también a las adminis-
traciones educativas, a verse en la tesitura de disefar y generar este tipo
de cursos que son tan demandados en nuestros dias (Diaz y Lépez,
2020). De ahi que esta necesidad lleve a muchos docentes a tener que
lanzarse al disefio y creacién de este tipo de cursos. Pero para conseguir
unos cursos masivos y abiertos de calidad, estos han de contar con un
buen disefio (Wang ez al., 2019; Zapata-Ros, 2015). Un buen disefio de
estos cursos, garantiza unos mejores resultados en los mismos (Jung ez
al., 2019; Shukor y Abdullah, 2019), y es importante obtener buenos
resultados, en una modalidad de formacién que se caracteriza por obte-
ner un elevado nimero de participantes, pero ser muy pocos los que los
finalizan con éxito y aprovechamiento (Xing, 2019). Y por ello, esto exi-
ge que se utilice algiin instrumento que oriente, estructure y permita
realizar esta tarea de construccién y creacién de MOOC y NOOC con
garantias de obtener unos excelentes resultados. A pesar de que, como se
ha comentado, la presencia de estos cursos en la actualidad es muy noto-



Diserio y validacién de Canvas MNOOC 79

ria, sorprende que a la hora de encontrar instrumentos que permitan su
diseno, son muy pocas las referencias que se han encontrado. En este
sentido, destaca la aportacién de Alario-Hoyos ez al. (2014), quienes
crearon un Canvas MOOC en el que se recogen diversos campos para el
disenio de MOOC, agrupados en dos grandes grupos. Por un lado, ha-
blan de Recursos disponibles: humanos, intelectuales, equipamiento y
plataforma. Y por otro lado, hablan de Decisiones de disefio: descripcién
general, estudiantes a los que va dirigido, aproximaciones pedagégicas,
objetivos y competencias, contenidos de aprendizaje, actividades de eva-
luacién y tecnologias complementarias.

Este instrumento propuesto por Alario-Hoyos et al. (2014), sirvié
como base a una nueva propuesta de instrumento con el que se pretende
abarcar y contemplar un mayor niimero de criterios did4cticos y pedagdgi-
cos, actualizados y contextualizados a la realidad existente en el presente y
que pudiese ser validado por docentes expertos en el disefio, creacién y
gestion de este tipo de cursos masivos. De ahi, nace el interés por llevar a
cabo esta investigacion y con este claro objetivo.

Objetivos

En esta investigacion, el objetivo que se marcé fue el de disenar y va-
lidar un instrumento que permita el disefio y la creacién de cursos abiertos
y masivos, ya sean macro o nano cursos (MOOC o NOOC).

Metodologia

A partir del instrumento de Alario-Hoyos ez al. (2014), se confeccio-
né una primera propuesta de instrumento. Esta, fue sometida a un juicio
de expertos para su validacién. Dicho grupo de expertos estuvo formado
por 25 docentes universitarios, de 14 universidades distintas y 8 naciona-
lidades distintas (todas ellas del dmbito hispanoamericano). En total fue-
ron 18 mujeres y 7 hombres, quienes, a partir de sus sugerencias y comen-
tarios, propusieron una serie de cambios sobre la primera versién del
instrumento. Dichos cambios fueron recogidos en una segunda versién, lo
que permitié la validacién del instrumento.
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Descripchén:
V Recurtos materiales
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Disefiado por: Actividades de evaluackin: Recursos exiemes:
Fecha:
Institucién:
Figura 1. Canvas MNOOC
Resultados

A la versién validada en la que se recogian todos los cambios y suge-
rencias aportadas por los expertos, se le llamé Canvas MNOOC y es la que
se puede ver en la figura 1.

En este instrumento se incorporan campos que no venian recogidos
en el instrumento de Alario-Hoyos e a/. (2014) como, por ejemplo: previ-
sion, duracién, temporalizacidn, e interaccion. Las cuestiones pedagdgicas
a su vez estdn replanteadas con otros términos y asi en vez de hablar de:
aproximaciones pedagdgicas, objetivos y competencias, contenidos de
aprendizaje y actividades de evaluacién; se habla de: objetivos, estructura/
contenidos y actividades de evaluacién.

Pero uno de los resultados fuertes de esta investigacién es el que, a
propuesta de varios docentes expertos, se viese la necesidad de incluir
con el documento validado, Canvas MNOOC, una serie de preguntas
gufa que acompanasen a cada uno de los campos del instrumento y que,
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Figura 2. Canvas MNOOC con instrucciones

de esta manera, permitiesen guiar y acompanar en el disefio a los docen-
tes que hagan uso de este instrumento. Ello permite, a su vez, enriquecer
el diseno con aspectos y variables que igual hubiesen podido pasar desa-
percibidas por el docente que se encontrase realizando su diseno y que
atendiese solo a lo que a su criterio le indicase el titulo de cada uno de los
campos. Asi, por ejemplo, cuando se va al campo titulado con el nombre
de: Temporalizacién; el docente se encontrard con las preguntas: ;c6mo
se distribuyen los contenidos? ;por semanas, bloques? ;qué duracién tie-
ne cada bloque? ;se restringen de alguna manera los bloques o estdn
siempre abiertos? O bien, en el campo Recursos humanos, se encuentra
con las preguntas: ;qué personas deben implicarse en el curso? ;qué fun-
ciones desempenan: tutorizando, disefiando, evaluando? De esta forma,
como deciamos, el docente que cumplimente estos campos, va a encon-
trar un apoyo y a su vez va a realizar un disefilo mds completo y atendien-
do a todo tipo de premisas a tener en cuenta. El resultado final de esta
gufa u orientacién facilitada con el instrumento Canvas MNOOC se
puede ver en la figura 2.
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Conclusiones

En esta investigacién se ha recurrido a profesorado especializado en el
diseno y desarrollo de este tipo de cursos masivos, consiguiendo profundi-
zar en las variables y campos a tener en cuenta en la confeccién de un ins-

trumento apto para el diseno de MOOC y NOOC.

El proceso de validacién fue muy enriquecedor por las aportaciones
tan valiosas aportadas por las personas expertas consultadas. Fueron aten-
didas la préctica totalidad de las sugerencias y cambios propuestos. Inclu-
so, por recomendacién de varios de los expertos, se creyé muy oportuno
acompafiar al instrumento, Canvas MNOOC, de un documento-guia con
las instrucciones para su cumplimentacidn.

Entre las futuras lineas que surgen de esta investigacion, se contempla
poner en prdctica dicho instrumento y comprobar su funcionalidad en el
disefio de cursos masivos, asi como recoger las percepciones de profesorado
universitario tras haber hecho uso de dicho instrumento.

Un instrumento de disefio y creacidén para algo tan expuesto a la
evolucién y cambios continuos, exige que periddicamente tenga que es-
tar en revisién y actualizacién. Por ello, Canvas MNOOC debe contem-
plarse como un instrumento cambiante y que debe estar sometido a di-
versas actualizaciones y revisiones que le permitan adecuarse a las
exigencias, realidades y contextos propios de cada momento. De ahi que
lejos de ser considerado algo inamovible, este instrumento, como cual-
quier otro en el dmbito de las tecnologias digitales, debe evolucionar con
el tiempo.
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ESTRATEGIAS Y HERRAMIENTAS
PARA LA MOTIVACION Y LA EVALUACION
DEL VISIONADO DE MATERIAL EDUCATIVO
EN VIDEO: EL CASO DE LOS VIDEOS
DE RESOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Daniel José Rodriguez Luis, Juan Miguel Ribera Puchades
y Lucia Rotger Garcia

RESUMEN

La mayor accesibilidad a internet y a los dispositivos méviles con pantalla
ha favorecido el aumento de videos para la ensefianza en todos los niveles. Pa-
ralelamente, se ha hecho necesario para el profesorado la buisqueda de estrate-
gias que permitan despertar el interés por la visualizacién a la vez que evaluar
el visionado de los videos que son usados como recurso educativo. Por ello, el
objetivo de este capitulo es proporcionar al profesorado preuniversitario y uni-
versitario una lista de estrategias metodoldgicas para la evaluacién del visiona-
do y del aprendizaje significativo de los contenidos educativos en formato vi-
deo. Con este fin, se muestran una serie de estrategias y recomendaciones que
atienden a diferentes momentos del proceso del uso del video como recurso de
aprendizaje; esto es, recomendaciones que favorezcan la motivacién, herra-
mientas que permitan la evaluacién del visionado efectivo del video o metodo-
logfas que favorezcan la reflexién. Asi mismo, se concretan estas propuestas
metodoldgicas a través de ejemplos seguidos en el Curso Online de Olimpia-
das Matemdticas (COOM) de la Universidad de La Rioja (UR).

Introduccion

En los dltimos anos, el material educativo en formato audiovisual se
ha convertido en una herramienta fundamental para la ensenanza y apren-
dizaje, tanto en el dmbito preuniversitario como universitario, especial-
mente en lo que respecta a la docencia online. La amplia oferta de videos
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disponibles en las diferentes redes sociales y en otras fuentes de difusién no
evaluadas hace patente la necesidad de revisar y evaluar la calidad de dichos
referentes audiovisuales. Mds adn, este contenido se puede convertir en
otro recurso para la ensenanza-aprendizaje de las materias universitarias,
siendo transversal entre diferentes asignaturas de diferentes titulaciones.
Sin embargo, el aumento significativo en la cantidad de recursos educati-
vos en video debe venir acompanado de la busqueda de estrategias de en-
sefianza que promuevan la reflexién del proceso de aprendizaje de los con-
tenidos existentes en los videos por parte de los estudiantes.

Uno de los aspectos mds importantes a la hora de generar el material
audiovisual es identificar el contenido educativo que se desea transmitir,
siendo necesario un proceso previo de planificacién atendiendo a pregun-
tas tales como: ;Qué contenido deseo transmitir? ;Cémo quiero presentar
los conceptos/procedimientos? ;Cudl es el tiempo de duracién recomenda-
da del video? ;A qué publico va dirigido (Secundaria, Bachillerato, Univer-
sidad, etc.)? Para ello, es recomendable buscar estrategias que faciliten la
organizacién de los contenidos educativos que se pretenden mostrar, como,
por ejemplo, la elaboracién de un guion o la preparacién de unas diaposi-
tivas en programas como PowerPoint para realizar la grabacién del video
educativo (Ribera-Puchades, 2019).

Son multiples las ventajas que presenta el contenido audiovisual en for-
mato video a la hora de presentar la informacién y transmitir el conocimien-
to educativo. Por ejemplo, Cabero-Almenara (2007) sefala que, dentro de
los diferentes usos en los procesos de ensefianza, el video educativo sirve
como elemento motivador para los estudiantes en relacién a un tema concre-
to. Es mds, recientes investigaciones en el dambito universitario han mostrado
que el video educativo es una herramienta potenciadora de la asimilacion de
los conocimientos, favoreciendo el aprendizaje auténomo vy facilitando el
proceso de autoevaluacién, asi como promoviendo el desarrollo de la creati-
vidad en materias como Matemadticas (Gonzélez-Concepcién, 2017).

Para el profesorado, la grabacién de contenido educativo en formato
video es un recurso educativo complementario a la clase magistral y con un
impacto positivo en los procesos de ensenanza-aprendizaje, especialmente
en entornos virtuales o con clases semipresenciales. Este material audiovi-
sual permite al estudiantado disponer de las lecciones para ser visualizadas
en diferido, tantas veces como sea necesario para la mejor comprensién de
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los contenidos (Cabero-Almenara, 2000). Ademds, tal y como sefala Fer-
ndndez-March (2010), el material educativo en video puede integrarse
dentro de una actividad de evaluacidn, siendo positivo en el proceso de
enseflanza-aprendizaje.

Con este interés, en el siguiente apartado se presentan las siguientes
estrategias para la motivacién y la evaluacién del visionado del contenido
formativo en video. Estas estrategias se han desarrollado bajo el proyecto
«Perfeccionamiento y Accesibilidad del Curso Online de Olimpiadas Ma-
temdticas» (PACOOM) de la Universidad de La Rioja en el curso acadé-
mico 2020-2021.

Metodologia

Videos para fomentar la motivacién

Segin la teoria sobre aprendizaje en entornos multimedia de Mayer
(2005), los recursos audiovisuales son favorables para los estudiantes ya
que permiten la consecucién de los contenidos mediante la combinacién
de dos canales (auditivo y visual) en un tnico formato de presentacion. Asi
mismo, los recursos audiovisuales tienen un gran potencial en el proceso
de aprendizaje, ya que permiten al estudiantado establecer una conexién
entre un concepto abstracto y la representacién visual del mismo (por
ejemplo, la conexién entre el Teorema de Pitdgoras y una demostracién
visual de dicho resultado).

Una de las posibilidades para el fomento de la motivacién es la bus-
queda de elementos que favorezcan la motivacién extrinseca del estudian-
tado, presentando de forma llamativa algunas referencias en las que el es-
pectador se pueda sentir identificado. Por ejemplo, en la figura 1 se puede
ver una situacién dentro del COOM en la que se introduce el concepto
matemdtico de «series numéricas» haciendo alusién al homénimo de «se-
ries televisivas», incluyendo un meme adaptado a este mismo contenido.

Asi mismo, una metodologia innovadora basada en material audiovi-
sual genera refuerzos intrinsecos durante el proceso de aprendizaje en los
estudiantes (por ejemplo, el incremento de autoestima que produce la
comprensién de un problema), base fundamental para mejorar la motiva-
cién del alumnado.
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Me dijiste que Series
veriamos series numéricas

Figura 1. Uso de series televisivas y memes para introducir el concepto de series numéricas

Insertar elementos de evaluacién o comentarios en los videos

Entre las herramientas informdticas mds utilizadas en la docencia para
actividades con la metodologia Flipped Classroom (Aula Invertida) se en-
cuentra el Edpuzzle. En su versién gratuita, el software Edpuzzle permite
almacenar hasta un méximo de 20 videos educativos a los que se pueden
anadir preguntas (de respuesta tnica, de seleccién multiple o de respuesta
abierta), comentarios explicativos del contenido que se ha presentado, asi
como enlaces a videos o pdginas web con informacién mds detallada del
tema. La aplicacién Edpuzzle, como otras tantas herramientas destinadas a
la creacién de material educativo audiovisual, ha permitido al profesorado
crear y almacenar informacion relativa a los contenidos en formato video
que puede ser visualizado por los estudiantes antes de acudir a las sesiones
presenciales, haciendo posible un primer contacto con el contenido en casa
de manera auténoma.

Recientes investigaciones han identificado como un éxito el uso de la
herramienta Edpuzzle para mejorar la motivacién entre los estudiantes y
satisfaccion con el proceso de aprendizaje (Serrano-Pastor y Casanova-Lé-
pez, 2017). Ademds, la incorporacién de anotaciones y de elementos de
evaluacién en forma de preguntas produce en los estudiantes un senti-
miento de compromiso con el proceso de aprendizaje y mejora la experien-

cia did4ctica (Graham, 2016).

Edpuzzle es compatible con una gran variedad de recursos audiovisuales
disponibles en linea (YouTube, Khan Academy, TED Talks, entre otros) y
puede ser integrado en diversas plataformas educativas, tales como Black-
board, Moodle, Google Classroom o Microsoft Teams. Una de las principales
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Cut Voiceover Questions

Muttiple-chaice question

Figura 2. Incorporacién de elementos evaluables o anotaciones al video educativo

ventajas de la herramienta Edpuzzle es que permite reutilizar los videos, mo-
dificar las preguntas de una forma sencilla, hacer un seguimiento de las res-
puestas obtenidas por los estudiantes y presentar los resultados de las mismas
en formato Excel para un posible tratamiento estadistico si fuera necesario.

Después de realizar el registro en la aplicacién Edpuzzle, dentro de las
diversas opciones para subir un video a la plataforma se destaca la opcién
«Upload video» para archivos almacenados en nuestro dispositivo y la bisque-
da de videos alojados en YouTube. Una vez se elige el video educativo, se debe
seleccionar la opcién de «Edit» para, posteriormente, acceder a la pestana
«Questions» tal y como puede verse en la figura 2 (izquierda) donde se confi-
guran las diferentes preguntas y anotaciones relacionadas con el video. La
apariencia final de las preguntas de evaluacién con la herramienta Edpuzzle
para un ejemplo concreto del COOM puede verse en la figura 2 (derecha).

Dentro de las diferentes opciones de configuracién de las preguntas
sobre contenido audiovisual se encuentra la posibilidad de que el estudian-
tado responda a una pregunta de respuesta multiple, de respuesta tnica o
de respuesta abierta, pudiendo retroceder en la visualizacidén para revisar
nuevamente el video. Finalmente, tal y como puede verse en la figura 3, la
herramienta Edpuzzle permite realizar una evaluacién individualizada del
visionado del video a partir de la informacién sobre el tiempo empleado,
el nimero de veces que se ha visualizado el material y el nimero de acier-
tos, resaltando aquellas preguntas con mayor indice de fallo y que, por
tanto, es necesaria una aclaracién por parte del docente. Ademds, el uso de
este tipo de herramientas ofrece la posibilidad al profesorado de disenar y
evaluar las diferentes estrategias, metodologias o procedimientos de eva-
luacién que permitan consolidar los conocimientos y mejorar los resulta-
dos académicos del alumnado.
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Grade Video watched Correct responses Time spent: 2 min
9 0 8 / 5 questions Not turned in
= /100 % (3 answered)

Number of times student watched each section of your video

00:00 00:05 00:10 00:15 00:21 00:26 00:31 00:36 00:42 00:47 00:52

Figura 3. Informacién sobre la evaluacion del visionado por la herramienta Edpuzzle

Favorecer la reflexion a partir del contenido en video

Dentro de los instrumentos utilizados en las distintas metodologias
educativas, el error es una herramienta diddctica muy valiosa para la cons-
truccion de conocimiento, ya que requiere de un proceso de reflexion por
parte del estudiantado y de reconocimiento de su propio conocimiento.
Son muchas las investigaciones que han estudiado los beneficios del error
dentro del proceso de ensehanza-aprendizaje, tanto desde la perspectiva del
profesorado como del estudiantado. Por ejemplo, Socas (1997) afirma que
el estudio de los errores y las dificultades que presentaban los estudiantes
en el estudio de la pre-dlgebra (esto es, el dlgebra que se imparte en Secun-
daria y Bachillerato) fue lo que propicié la incorporacién de dicho temario
dentro del curriculo de las matemdticas.

También, Haghverdi ez al. (2012) estudiaron la relacién entre diferen-
tes tipos de errores cometidos por el estudiantado en lo relativo al temario
de édlgebra y el conocimiento requerido para resolver problemas de mate-
mdticas, destacando la necesidad de que el profesorado debe conocer la raiz
de los errores de su alumnado por medio de la reflexién de los conocimien-
tos previos.

Asi como los estudios en torno al error han generado mejoras en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, también es posible encontrar activida-
des en formato audiovisual para la utilizacién del error como herramienta
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On Wednesday, 30 students went to after-school tutoring. On
7RP || Thursday, 6 students went. What is the percent decrease in the
numbers of students who went to tutoring? Answer: 20%

Figura 4. Actividad de www.matherroranalysis.com relativa a porcentajes

diddctica para el aprendizaje (Guerrero-Benavides ez 4/, 2013). Una de
estas herramientas multimedia es www.matherroranalysis.com, una plata-
forma digital orientada a estudiantes de Educacién Secundaria compuesta
por problemas de aplicacién practica sobre diversos temas de matemdticas
(proporcionalidad, sistemas de ecuaciones, estadistica y probabilidad, geo-
metria, entre otros) que han sido resueltos de forma incorrecta. En la figu-
ra 4 se muestra un ejemplo de una actividad de esta plataforma relativa al
tema de proporcionalidad y porcentajes.

La idea de esta plataforma es que los estudiantes identifiquen el
error que se comete y resuelvan correctamente el problema para, poste-
riormente, compartir con sus compaineros las estrategias y razonamientos
empleados para la obtencién de la solucién. Este tipo de actividades son
valiosas desde el punto de vista diddctico, porque generan discusiones
enriquecedoras entre los estudiantes para explicar su resolucién del pro-
blema, permitiendo enfocarse y reflexionar en el proceso y no tanto en la
respuesta.

Para llevar a cabo este tipo de propuestas que favorecen la reflexién
del alumnado se puede utilizar la herramienta online Flipgrid hetps://
info.flipgrid.com. Esta herramienta, también disponible para su descarga
en dispositivos iOS y Android, permite al profesorado generar un espa-
cio virtual cerrado sobre el que el alumnado puede compartir sus res-
puestas en video. De esta forma, se pueden compartir tanto los errores
cometidos en los procesos de resolucién de problemas como los andlisis
realizados por el estudiantado con el resto del grupo. Asi mismo, esta
plataforma ofrece la posibilidad a todos los usuarios de debatir a partir de
respuestas en formato videos o texto. Los espacios generados a través de
esta herramienta permiten, a su vez, disponer de una coleccién de errores
comunes que también pueden servir de recurso formativo del alumnado
(Gonzdlez-Concepcidn, 2017).
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Conclusiones

El desarrollo de la tecnologia educativa junto a la situacién derivada
de la alerta sanitaria ha hecho necesario que el profesorado buscase estrate-
gias metodoldgicas que favorecieran el aprendizaje auténomo por parte del
estudiantado. De entre todos los recursos, el video se ha erigido como uno
de los mds accesibles, transversales, interdisciplinares y ubicuos. Sin em-
bargo, la gran variedad de estimulos audiovisuales que reciben los estu-
diantes a través de las redes sociales y las diferentes fuentes de informacién
disponibles hacen patente la necesidad de encontrar estrategias y herra-
mientas que favorezcan el visionado de los videos educativos.

Por estas razones, desde la Universidad de La Rioja se ha perfeccio-
nado el proyecto de videos de resolucién de problemas de matemdticas
(COOM), con el interés de adaptarse a las necesidades educativas del
alumnado que visiona el contenido formativo. Las herramientas y estra-
tegias presentadas en este capitulo son solo una muestra de las diferentes
posibilidades que nos ofrece este recurso educativo. En cualquier caso,
los gustos e intereses del alumnado es algo cambiante a lo que el profe-
sorado debe prestar atencién a la hora de disefiar sus propuestas forma-
tivas.
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INNOVANDO EN EL APRENDIZAJE PRACTICO
CUANDO LAS CIRCUNSTANCIAS SON ADVERSAS

Rosa Magallén Botaya, Cruz Bartolomé Moreno, Elena Melds Palazén,
Barbara Olivdn Bldzquez y Marimar Martinez Pecharroman

RESUMEN

Se presenta en este capitulo una experiencia de adaptacién a la situacién de
pandemia en la que hemos estado inmersos y que ha afectado a pilares funda-
mentales de nuestra sociedad como la educacién. La formacién universitaria en
los Grados en Ciencias de la Salud se ha visto afectada en su vertiente practica
por la imposibilidad de acudir a los centros sanitarios docentes para el contacto
con los pacientes. Los profesores y el entorno universitario en general se ha teni-
do que adaptar rdpidamente a la nueva situacién. Se explica en este capitulo una
experiencia innovadora en el Grado en Medicina en la Asignatura de Comunica-
cién Asistencial, que combina la realizacién de audiovisuales con la participacién
de pacientes voluntarios para la grabacién y realizacién de encuentros clinicos
simulados. La experiencia, que se explica detalladamente, ha sido satisfactoria, es
extrapolable a otros grados. La pandemia ha fomentado la innovacién en expe-
riencias docentes que, indudablemente, han venido para quedarse. En todo el
documento se asimila la perspectiva de género al lenguaje utilizado.

Contexto

La pandemia por la Covid-19 que se inici6 en marzo de 2020 ha su-
puesto un antes y un después en muchos de nuestros esquemas tradiciona-
les de vida y de relaciones sociales. A nivel sanitario ha supuesto una enor-
me sobrecarga del sistema con un exceso de mortalidad por Covid-19,
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especialmente en las personas mayores e institucionalizadas en la primera
oleada de la pandemia que ha roto todos los esquemas de nuestro supuesto
estado de bienestar social. Igualmente, el sistema sanitario se ha doblegado
ante ese ataque inesperado y brutal llamado coronavirus. Otro de los pila-
res fundamentales de nuestra sociedad que se ha visto afectado es el sistema
educativo. La pandemia ha tenido una importante repercusion en la do-
cencia a todos los niveles, tanto en la docencia preuniversitaria, como en la
formacién profesional y en la ensefianza universitaria. Las repercusiones
han sido evidentes por tanto en cuanto los periodos formativos de las per-
sonas se desarrollan en etapas vitales de trascendencia, la infancia, la ado-
lescencia, el inicio de la adultez (Nunez-Cortés et al., 2020).

También el profesorado se ha resentido. Con caricter general, estamos
acostumbrados a la cercania y el contacto con el alumno. Y se ha tenido
que hacer un esfuerzo enorme por transformar nuestra docencia presencial
en una formacién online. Las distintas plataformas docentes puestas a dis-
posicién del profesorado, han hecho que la ensefianza presencial tedrica
haya sido sustituida por las clases online con relativa rapidez y satisfaccién.
La brecha digital ha jugado aqui a favor de los alumnos. Muchos profesores
han tenido que aceptar la realidad y adentrarse en el mundo de las nuevas
tecnologias con rapidez. Una de las grandes ventajas de la pandemia ha
sido, sin duda, la innovacién y el esfuerzo tecnolégico para mantener la
docencia de forma no presencial.

Cuando la formacién préctica requiere del contacto con otras perso-
nas, la situacién se complica. Y cuando el alumno pertenece a los Grados
Universitarios relacionados con la Salud y debe de adiestrarse en la adqui-
sicién de las habilidades clinicas, en la entrevista clinica, en la exploracién
del paciente en el hospital o en el Centro de Salud, la cosa se vuelve mucho
mis dificultosa. La falta de précticas de los y las estudiantes de medicina de
los primeros cursos, por las medidas especiales derivadas de la pandemia,
ha impedido y/o dificultado el contacto directo con los pacientes en los
centros de salud y hospitales durante estos dos tltimos cursos. Las practi-
cas clinicas son esenciales, no solo para el aprendizaje de las diferentes en-
fermedades y problemas de salud, sino para iniciarse en las habilidades de
comunicacién asistencial (Moral et al., 2017).

En el Grado en Medicina hay una asignatura obligatoria dedicada a
dotar al alumno de los conocimientos, capacidades y habilidades necesarias
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para una comunicacién clinica de excelencia con el paciente, que le permita
extraer nuevos datos para hacer nuevos diagnésticos y enfocar al paciente
hacia una solucién al problema de salud planteado. Es una asignatura bési-
ca, transversal, obligatoria y muchas veces no suficientemente reconocida.

Situacién de partida

El segundo cuatrimestre de 2020 fue nefasto. Nuestro programa cu-
rricular concentra pricticamente el 100 % de las practicas de medicina en
los tres ultimos semestres del Grado en Medicina. De tal manera que re-
cién iniciadas las ansiadas précticas en febrero de 2020, entramos en una
dura etapa de confinamiento sin precedentes. El resultado ha sido que dos
promociones de estudiantes no han podido normalizar su programa do-
cente con la actividad practica asistencial en centros sanitarios.

De alguna manera hubo de sortear el tremendo obstéculo que supuso
la ausencia de contacto fisico en una asignatura que tanto requiere de la
distancia corta como es la de Comunicacién Asistencial. Durante el segun-
do semestre del curso académico 2019-2020, el mds afectado, suplimos la
enseflanza teérica por las clases magistrales online. Los seminarios y prdc-
ticas fueron suplidas por tareas individuales o grupales, mediante videos
preelaborados por los profesores e integrantes del Grupo de Comunicacién
y Salud. Y aunque la solucién tuvo una buena acogida, nada es igual que
tener delante a un paciente al que mirar a los ojos, saludar y preguntarle
presencialmente que es lo que le preocupa.

Por ello, aunque la evaluacién de estas actividades fuera de las aulas y las
consultas fue positiva, y que la pandemia seguia amenazando el correcto
funcionamiento de la actividad académica, decidimos en el curso 2020-2021
realizar una experiencia docente innovadora. Y dado que los y las estudiantes
no han podido acudir a los centros asistenciales, nos propusimos acercar a los
pacientes al centro de formacién y conocimiento: la facultad.

Procedimiento

La actividad se desarroll6 en el contexto de la asignatura de Comuni-
cacién Asistencial de tercero del grado en Medicina, que se imparti6 entre
febrero y junio de 2021. En esos momentos las aulas habian recuperado la
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semipresencialidad, pero no estaba permitida adn la entrada generalizada
de los estudiantes en los centros sanitaros.

En nuestra actividad asistencial, que compaginamos con la docente,
tanto en las aulas como en los centros de salud, venimos observando cémo
los pacientes se sienten en muchas ocasiones coparticipes de la docencia
impartida al alumno, pues se muestran muy favorables a permitir que los
alumnos les exploren, pregunten, observen sus historiales clinicos, etc.
Pensamos que esta colaboracién implicita de los y las pacientes podia avan-
zar un paso mds y convertirse en algo mds proactivo y explicito.

De esta manera seleccionamos, de entre nuestros pacientes de con-
fianza, un pequeno grupo de personas voluntarias con la capacidad sufi-
ciente como para «representar» una enfermedad o proceso determinado en
una situacién ficticia pero real, en contacto con el alumno. Todas ellas se
incluyeron en el proyecto innovador, con el objetivo de ayudar a la forma-
cién de los futuros médicos en la capacitacién y adquisicién de herramien-
tas de comunicacién necesarias para llegar a ser unos buenos profesionales.
Se instruyeron en la realizacién de problemas habituales médicos como los
enumerados en la tabla 1.

TABLA 1
PROBLEMAS HABITUALES QUE SE TRATAN EN LOS SEMINARIOS

Cefalea

Ansiedad

Infeccién urinaria

Problemas visuales

Infertilidad

Violencia de género

Digestivos

Dolores articulares

Enfermedades de trasmisién sexual
Acoso en el trabajo

Desarreglos hormonales

Fuente: elaboracion propia.

A la vez se elaboré un cuestionario con aquellos aspectos que deben de
ser tenidos en cuenta a la hora de entrevistar a un paciente y que se desa-
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rrollan de manera teédrica en las clases magistrales de la misma asignatura y
que puede verse en la tabla 2. Hay otros modelos de check list para valorar
estos elementos bdsicos y estructurales de la comunicacién (Diaz ez al.,
2020), pero nos parecié mds acertado basarnos mds literalmente en los
conceptos analizados en las clases tedricas.

TABLA 2
CUESTIONARIO PARA VALORAR UNA ENTREVISTA CLINICA

1. FASE PRELIMINAR: INICIO DE LA CONSULTA

1.1. Establecer una buena relacién con el paciente
1.1.1. Preparacién 1. Personal: ;Cémo estoy? Postura, respirar, darse
cuenta de nuestro estado emocional (interferen-
cias)...
2. Paciente: ;Quién va a entrar? Antes de que el paciente
entre, revisar la lista de problemas...

1.1.2. Saludo cordial Acomodacién: sonrisa, contacto ocular, postura
relajada...
1.1.3. Introduccién Buenos dfas, Soy...

1.1.4. Mostrar interés, preocupacién
y respeto

1.2. identificar las razones por las que el paciente acude a la consulta

1.2.1. La agenda del paciente Pregunta abierta del tipo: «Nombre, ;qué le trae hoy a la
consulta?y

1.2.2. Comprobando el motivo de No interrumpir durante «el primer minuto de oro», y

consulta del paciente escuchar el resumen abierto del motivo por parte del
paciente.

1.2.3. Crear la agenda conjunta ;Deseaba consultarme algo mds?: como solo tenemos este

y prevencién de mds demandas tiempo de consulta, que le parece que tratemos hoy... y

y gestion del tiempo quedemos en otra cita programada para hablar de...

2. FASE EXPLORATORIA: RECOGIENDO INFORMACION

2.1. Explorando el problema 1. Delimitar el motivo de consulta.
2. Mapa de demandas y quejas. Preguntas abiertas:
hilo narrativo, escuchar, facilitar. ..
3. Clarificar: averiguar y completar datos. Preguntas
cerradas: jdesde cudndo?...
2.2. Entendiendo la perspectiva del Escucha activa y plano psicosocial: crencias y expectati-
paciente vas, efectos del problema en el entorno socio-familiar.. .,
sentimientos y pensamientos, pistas...
2.3. Estructurando la consulta 1. Resumen de la informacién obtenida.
2. Exploracién fisica.
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3. FASE INFORMATIVA: EXPLICANDO EL PLAN DE ACCION

3.1. Dando mds informacién necesaria 1. Comprobar qué sabe el paciente.

en cantidad y calidad 2. Preguntar qué otra informacién le serfa util.
3. Dar mds informacién secuenciada en el tiempo.
1

3.2. Afnadiendo nuevas piezas de . Sintesis y enumeraci6n del o los problemas. Orga-
informacién nizar la informacién. Usar métodos visuales para
apoyar la informacién.

2. Informacion al paciente de la naturaleza del proble-
ma: impresion diagndstica y/o plan de accién.

3. Dar oportunidad al paciente para contribuir en el
plan de accidn, recoger creencias, reacciones y emo-
ciones, atencidn a pistas verbales y no verbales...

4. Implicacion del paciente en la elaboracién de un
plan diagndstico-terapéutico-acuerdos-resistencias-
negociacién-pactos.

4. FASE FINAL: CERRANDO LA SESION

4.1. Resumen y toma de precauciones
4.2. Acuerdo final
4.3. Escribir y actualizar historia clinica

4.4. Despedida

Fuente: cuestionario de elaboracion propia basado en Borrell i Carrio (2011).

Desarrollo del proceso

El proceso se desarrollé con todas las medidas de seguridad vigentes
durante la actividad. Se realizaron 24 talleres de dos horas, en las que par-
ticiparon un profesor, entre 8 a 10 alumnos y entre 2 y 4 pacientes volun-
tarias, en la Facultad de Medicina de Zaragoza.

Justo antes de comenzar la actividad, la profesora encargada de dar el
seminario hizo una pequefa sesién de mindfulness para que el alumno
estuviera concentrado en la realizacién de la tarea. Ademds, previamente a
esta actividad presencial, se visualizaron una serie de videos de 3 0 4 minu-
tos de duracion con las competencias para reforzar algunas de las habilida-
des fundamentales que el alumno debe adquirir: acogida, estructura clini-
ca, empatia, asertividad, negociacién, informacidn, valoracién expectativas
y creencias, cierre etc., conceptos que se repasaron brevemente en el mismo
seminario, detallados en el cuestionario de la tabla anterior, en el que se
resume el contenido teérico impartido en la asignatura.
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A continuacidn, se realizaron una serie de entrevistas clinicas, de unos
10 minutos de duracién, en las que participaron dos alumnos en su papel
de médicos (médico adjunto y médico residente) con uno de los pacientes,
con la supervisién del profesor.

Durante la entrevista, el resto de los alumnos sigue, puntuando el
cuestionario anterior, los apartados que sus compafieros han tenido en
cuenta, o no, durante el desarrollo de la misma, en la que participan como
observadores y evaluadores. A lo largo del seminario, los alumnos van cam-
biando de rol e interactan con distintos pacientes, intercambiando cons-
tantemente el rol de médico, residente, observador y evaluador, ante los
diferentes problemas de salud planteados por las pacientes. El taller termi-
na con una exposicién de los distintos puntos de vista de la actuacién cli-
nica realizada de alumnos, profesores, pacientes y observadores. La activi-
dad finaliza con la reflexién del alumno « posteriori y que queda plasmada
en el portafolio de la asignatura.

Resultados

La actividad realizada en la asignatura durante el curso 2020-2021 se
resume como sigue:

* 24 seminarios presenciales.

* 3 horas por cada seminario: 75 horas.

* 120 entrevistas realizadas.

* 24 videos generados de las entrevistas (una por seminario).

* 10 videos elaborados previamente, para reforzar conocimientos.
e 220 alumnos.

* 4 profesores.

* 8 pacientes.

Se han realizado unas 5-6 entrevistas por seminario para aprender a
estructurar la entrevista clinica y practicar habilidades comunicativas (aser-
tividad, empatia...).

En cuanto a la valoracién de los participantes, el resultado ha sido al-
tamente satisfactorio para profesores, alumnos y pacientes. En primer lu-
gar, los pacientes se sienten participes de la formacién de los futuros médi-
cos en un tema tan importante como la comunicacién. Para ellos ha sido
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una experiencia muy gratificante. Para la mayoria de los alumnos, que han
tenido que plasmar su experiencia en un portafolio, ha supuesto el primer
contacto con un paciente, aunque sea en esta modalidad ficticia.

Aunque pueda parecer inicialmente irrelevante, el hecho de que sean
personas ajenas al mundo de la medicina y pacientes con problemas reales
de salud ha hecho que el taller haya sido visto por los alumnos como una
experiencia muy cercana a la realidad. Los pacientes, las personas, son el
objeto de trabajo y formacién de los futuros profesionales de la salud.

Para los profesores resulta gratificante y alentador haber podido bus-
car una alternativa aceptable y satisfactoria a la carencia derivada de la si-
tuacién social de pandemia que ha limitado enormemente las opciones de
un contacto real con los pacientes, tan necesario para su formacién. Ade-
mds, se ha obtenido un material audiovisual muy interesante, util y docen-
te, en el que los propios alumnos participan en su elaboracién.

Conclusién

Se ofrece una experiencia innovadora, entrelazando diversas herra-
mientas docentes: audiovisuales, cuestionarios, reflexién, trabajo por roles,
simulacién, como una forma de afrontar la circunstancia adversa de la di-
ficultad de acceso a précticas clinicas normalizadas.

La participacién activa de la sociedad, a través de pacientes volunta-
rios, abre una nueva perspectiva a tener en cuenta, en la implicacién entre
Universidad y sociedad, a la que van dirigidos los esfuerzos en docencia.

Es una experiencia que es ficilmente extrapolable a la ensenanza de
otras disciplinas en ciencias sociales y de la salud.
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MONITORIZACION DE LA PARTICIPACION
DEL ESTUDIANTE EN UNA ASIGNATURA
DE GRADO A TRAVES DE REGISTROS
EN MOODLE Y KALTURA Y SU ASOCIACION
CON LA CALIFICACION EN EL EXAMEN PARCIAL

Cristina Jenaro Rio, Raimundo Castafo Calle y Noelia Flores Robaina

ReEsuMEN

Con el decreto del estado de alarma, las universidades han tenido que
adaptar su forma de ensefiar y valorar los aprendizajes. Estos cambios ofrecen
también una oportunidad para analizar el uso de las TIC como herramienta
exclusiva de ensefianza-aprendizaje. En este estudio se ofrecen los resultados
obtenidos a través del andlisis de los registros de acceso a la plataforma
Moodle de los 111 estudiantes matriculados en una asignatura de primer
curso y segundo semestre de Psicologfa. Se analizan todos los registros y ac-
cesos a la plataforma virtual, asi como el tipo de tareas y tiempo invertido
por los estudiantes y el profesor en dicho entorno, durante el periodo de fe-
brero a mayo de 2020. Los resultados constatan el elevado esfuerzo que ha
supuesto para profesores y estudiantes la migracidn a este tipo de docencia.
Se concluye aludiendo a aspectos como el compromiso continuado y mayor
dedicacién que implica este tipo de docencia para las Universidades presen-
ciales. Finalmente, se realizan sugerencias en aras a garantizar su sostenibili-
dad futura.

Introduccién

La situacién acontecida, tras la declaracién del estado de alarma el
pasado 14 de marzo de 2020, como consecuencia de la crisis sanitaria
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internacional ocasionada por la pandemia de la COVID-19, generd un
cambio inmediato en el escenario de la educacién en general y de la edu-
cacién universitaria en particular con importantes repercusiones para los
procesos de ensenanza-aprendizaje. Asi, en cuestidn 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-
seflanza 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-
cidn, a un entorno exclusivamente online (Pérez-Lépez, Vizquez y Cam-
bero, 2021) y hacer uso de herramientas y tecnologias educativas
diferentes a las que ya venian 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 compaieros 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-
nologias de la Informacién y de las Comunicaciones (TIC) como apoyo a
la docencia presencial, a través del denominado blended learning o apren-
dizaje semipresencial, es una realidad que viene experimentando un incre-
mento progresivo en las aulas desde hace ya varios anos (Castano, Jenaro y
Flores, 2017; Farina-Vargas, Gonzilez-Gonzdlez y Area-Moreira, 2013),
este cambio urgente e inesperado que supuso el pasar de una ensefanza
predominantemente presencial a lo que (Hodges, Moore, Lockee, Trust y
Bond, 2020) han denominado como «ensefianza remota de emergencia» y
exclusivamente digital, conllevé una sobrecarga adicional en organizacién
docente y en las tareas a acometer no exento, ademds, de otros desafios y
obstdculos como, por ejemplo, el acceso a la infraestructura tecnoldgica,
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asi como la ausencia de competencias o recursos pedagdgicos para ofrecer
una educacién a distancia de calidad (Area-Moreira, Bethencourt-Aguilar,
Martin-Gémez y San Nicolds-Santos, 2021). Sin embargo, este contexto
también nos ha brindado una oportunidad tnica para analizar cémo se
utilizan las TIC cuando estas se convierten en una herramienta exclusiva
de ensenanza y aprendizaje, tal y como sucedi6 en la mayoria de las Uni-
versidades presenciales durante el periodo comprendido entre marzo y ju-
nio de 2020.

De acuerdo con lo anterior, el objetivo principal de este trabajo con-
sistié en analizar, a través de la plataforma Moodle, los accesos que lleva-
ron a cabo los estudiantes y docentes a dicho entorno en una asignatura
de segundo semestre perteneciente al primer curso del Grado en Psicolo-
gia impartido en la Universidad de Salamanca, durante el periodo com-
prendido 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
impartiendo de manera presencial), y alo largo del periodo de confina-
miento domiciliario impuesto en todo el territorio nacional por la situa-
cidn sanitaria derivada de la COVID-19 (cuya docencia migré exclusiva-
mente a una modalidad virtual). De manera adicional, también se
analizé el rendimiento y los resultados obtenidos por los estudiantes, tras
la evaluacién de la materia, con objeto de conocer, si la situacion de
emergencia sanitaria condicionaria las calificaciones finales respecto a las
obtenidas en afios previos.

Método

Participantes

Los datos analizados en este trabajo proceden de una muestra de 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 andlisis fueron los
registros de actividad que ofrece la plataforma Moodle, conocida en la
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Universidad de Salamanca bajo la denominacién de Studium y utilizada en
dicha institucién como campus virtual que funciona como apoyo y com-
plemento a la docencia presencial. Esta herramienta permite poder realizar
un seguimiento completo de los procesos de aprendizaje ofreciendo para
ello una relacién completa de todas las actividades realizadas por el usuario
en la plataforma, esto es: todos los recursos de la asignatura que se han vi-
sitado, nimero de veces que se han visitado, en qué momentos se ha acce-
dido, descarga de documentos, actividades realizadas, calificacién obtenida
en cada una de ellas, mensajes enviados a foros, etc. Ademds, la herramien-
ta de registros permite seleccionar, a través de diferentes filtros, el tipo de
informacién sobre la que se desee extraer el informe o registro (por ejem-
plo, un participante concreto, 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 traba-
jo. Dicho periodo abarcé desde el inicio del segundo semestre (donde atin
no habia sido decretado el estado de alarma) con docencia presencial y se
extendid a lo largo de todo el periodo de duracién del confinamiento do-
miciliario, momento en el que la docencia migré a modalidad exclusiva-
mente 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 15 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
alo 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-
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Figura 1. Tiempo invertido (%) por docente y estudiantes en la plataforma virtual durante el perio-
do de docencia (15 semanas).

forma para colgar o descargar materiales y hacer alguna actividad o
entrega de tareas, dichos accesos incrementan de manera exponencial y
muy significativa a partir del mes de marzo, coincidiendo con el periodo
de confinamiento y de migracién a la docencia en modo virtual. En
cuanto a los porcentajes de acceso a la asignatura realizados de manera
diferencial por el profesor y los estudiantes, los resultados que obtuvi-
mos reflejaron una similitud en el porcentaje de accesos realizados segin
el mes. Asi, durante el mes de febrero los accesos del profesor represen-
taron 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 %.
Asi mismo, durante el mes de abril, los accesos del profesor representa-
ron un 25.5 % frente a los 38.2 % de los accesos realizados por los estu-
diantes. Finalmente, durante el mes de mayo, los accesos del profesor
fueron del 25.4 % respecto al total frente al 16.5% de los accesos que
realizaron los estudiantes. Estos resultados reflejan cierta similitud, lo
que denota que ha habido un acompafiamiento entre el profesor y los
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estudiantes que ha sido mds estrecho a lo largo de los meses del confina-
miento.

En segundo lugar, y con relacién al tiempo invertido por el docente y
los estudiantes en las 15 semanas docentes analizadas, en la figura 1 se
presentan los resultados obtenidos. Cabe observar que tanto el docente
como los estudiantes mostraron una curva similar respecto al porcentaje de
tiempo invertido en la plataforma a lo largo de las 15 semanas.

Por otro lado, y respecto a la estimacién en horas de trabajo inver-
tidas 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. Concreta-
mente, el tiempo promedio semanal que invertia el profesor en la plata-
forma antes del confinamiento fue de 3.8 horas que pasaron a 96.1 ho-
ras tras el decreto de estado de alarma que supuso el cambio a una
docencia exclusivamente virtual. Asi mismo, el tiempo invertido por los
estudiantes pasé de seis horas semanales (antes del confinamiento) a
94.1 tras el periodo de confinamiento. Respecto al tiempo total inverti-
do en la plataforma antes del confinamiento, la actividad del profesor
pas6 de 34.3 horas a 524.2 horas, mientras que el tiempo total del con-
junto 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 experimentdé durante
este tiempo un incremento de las horas de trabajo 15.3 veces superior.
Y los estudiantes, por su parte, experimentaron 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 ana-
lizar los accesos del profesor y de los estudiantes. En el caso del profesor,
cabe apreciar que las principales actividades estuvieron relacionadas 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 videoconferencias o la inclusién de
enlaces a videos y pildoras educativas disenadas por el docente para expli-
car los contenidos tedricos y pricticos de la materia, tareas que antes no
solfan realizarse en la plataforma porque se llevaban a cabo presencialmen-
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te. Respecto a los estudiantes, cabe observar que el acceso para la entrega
de tareas ha sido la actividad realizada 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 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 consultas (solo estudiantes) 14 0.1
Creacion 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 videoconferencia 3 0.1

(solo profesor)

Tareas 3009 87.6 7650 425
Inclusién de URL para explicacién de teorfa y/o pricticas 46 1.3

(solo profesor)

Acceso mediante URL para visionado de explicacién de teorfa 1831 10.2
ylo précticas (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 obtenidas
en los seis ultimos cursos. Se observa cémo, en el curso 2019-2020, el
porcentaje de estudiantes no presentados y de suspensos disminuy6 respec-
to al obtenido en cursos previos. Por su parte, el porcentaje de aprobados
experimentd un aumento, aunque no fue significativamente diferente res-
pecto al de cursos anteriores. Lo mismo sucedi6 respecto al porcentaje de
notables o de sobresalientes. Resultados que hacen descartar la idea de que
se hubiera producido un efecto de «aprobado general», aunque si que pa-
rece que esta modalidad de evaluacién incrementé ain mds la tasa de estu-
diantes presentados al examen.
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TABLA 2

PORCENTAJE DE CALIFICACIONES OBTENIDAS
POR LOS ESTUDIANTES EN LA ASIGNATURA

Curso No Presentado  Suspenso  Aprobado Notable Sobresaliente Matricula de Honor

14-15 5.4 275 46 560 46 0.9

15-16 3.4 274 86 607 0.0 0.0

16-17 5.9 1.8 235 549 3.9 0.0

17-18 3.9 16.3 96  60.6 77 1.9

18-19 5.6 28.7 1.1 50.0 3.7 0.9

19-20 1.9 5.7 24.3 63.6 4.7 0.0
Conclusiones

Este estudio nos ha permitido corroborar que la docencia virtual, reali-
zada durante el periodo de suspension de la actividad presencial como con-
secuencia del estado de alarma por la COVID-19, ha supuesto un mayor
seguimiento y dedicacién por parte de los estudiantes, lo que se relaciond
con un uso significativamente mayor de la plataforma. Ello permitié que los
estudiantes obtuvieran rendimientos similares a los conseguidos en otros
afios. Asi mismo, tanto los estudiantes como el docente tuvieron que realizar
un esfuerzo adicional en cuanto a tiempo invertido para adaptarse a esta
nueva modalidad de ensenanza exclusivamente virtual. Para los estudiantes
ese tiempo adicional se vio multiplicado por nueve, mientras que para el
docente el tiempo invertido se multiplicé por quince. Ademds, conviene re-
sefar que ese tiempo no incluyé el tiempo destinado a la elaboracién de
materiales y preparacién de las clases (en el caso del docente) ni el tiempo 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 fu-
tura 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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APLICACION DE PRUEBAS DE EXAMENES
DE AUTOEVALUACION CON MOODLE
PARA ESTIMULAR EL RENDIMIENTO ACADEMICO
EN ALUMNOS DE MICROBIOLOGIA

Jests Arenas Busto

REsuMEN

Los exdmenes de autoevaluacién en linea pueden ser una herramienta
efectiva para mejorar el aprendizaje de los alumnos y la plataforma Moodle
constituye una herramienta telemdtica que favorece su implementacién. Este
proyecto piloto se realizé en 2021 en la asignatura de Microbiologia del
grado en Ciencia y Tecnologia de los Alimentos. El objetivo fue implementar
pruebas de autoevaluacién que emularon el examen final a través de Moodle
para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes. El 45 % de los
alumnos participaron en la actividad y obtuvieron una nota global media de
7,06, mostrando que realmente la mayoria de los estudiantes se habian pre-
parado para la prueba. Andlisis comparativos de las calificaciones obtenidas
en el examen final respecto a afios anteriores mostraron que en 2021 se in-
crement6 significativamente el nimero de aprobados y la nota media global.
En una encuesta final, el 100 % de los alumnos encuestados (n = 33) afirma-
ron realizar la prueba. EI 96 % indicé que les ha parecido util para (i) opti-
mizar y mejorar su estudio y (ii) provechoso para conocer el formato del
examen final, limitaciones y su nivel de exigencia. El 100 % de los alumnos
declaré que le gustaria que esta experiencia se implantase en otras asignaturas
de la carrera. En conclusién, aunque los datos obtenidos son preliminares y
requieren de mds experiencias, sugieren que la realizacién de pruebas de exa-
men en el contexto de Ciencia y Tecnologfa de los Alimentos mejora el ren-
dimiento del alumno y, por tanto, serfa interesante evaluar su utilidad en
nuevos contextos.
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Introduccién

Las metodologias de autoevaluacién son efectivas para incrementar el
aprendizaje. La autoevaluacién se define como «una variedad de mecanis-
mos y técnicas a través de los cuales los estudiantes describen, y posible-
mente asignan, méritos a las caracteristicas de su proceso de aprendizaje y
productos» (Panadero ez al., 2016). Es decir, promueven un feedback que
permite a los estudiantes conocer si las técnicas de aprendizaje que estdn
utilizando son efectivas para alcanzar una éptima evaluacién final. En 25
estudios donde se evalu la relacién entre las metodologias de autoevalua-
cién y las calificaciones finales, 22 demostraron una asociaciéon positiva
entre la implementacién de pruebas y mejoras en el rendimiento académi-
co (revisado en Andrade ez /., 2019).

La plataforma informdtica Moodle es una plataforma idénea para rea-
lizar metodologias de autoevaluacién. Moodle estd disenada para la gestién
del aprendizaje. Permite que estudiantes y profesores trabajen colaborati-
vamente e individualmente en linea. Entre sus ventajas se encuentra la
disponibilidad de material didictico, pero también la participacién en
ciertas actividades como cuestionarios en linea. En estos tltimos, los alum-
nos contestan a una serie de preguntas en un tiempo determinado, y reci-
ben la evaluacién tras finalizarlo. Los resultados son registrados individual-
mente y colectivamente, y asi el estudiante puede valorar sus respuestas y
rendimiento. La disponibilidad de internet en las aulas ha facilitado el uso
de Moodle durante las clases, y asi los cuestionarios en linea se han hecho
muy populares en la comunidad docente universitaria en los Gltimos afnos.

Desde 2017, en la Unidad de Microbiologia de la Facultad de Veteri-
naria se ha pretendido mejorar la eficacia de la docencia tedrica en las
asignaturas de Microbiologia y de Microbiologia e Inmunologia del grado
en Ciencia y Tecnologia de los Alimentos y del Grado en Veterinaria, res-
pectivamente, usando cuestionarios en linea al final de la clase con Mood-
le. El principal objetivo fue estimular la atencién del alumno en clase, pero
también pueden facilitar la interaccién del profesor con el alumnado, ya
que pueden ayudar al profesor a puntualizar aspectos relevantes del tema-
rio. Andlisis comparativos de las calificaciones obtenidas por los alumnos
que realizaron los cuestionarios frente a aquellos que no los realizaron mos-
traron que aquellos estudiantes que realizaron los cuestionarios obtuvieron
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una nota media en el examen tedrico de la asignatura ligeramente, pero
significativamente (p < 0,05), superior que los que no los realizaron (5,5
vs. 4,58) (Arenas y Mainar-Jaime, 2020). Estos datos sugieren que los
cuestionarios al final de la clase mejoran el rendimiento académico. Pero,
sserfa posible utilizar nuevas férmulas de autoevaluacién para mejorar to-
davia mds el rendimiento de los alumnos a través del Moodle en la asigna-
tura? En este proyecto, se partié de la hipdtesis de que el uso de metodolo-
gias de autoevaluacién que se aproximen mds al modelo de evaluacién de
la asignatura podria ser mds efectivo que los cuestionarios al final de la
clase.

Objetivo

El objetivo de este proyecto fue intentar mejorar el rendimiento aca-
démico de los estudiantes mediante pruebas de examen que emulen los
exdmenes finales de la asignatura.

Metodologia

Este proyecto se realiz6 en 2021 en la asignatura de Microbiologia del
grado en Ciencia y Tecnologfa de los Alimentos. La asignatura consta de
tres actividades: (i) una parte tedrica, (ii) una parte préctica, y (iii) el desa-
rrollo de trabajos grupales. Cada actividad se evalda de forma indepen-
diente. La parte tedrica se examina en dos exdmenes parciales. Se realizaron
dos pruebas de examen para el primer examen parcial de la parte tedrica.
Estas pruebas no se realizaron para el segundo parcial ni para el resto de
actividades de la asignatura.

Cada prueba consistié en 10 preguntas acerca de 7 temas. Las pregun-
tas fueron de una complejidad similar a las del examen parcial. Las pruebas
fueron voluntarias y su fecha se establecié de mutuo acuerdo con los estu-
diantes. La extension y limitacién de tiempo de las pruebas fue similar a la
del examen. El formulario de las pruebas estuvo accesible en linea desde la
plataforma Moodle durante 2 dias, con la finalidad de que los estudiantes
tuviesen flexibilidad para realizarlos. Tras completarlo, los estudiantes pu-
dieron revisar sus respuestas durante dos dias. La calificacién obtenida en
las pruebas no repercutié en la calificacién de la asignatura.
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Figura 1. Impacto de la introduccion de las pruebas de examen en el curso 2021 respecto a afios
anteriores (2020 y 2019) sobre el porcentaje de aprobados del examen tedrico (azul) y el examen
practico (naranja) de la asignatura de Microbiologia en Ciencia y Tecnologia de los Alimentos. La
asignatura consta de tres partes, (i) una parte teodrica, (i) una parte practica vy (iii) una parte de
trabajos grupales. Las pruebas de examen se realizaron Unicamente en la parte tedrica.

Resultados

El 45 % de los alumnos (n = 33) realizaron las pruebas de examen y
obtuvieron una nota global media de 7,06. Unicamente 6 alumnos sus-
pendieron las pruebas, mostrando que realmente la mayoria de los estu-
diantes se habian preparado la materia. Interesantemente, andlisis compa-
rativos de las calificaciones del examen parcial respecto a anos anteriores
(en los cuales no se realizé esta prueba) mostraron que en 2021 se incre-
ment6 significativamente (p < 0.05) el nimero de aprobados (figura 1,
barras de color azul). Sin embargo, el nimero de aprobados del examen
préctico, para el cual no se realizaron pruebas de examen, fue similar a afios
anteriores (figura 1 barras de color naranja). La nota media global del exa-
men se increment6 hasta 1 punto respecto a afios anteriores (figura 2). El
porcentaje de aprobados del segundo parcial de teorfa, donde no se realizé
pruebas de examen, fue del 60 %, similar a anos anteriores.

Curiosamente, de los seis alumnos que suspendieron las pruebas de
examen, cuatro aprobaron el examen final, lo cual sugiere que las pruebas
de examen han sido provechosas para estos estudiantes. Para valorar el
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Figura 2. Impacto de la introduccion de pruebas de examen en 2021 respecto a afios anteriores
(2020 y 2019) sobre la nota media del examen teoérico.

grado de satisfaccién de la experiencia entre los estudiantes, se realizé una
encuesta telemdtica. El 33% de los alumnos realizaron la encuesta. El
100% de los encuestados afirmaron realizar el cuestionario. De estos, el
96 % afirmaron que les ha parecido atil para i) optimizar y mejorar su es-
tudio, y ii) provechoso para conocer el formato del examen final, limitacio-
nes y su nivel de exigencia. EI 100 % de los alumnos declaré que le gustaria
que las pruebas de examen se implantasen en otras asignaturas de la carre-
ra para mejorar su rendimiento académico.

Discusién

El incremento en el ndmero de aprobados y la nota media obtenida
por los alumnos en el primer parcial en 2021 contrasta con las calificacio-
nes obtenidas en los dos afos anteriores, mientras las calificaciones obteni-
das en el examen prdctico se mantuvieron constantes durante los tres afos
(figura 1). Estos datos sugieren que las pruebas de examen tuvieron una
influencia positiva sobre el rendimiento académico. Los resultados son co-
herentes con una gran cantidad de estudios que demuestran que las meto-
dologias de autoevaluacién resultan en mejoras en el proceso de aprendiza-
je (Andrade, 2000). No obstante, las metodologias de autoevaluacién son
diversas, asi como su disefio y objetivos, y estos son factores que influyen
considerablemente en los resultados. Este experimento piloto fue disefado
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para promover en los estudiantes el autoandlisis y la autogestién, y estuvo
dirigido a superar el examen final. Mediante el autoandlisis se pretende que
el estudiante pueda modificar sus metodologias o habitos de estudio en
funcién de los resultados obtenidos en las pruebas. Pero su eficacia depen-
de de la implicacién de los estudiantes. Para estimular esto, se requirié que
los estudiantes estudiasen previamente a la prueba. La fecha de realizacién
de las pruebas se acordd con los estudiantes, quienes conocen mejor sus
horarios y hédbitos de estudio. La nota media obtenida en la prueba indica
que realmente los estudiantes habian estudiado la materia. Para favorecer
la gesti6n, a los estudiantes se les proporciond flexibilidad para completar
la prueba durante un fin de semana. No obstante, los resultados mostraron
una participacién inferior al 50 %, lo cual sugiere que es necesario realizar
modificaciones para mejorar este aspecto. En un estudio reciente realizado
con estudiantes de medicina en el que se pretendi6 estimular la participa-
cién en las pruebas de exdmenes, estas fueron obligatorias y necesarias para
realizar el examen final, necesitando al menos superar un 60 % de las pre-
guntas para poder presentarse al examen final (Ghosh ez 2/, 2019). En esta
linea los estudios de Tejeiro ez al. (2012) también concluyeron que las ac-
tividades de autoevaluacién se correlacionan con las calificaciones finales
cuando estas no se tuvieron en cuenta en las calificaciones finales, pero esto
increment§ significativamente cuando si lo hicieron. Posiblemente, incluir
medidas compensatorias para los alumnos que realizasen las pruebas en
esta experiencia podria haber mejorado la participacién. No obstante, a
pesar de que la mitad de los estudiantes realizaron la prueba, el 80 % supe-
16 el examen final. Esto contrasta con los estudios citados, pero posible-
mente puede explicarse porque las preguntas fueron publicas, y asi los
alumnos que no participaron también pudieron servirse de la prueba en
cierta medida. Pero, probablemente, el éxito de esta metodologia es debido
a la claridad y enfoque de su objetivo. Este estudio se dirigié a mejorar la
preparacién del examen final, que dltimamente define la calificacién del
estudiante en la asignatura. Esto es diferente a los cuestionarios en clase
que estdn dirigidos a que el alumno retenga ciertos conceptos durante la
clase. Ciertamente, los resultados en las calificaciones finales fueron consi-
derablemente mejores que los cuestionarios realizados en clase. No obstan-
te, el uso de cuestionarios al final de la clase estd ampliamente extendido
en el entorno universitario. Andlisis estadisticos muestran que los alumnos
que realizan estos cuestionarios obtienen mejores calificaciones que los que
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no lo hacen (Arenas y Mainar-Jaime, 2020). Sin embargo, estos andlisis
estadisticos podrian tener un cierto grado de parcialidad, ya que existe una
asociacién positiva entre el nivel de participacién de los alumnos, la asis-
tencia a las clases y las calificaciones, y asi se desconoce cudl serfa su califi-
cacién si no realizasen los cuestionarios. En este estudio, se compararon los
resultados de las pruebas de examen de todos los alumnos de un curso
académico, con los resultados de otros cursos académicos, lo cual redujo la
parcialidad e incrementé el ndmero de sujetos. Ademds, se utilizé6 como
control interno las calificaciones obtenidas en el examen practico y en el
segundo parcial, en donde no se realizaron estas pruebas. No obstante, esta
prueba piloto tuvo lugar durante un curso académico, y seria necesario
obtener datos de otros cursos para evaluar los efectos de su implementa-
cién con mayor rigurosidad.

El grado de satisfaccién de los alumnos con esta metodologia coincide
con los resultados reportados previamente. Estudios publicados con estu-
diantes universitarios mostraron que los estudiantes comprenden los obje-
tivos de las actividades de autoevaluacién (Ratminingsih ez 2/, 2018), los
encuentran utiles (Micdn and Medina, 2017), y reaccionan ante los resul-
tados aplicando modificaciones sustanciales a su plan de estudio (Muraka-
mi ez al., 2012; Wang, 2017). Esto sugiere que esta metodologia es util
para diferentes contextos universitarios.

Conclusiones

Aunque los datos obtenidos hasta ahora son preliminares y requieren
de mds experiencias, sugieren que la realizacidén de pruebas de examen me-
jora el rendimiento del alumno. Ademds, los datos apuntan a que estas
pruebas favorecen el estudio continuo. Por tanto, serfa interesante seguir
evaluando su utilidad y aplicarla a otros escenarios docentes.

Referencias bibliograficas

ANDRADE, H.L. (2000). «A critical review of research on student self-assesment».
Med Sci Educ. 30(1), 81-85.

ARENas, J., y RD. Mainar-Jaime (2020). «Ensefiar Preguntando: incorporacién de
cuestionarios en clase con Moodle», en A. I. Allueva, J. L. Alejandre, J. Marti-



122 Jestis Arenas Busto

nez (eds.) Congreso Internacional Virtual USATIC 2020, Ubicuo y Social:
Aprendizaje con TIC.

GHosH, P, J. Jacos, E. GoLpman y N. ManikoTH (2019). Optimizing the Use of
an Online Self-assessment Exam to Promote Self-directed Learning Behaviors
in Medical Students. Med Sci Educ 30(1), 81-85.

Micin, D.A., y C. L. MEDINA (2017). «Boosting vocabulary learning through
self-assessment in an English language teaching context». Assess. Evalu. High.
Educ. 42, 398-414.

Murakamr, C., C. Vavona y D. Broupy (2012). «Turning apathy into active-
ness in oral communication classes: regular self- and peer-assessment in a
TBLT programmey. System 40, 407-420.

PanaDero, E., G. L. BRowN y J.-W.STRIjBOS (2016). «The future of student
self-assessment: a review of known unknowns and potential directions».
Educ. Psychol. Rev. 28 (1), 803-830.

Rarminingsiz, N. M., A. A. I. N. Maruaent y L.2D. Vicavanti (2018). «Self-
assessment: the effect on students’ independence and writing competence».
Int. . Instruc. 11, 277-290.

Tejeiro, R. A., ].L GOMEZ-VaLLECILLO, A. E. ROMERO, M. PELEGRINA, A. WALLACE
y E. Emberley (2012). «Summative self-assessment in higher education: im-
plications of its counting towards the final mark. Electron». J. Res. Educ.
Psychol. 10(2), 789-812.

Wang, W. (2017). «Using rubrics in student self-assessment: student perceptions
in the English as a foreign language writing context». Assess. Evalu. High.
Educ. 42, 1280-1292.



I1
MATERIALES Y RECURSOS






13
FEEDBACK LOOPS Y TIC.
¢Y SITODAS Y TODOS QUEREMOS
AUDIOFEEDBACK?

M. Carmen Blanco-Gandia y Ginesa Lépez-Crespo

RESUMEN

En el dltimo afo todos y todas nos hemos adaptado a un formato hi-
brido de ensefianza, donde en muchas ocasiones hemos echado en falta el
contacto mds personal entre alumnado y profesorado. Las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC) han supuesto una herramienta fun-
damental en la transformacién universitaria al Espacio Europeo de Ense-
fianza Superior (EEES), pero especialmente en los tltimos tiempos los mé-
todos de ensenanza y la relacién alumnado-profesorado ha cambiado
significativamente. En el 4mbito de la ensefianza superior, el feedback que
se proporciona al alumnado tras la realizacién de tareas es critico en su pro-
ceso de aprendizaje. Sin embargo, a medida que se incrementa la carga de
trabajo, disminuye la calidad, extensiéon y detalle del feedback que se le
proporciona al alumnado, llegando incluso a calificarles sin proporcionar
mds informacién. En este trabajo se aportan herramientas concretas y estra-
tegias para implementar el formato «audio» en el feedback proporcionado al
alumnado. El audiofeedback puede llegar a ser muy valioso tanto para el
profesorado como para el alumnado. Por un lado, este puede minimizar la
carga de trabajo para el profesorado, dando una respuesta mds personal,
espontdnea y oral al alumno/a en cuestién. Por otro lado, la evidencia mds
reciente apoya el impacto del audiofeedback en el aprendizaje y el compro-
miso académico del alumnado universitario, ya que perciben que el profe-
sorado les atiende de una forma individualizada y se preocupa mds por su
proceso de aprendizaje.
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Introduccién

Hace ya mds de una década que estamos digitalizando algunos aspectos
de la vida académica, como entornos virtuales de trabajo y materiales en
abierto que estdn a disposicién online. Hemos sido testigos de una paulatina
irrupcién de las TIC en el aula en todos los niveles educativos (Deszcz-
Tryhubczak y Huysmans, 2018). La toma de apuntes ha sido sustituida por
tecleo en un portdtil, y las largas colas en reprografia por grupos en entornos
virtuales o mensajeria instantdnea, en los que el alumnado comparte apuntes
y materiales de estudio. Sin embargo, en el curso 2019-2020, a raiz de la crisis
sanitaria que sufrimos, se produjo un cambio dréstico en el sistema educativo,
generalizando la educacién online y a distancia. En la actualidad ya somos
conscientes de que esta digitalizacién ha venido para quedarse, y, aunque la
docencia haya vuelto a la presencialidad, tanto el profesorado como el alum-
nado han dado un salto cualitativo en las formas de organizar la docencia, de
estudiar, de realizar evaluaciones y potenciar la metodologfa online, asi como
el uso masivo de formatos multimedia para crear materiales docentes.

Tras este cambio experimentado en la docencia, se ha priorizado tam-
bién la evaluacién continua y, por tanto, el feedback constante entre pro-
fesorado y alumnado. Nuestra relacién con el alumnado ha cambiado sig-
nificativamente y en esta relacion las TIC juegan un papel fundamental.

En el dmbito de la ensefianza, el feedback que se proporciona al alum-
nado tras la realizacidn de tareas es critico en su proceso de aprendizaje. Sin
embargo, en el dmbito universitario, tenemos volimenes de entre 80 y 100
estudiantes por clase. Con el incremento de la evaluacién continua encon-
tramos que, a medida que se incrementa la carga de trabajo, disminuye la
calidad, extensién y detalle del feedback que proporcionamos al alumna-
do, llegando incluso a calificarles simplemente con un niimero o una rd-
brica, sin hacerles ningtin comentario personal al respecto.

En el 4mbito de la evaluacién formativa en la universidad, enfocada
en los estudiantes, los docentes obtienen informacién y evidencias sobre el
desempefio de los estudiantes, donde conocen sus metas, reflexionan sobre
su progreso y detectan las dificultades que el alumnado puede encontrar.
Cuando se les proporciona retroalimentacién, los y las estudiantes pueden
plantearse el resolver estas limitaciones para continuar construyendo y re-
orientando su aprendizaje.
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El audio surgi6 hace anos como estrategia ludica y narrativa, todos lo
utilizan en el dia a dia en la comunicacién con el circulo mds cercano, y
actualmente estd desarrollando un papel importante en prevenir esa lejania
impuesta por la pandemia global, tanto a nivel personal como profesional.

Concretamente, realizar notas o mensajes en formato audio ha de-
mostrado ser una estrategia eficiente en cuanto a tiempo se refiere, ya
que invertir un minuto en grabar un mensaje de audio permite comuni-
car la misma informacién que invertir 6 minutos en escribir un correo
electronico (Cann, 2014). Por lo tanto, los mensajes de audio no solo
podrian ser un recurso interesante en cuanto al desempeno de los estu-
diantes en la evaluacién continua, sino que también podria reducir la
carga de trabajo de los docentes cuando se realiza evaluacién formativa.
Hace una década se demostré que las notas de audio para responder co-
rreos resultan atractivas para el alumnado, siendo mds probable que es-
cuchen un mensaje de audio que leer un correo electrénico largo (Lunt y
Curran, 2010). En estudios recientes se ha demostrado que las notas de
audio son una excelente estrategia de comunicacién que incrementa el
compromiso académico en el alumnado, ya que perciben al profesorado
mds implicado en su proceso de aprendizaje (Rasi y Vuojirvi, 2018; Fe-
rrer-Pérez et al., 2021, en prensa).

En el presente trabajo se califica como Experiencia, donde se plante6
el objetivo de implementar el formato audio en las correcciones y retroali-
mentacién que se proporciona al alumnado durante el transcurso de la
evaluacién continua, como una alternativa al feedback por escrito.

Como hipétesis se planteé que la implementacién del audio feedback,
indirectamente podria ayudarnos a alcanzar otros objetivos, como son:

— Ofrecer un trato individualizado al alumnado.

— Optimizar la calidad y el detalle con el que damos feedback, que
sea constructivo y atil.

— Optimizar el tiempo de respuesta dedicado a cada estudiante.

Metodologia docente

En esta experiencia se utilizé6 como metodologia principal el aula in-
vertida, donde los y las estudiantes realizan de forma asincrona actividades
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como videos y lecturas, y en clase, de forma sincrona, se trabajan conteni-
dos y se realizan correcciones y debates. El alumnado trabaja con un por-
tafolios electrénico como elemento central de la instruccidn, por lo que es
un proceso dindmico y no un trabajo final. En este portafolios electrénico
es donde el profesorado proporciona feedback mediante notas de audio a
medida que el alumnado avanza en su proceso de aprendizaje y desarrollo
de actividades. El profesorado proporciona feedback mediante las notas de
audio, y el alumnado dispone de un tiempo para corregir y mejorar la tarea
realizada.

La aplicacién utilizada en este proyecto para proporcionar feedback
en audio fue Talk and Comment, una extensién de Google Chrome que
consiste en una grabadora de audio integrada en el navegador. Escogimos
esta aplicacion por la facilidad de la instalacién y la experiencia de usuario,
pero existen numerosas alternativas para realizar notas de audio. Esta ex-
tensién instala un micro donde se puede clicar en cualquier momento y
grabar una nota de audio. Una vez terminada la grabacién, se genera auto-
mdticamente un enlace, que queda copiado en el portapapeles para que
podamos incluir el enlace donde queramos. En este caso concreto, pega-
mos el enlace en la seccién de comentarios del portafolios electrénico, y
automdticamente se convierte en un icono incrustado donde se puede ha-
cer click en el botén play y escucharlo. Cabe destacar que este tipo de en-
lace puede ser pegado en correos electrénicos, entornos como Moodle o
Mabhara, pero no en comentarios de YouTube.

Cabe mencionar también que en la actualidad existen numerosas apli-
caciones de audio disponibles para poder instalar en nuestros ordenadores
de forma gratuita, y Talk and Comment es solo una mds de todas ellas.

Resultados de la experiencia

Tras la implementacién de la metodologia del feedback mediante notas
de audio no se recogié de forma sistemdtica la evaluacién de esta. Sin embar-
go, al finalizar el curso se plante un breve cuestionario con 3 preguntas
abiertas a través de la plataforma Google Forms al finalizar la actividad:

1) ;Qué es lo que MAS te ha gustado del audiofeedback?
2) Qué es lo que MENOS te ha gustado del audiofeedback?
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3) ¢Qué te ha parecido recibir feedback del profesor/a en notas de
audio?

Segiin las respuestas obtenidas realizamos una tabla (tabla 1) clasifi-
cando las ventajas y desventajas experimentadas del audio feedback.

Por un lado, la mayor parte de comentarios hacfan referencia al incre-
mento en el compromiso que sienten los estudiantes por la materia, ya que
perciben que el profesorado les atiende de forma mds individualizada y se
preocupa mds por su proceso de aprendizaje. Entre los comentarios destaca
que, al ser una nota de audio, el profesorado suele utilizar el formato sdnd-
wich: un comentario positivo, un aspecto a mejorar y de nuevo cerrar el
audio con un aspecto positivo. Esto es algo que no se encuentra con fre-
cuencia en las evaluaciones rdpidas por escrito, donde quizd el profesorado
solo hace referencia a una rubrica o un comentario sobre algin aspecto a
mejorar, pero no destaca el trabajo bien hecho por parte del alumnado, lo
que mina la confianza en si mismos.

Otra ventaja comentada por el alumnado con frecuencia es la com-
prensién de la correccién. Mediante el audio proporcionamos mds infor-
macién de la que darfamos por escrito, y en muchas ocasiones el profeso-
rado hace comentarios por escrito que el alumnado no termina de entender.
Sin embargo, explicado de forma oral es mucho mds claro para ellos y ellas.

Como valor anadido, puede minimizar nuestra carga de trabajo cuan-
do se tiene un gran volumen de estudiantes, haciendo la correccién mis

fluida.

Por supuesto, este tipo de feedback no estd sustituyendo al feedback
por escrito, y el formato audio también presenta algunas limitaciones.
Por ejemplo, la duracién de la nota de audio es muy importante. Aunque
algunos estudiantes encuentran mds fécil asimilar las indicaciones via au-
dio, otros lo preferirfan por escrito, especialmente si el feedback y las
correcciones son extensas. Muchos estudiantes comentaron que, si el au-
dio duraba mds de 2 minutos y contenfa muchas indicaciones, se veian
obligados/as a tomar nota de lo que se decia, por lo que en estos casos
hacer notas de audio puede dejar de tener un sentido en lo que a eficien-
cia se refiere. Otra de las desventajas encontradas, aunque son debidas a
la aplicacién en cuestion, es que los audios se eliminan de la nube pasa-

dos 90 dfas.
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TABLA 1
VENTAJAS Y LIMITACIONES DEL AUDIO FEEDBACK

Ventajas Limitaciones

— Compromiso académico. — Existen preferencias de audio/escrito.

— DPercepcién de atencién individualizada — Extensién del audio: puede condicionar
y preocupacién por su aprendizaje. la comprensién y se ven obligados

a tomar nota.

— Aporta informacién extra respecto — Duracién en el tiempo limitada: 90 dfas.
al feedback por escrito.

— Mejora la comprensién de la correccion.

— Minimiza la carga de trabajo.

Conclusién

La experiencia del audio feedback ha sido muy satisfactoria, tanto
para el alumnado como para el profesorado y, en general, ha sido valora-
da de forma muy positiva. El lenguaje escrito se interpreta con mayor
seriedad y distancia, mientras que el audio feedback crea un clima de
confianza y cercania que permite el establecimiento de una relacién de
calidad entre el profesorado y el alumnado. A su vez, esto da pie a que el
alumnado se sienta con la confianza suficiente de preguntar al docente
sus dudas y cuestiones, ya que se ha establecido esa cercania.

Sin embargo, el audio feedback no puede ser considerado como la
solucién a todas las correcciones o aclaraciones que se pueden realizar a lo
largo de un proceso de evaluacién formativa. Cabe tener en cuenta tam-
bién el perfil del alumnado y si existe algtin estudiante con necesidades
educativas especiales que no pueda beneficiarse de este formato (pero siem-
pre del feedback). El impacto del feedback es altamente variable, especial-
mente en el rendimiento académico. Existen estudios recientes que estdn
comenzando a reportar mejoras en el rendimiento segtin el formato de re-
troalimentacion que se recibe (audio, por escrito o en persona), indicando
que el feedback en audio y en persona es mds eficaz en la mejora de la
evaluacién que el feedback escrito (Mackinney ez 2/, 2021). Como se ha
mencionado previamente, es posible que esta relacién positiva se encuentre
mediada por el compromiso académico, que se ve incrementado cuando se
da esa cercania docente-alumnado.
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En definitiva, utilizar notas de audio para proporcionar feedback al
alumnado puede ser una buena alternativa al feedback por escrito, pudien-
do combinar diferentes recursos para realizar la evaluacién continua. El
audio feedback es un recurso ficil de implementar para el profesorado
desde el primer momento, no requiere de un aprendizaje previo para el uso
de la herramienta y puede incrementar la calidad de la relacién entre am-
bas partes significativamente.
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LABORATORIO ABP DE CASOS MEDIATICOS:
UNA EXPERIENCIA DE INNOVACION DOCENTE
APOYADA EN LAS TIC

Aurelio Barrio Gallardo

RESUMEN

Este trabajo describe la puesta en prictica del proyecto de innovacién
docente PIIDUZ_19_513 en el que los integrantes del equipo docente se pro-
pusieron confeccionar un elenco de casos de actualidad con particular repercu-
sién en los medios de comunicacién, acompafiado de un dosier audiovisual
elaborado mediante el uso de las TIC, para que el alumnado, tras su visionado,
eligiera democrdticamente cudl le resultaba mds atractivo. Con posterioridad,
el profesor responsable de cada grupo planteé un problema compendiando las
inquietudes del sentir general de la clase y, tras proporcionar orientaciones bi-
bliogréficas y materiales, la cuestién candente, bien definida, fue objeto de
investigacién y resolucién de forma colaborativa segun la filosofia pedagégica

del ABP.

Introducciéon

El diseno de los casos pricticos que deben ser objeto de debate duran-
te los seminarios a veces puede alejarse de los asuntos que concitan el inte-
rés del alumnado y con frecuencia olvidan el parecer del aula. El profesor
intenta reflejar en ellos las principales cuestiones que acontecerdn en la
futura vida profesional del estudiante, pero no siempre existe una perfecta
correspondencia entre las inquietudes intelectuales del docente y del dis-
cente. El alumno se instala entonces en una suerte de apatia cognitiva y
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acomete su resolucién con escasa profundidad y apenas entusiasmo, con-
vertido en una suerte de autémata cuya misidén parece estribar tan solo en
aplicar la legislacion de forma mecdnica, acritica e irreflexiva.

Este clima, poco propicio a un aprendizaje duradero y de calidad, nos
obliga a captar nuevamente la atencién del estudiante, forzdndole a asumir
un papel protagénico en la adquisicién de conocimientos y competencias
y, en general, procurando resucitar la ilusién de todos los agentes involu-
crados en el proceso, al ser conscientes, unos y otros, de que el Derecho es
una ciencia que debe realizarse en la vida. Por esta razén, durante los cursos
académicos 2019-2020 y 2020-2021 se puso en marcha, bajo mi coordi-
nacién, el (LABORATORIO ABP DE CASOS MEDIATICOS» (PII-
DUZ_19_513) entre profesores de diversas disciplinas juridicas con la
firme conviccién de abrir el proceso de eleccidon de los enunciados —y ain
su propio disefio en ciertas ocasiones— a quienes constituyen el principal
motor de la ensefianza, haciéndoles asi participes directos de su propio
aprendizaje.

Desarrollo de la experiencia

Con esta idea in mente, los miembros que constituian el equipo de in-
novacién docente hicieron una seleccién previa de varios problemas que ha-
bian tenido cierto impacto social en los medios de comunicacién —bien sea
por su aparicién en prensa tradicional o digital, por ser objeto de discusién
en tertulias televisivas o por haberse tratado en documentales de reciente
difusién— cada uno segtin el dmbito propio de su especialidad. Asi, por
ejemplo, en el curso 2019-2020 se propuso a los estudiantes de «Principios
de Derecho» del Grado en Economia analizar cuatro temas de actualidad
con elevada repercusion en los mass media: la maternidad subrogada, el con-
flicto arrendador-inquilino y, en su caso, la ocupacién ilegal de viviendas, los
inconvenientes de las herencias ruinosas y la nulidad de ciertas cldusulas en
préstamos hipotecarios cuando se reputan abusivas.

En el curso 2020-2021 fueron dos los problemas objeto de debate
bajo las premisas propias del ABP sometidos a la consideracién de los estu-
diantes, habida cuenta de que el afio anterior algunos alumnos habfan ma-
nifestado en las encuestas anénimas de evaluacién de la actividad cierta
reticencia a quedar sujetos al dictado de la mayoria, prefiriendo que cada
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Figura 1. Ejemplos de casos propuestos a los estudiantes

grupo resolviera el problema de su eleccién, lo que quizd no dejaba en muy
buen lugar la interiorizacién de los principios democrdticos, por una parte
—si bien bastante reducida— de la sociedad. En cualquier caso, y atendida
esta sugerencia, se profundizé en las implicaciones legales del turismo re-
productivo de los espanoles en el extranjero cuando se recurre a un contra-
to que prohibe nuestro Derecho: la gestacién por sustitucién, conocido
vulgarmente como vientres de alquiler, acerca del cual la jurisprudencia y la
doctrina registral no han sido siempre plenamente coincidentes, y el posi-
ble establecimiento de la filiacién basada en la posesién de estado.




136 Aurelio Barrio Gallardo

Nacho Palau pierde el juicio contra Miguel Bosé por la
demanda de filiacion de sus cuatro hijos

El juzgado encargado del caso ha desestimado el principal objetivo de la demanda y estima el

establecimiento de visitas entre los cuatro nifios con sus padres respectivos
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Figura 3. Caso otorgamiento de testamento sin intervencion notarial
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Se incorpord, ademds, otra cuestién que concernia directamente a los
momentos mds angustiosos del inicio de la crisis sanitaria mientras estuvo
en vigor el confinamiento domiciliario: el otorgamiento de testamento sin
intervencién notarial, fuera olégrafo o, mds particularmente, aquel conce-
bido de un modo especifico para tiempos de epidemia (art. 701 CC).

En ambos escenarios, una vez confeccionado el video —descargado
previamente mediante diversos add-ons de Mozilla Firefox («All Downloa-
der Professional», «Easy YouTube Video Downloader Express» o «Down-
load Video & Flash») o con un programa de captura concebido para di-
chos canales («aTube Catcher») y editado gracias a ActivePresenter— de
una duracion breve, no superior a 10 minutos, se proyect en el aula, es-
tando también disponible para su visionado posterior, mds pausado y re-
flexivo, en el ADD/Moodle, asi como en la respectiva pdgina docente de
algunos profesores, cerciordndose de que no se vulneraba la Ley de Propie-
dad Intelectual. Para evitar eventuales problemas de copyright, a veces fue
preferible proporcionar el enlace directo a la correspondiente web donde se
encontraba alojado el archivo.

Fieles a los planteamientos consignados en el Proyecto de Innovacién
Docente (PIIDUZ_19_513), se permitié a los estudiantes optar directa-
mente por el problema juridico-social que les habia resultado de mayor inte-
rés mediante sufragio directo, para lo cual vino bien servirse de Kahoot, en
los momentos de presencialidad en el aula, y de Google Forms y/o Google
Meet, en las sesiones virtuales, en este tltimo caso gestionados a través de la
cuenta institucional de UNIZAR en Google Workspace for Education.

En la experiencia del curso 2019-2020, en el grupo 211 del grado en
Economia la eleccién del caso medidtico que se preferia abordar durante los
seminarios abiertos de précticas revelé una inclinacién muy significativa a
favor de la ocupacién ilegal de viviendas (55 %), seguido del documental
«Enterrados por la herencia» (25 %) y el cardcter abusivo de cldusulas en los
préstamos bancarios (17 %), quedando relegada a la dltima posicién la ma-
ternidad subrogada (3 %). En el grupo 213 del grado en Economia los resul-
tados no fueron muy dispares, lo que evidencia que los temas objeto preocu-
pacién por parte del alumnado no son tan distintos entre si. El conflicto
entre propietario de la vivienda y los precaristas volvi6 a situarse en primer
lugar (42%), seguido de las herencias ruinosas (25 %), quedando ya mds
distantes el de determinar la filiacién de los nacidos en virtud de gestacién
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Figura 4. Eleccion de los casos en los grupos de clase

por sustitucidn la filiacién (19 %) y la situacién del consumidor adherido a
los contratos que permiten el acceso al crédito bancario (14 %).

Evaluacién de la innovacién introducida

La evaluacién de la experiencia se llevé a cabo mediante un cuestiona-
rio basado en una escala Likert de frecuencias que fue completado de for-
ma andénima por los participantes. Dicho muestreo puso de manifiesto
cémo una amplia mayoria de los estudiantes afirmaba estar «de acuerdo»
(19%) o «totalmente de acuerdo» (68 %) con la innovacién introducida
respecto de la metodologia ya implantada (ABP), es decir, una clara incli-
nacién en el sentido de que la eleccién del problema que se debia solventar
fuera sometido a deliberacién democritica y se ajustara al sentir mayorita-
rio de toda la clase. Es ademds digno de ser resefiado que el uso del sopor-
te audiovisual, proyectando fragmentos de casos medidticos, ha ayudado al
alumno a comprender mejor el problema planteado (76 %) vy, sobre todo,
a acercar el conocimiento del Derecho a la realidad social (92 %), contin-
dose ambos entre las metas iniciales del PIIDUZ.

La posibilidad de que fueran los propios discentes quienes decidieran
mediante sufragio directo el supuesto que seria después analizado en el ABP
—ya empleado en cursos anteriores— obtuvo una respuesta muy favorable
(86 %), aunque sin llegar al punto de decantarse por ser ellos mismos quie-
nes disefiaran el enunciado completo (25,33 %). La constatacién empirica
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llevada a cabo avala asimismo en este dmbito particular las afirmaciones ver-
tidas con cardcter general por la literatura, que constituyen el verdadero leiz-
motiv de esta metodologia activa: el problema elegido debe ser lo suficiente-
mente atractivo y retador como para lograr captar la atencién del estudiante
en el ABP, como ha sido el caso de esta accién formativa conjunta.

El 68 % de los estudiantes encontré la iniciativa muy acertada y valo-
16 de forma positiva el impacto sobre su propio aprendizaje, mientras que
un porcentaje algo mds modesto recomendaria repetir idéntico ejercicio
con alumnos de promociones venideras (57 %), aunque sin alterar la pun-
tuacién asignada en el conjunto de la evaluacidn calificativa de la asignatu-
ra (10%). Dichos resultados son una evidencia harto reveladora del éxito
de la propuesta, asi como del cumplimiento de los objetivos marcados en
un principio. Esta apertura progresiva del ABP a la decisién del estudiante,
gracias a su combinacién con el caso 4 la carte o bajo demanda, mediante
sufragio estudiantil, creemos que ha sido acertada, pues ha logrado una
mayor implicacién del alumno, verdadero protagonista del proceso de
ensefianza-aprendizaje, en la resolucién del supuesto, al sentirse identifica-
do con el problema y verse comprometido con los retos juridicos mds acu-
ciantes que la realidad social de nuestro tiempo debe afrontar.

De hecho, el escandallo refleja —y queremos creer que no obedece a
la mera casualidad— cémo en varios grupos de docencia de un mismo
profesor, tras llevarse a cabo la votacién y el escrutinio, simplificado gracias
a las TIC anteriormente citadas, la gran mayoria de sus alumnos mostraron
su preferencia por el mismo caso medidtico. No serfa nada extrafio pensar
que estudiantes universitarios de una misma generacién compartan idénti-
cas o muy parecidas inquietudes intelectuales. Por esta razdn, el plantea-
miento de un ABP adecuado deberia superar esta clase de filtros, interpe-
lando primero al alumnado acerca de sus preocupaciones, para asegurar
una provechosa realizacién de sus fines diddcticos.

Conclusiones

Cualquier innovacidn sobre el método habitual requiere cierto trabajo
y empeno adicionales para asegurar una implantacién satisfactoria, y ello
no ha sido una excepcién en este PIIDUZ. Someter a consideracién de los
estudiantes una baterfa de casos atractivos, provistos de un soporte audio-
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visual, ha requerido inicialmente de una reflexién profunda por el equipo
docente en aras de efectuar una criba apropiada, asi como disefio de varios
itinerarios para garantizar el correcto desarrollo del ABP en funcién de la
eleccién de la clase, cuyo resultado ignoraba el docente hasta el mismo
momento de la votacidn, y ejercitar tales competencias en un entorno di-
gital, lo que ha empujado a los miembros del equipo a tener que abando-
nar parcialmente su zona de confort, algo tan previsible como necesario.

El PIIDUZ ha democratizado el aula credndose en ella un clima abierto
de debate que ha conseguido involucrar al alumnado en los nuevos retos
juridicos a los que debe hacer frente la sociedad espafola. La participacién
colectiva de los estudiantes no solo en la solucidn, sino también en la elec-
cién del problema y los principales temas objeto de discusion, muchas veces
extraidos de reportajes o tertulias televisivas, con fuerte repercusion medidti-
ca en nuestro pais —y adecuadamente tratados gracias a las TIC— ha hecho
al alumno salir de ese estado intelectual apdtico, relanzando su curiosidad,
como gran motor del aprendizaje, convirtiéndolo en un proceso més atracti-
vo y efectivo, al mismo tiempo que ha llegado a ser consciente de la utilidad
social y practica de las distintas disciplinas juridicas en la vida del ciudadano.

La resolucién grupal de un problema combinado con el caso medidti-
co a la carta ha despertado el interés, que parecia aletargado, por las mate-
rias juridicas, contribuido a una mejor preparacién del supuesto litigioso,
a un andlisis mds profundo de sus implicaciones, no solo juridicas, sino
también sociales, y afianzado competencias transversales y actitudinales
muy apreciadas de cara a la insercién laboral del estudiante, al acercarlo al
método de trabajo empleado en la mayoria de los despachos profesionales.
Se ha abandonado, ademds, esa visién estdtica o encapsulada del conoci-
miento, basada en la recitacién memoristica de pasajes normativos, carente
de toda aplicacién préctica, en favor del impulso de una investigacién in-
dependiente, presidida por el pensamiento critico, como pilar fundamen-
tal del saber juridico y sus instituciones, que a buen seguro garantizarg el
desenvolvimiento auténomo del estudiante el dia de manana.
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INCENTIVOS PARA LA PARTICIPACION
DEL ALUMNADO EN LA EVALUACION CONTINUA
EN UNAS CIRCUNSTANCIAS EXCEPCIONALES
DERIVADAS DE LA PANDEMIA

Carolina Herndndez Rubio, Desiderio Romero Jorddn
y Alfredo Cabezas Ares

REsuMEN

La participacién de los alumnos en el aula y el trabajo realizado a lo largo
del curso han pasado a ser aspectos fundamentales en el sistema de evaluacién
continua implementado en el Espacio Europeo de Educacién Superior. Por ello,
el cambio en la metodologia educativa derivado de la COVID-19 necesit6 de la
incorporacién de nuevas practicas docentes con las que incentivar y despertar la
curiosidad de unos alumnos que, por las exigencias de los protocolos de seguri-
dad, han podido asistir al aula con severas restricciones. El cambio de una docen-
cia presencial a una hibrida propicié la utilizacién de nuevas técnicas de aprendi-
zaje que permitieran a los alumnos adquirir y desarrollar las competencias que se
persiguen en la asignatura de «Economfa de la Imposicién».

Introduccién

Dado el contexto que se vivié en el primer cuatrimestre del curso
2020/2021, con una situacién de pandemia que exigié toda una bateria de
medidas para tratar de impedir el contagio de la COVID-19, y que afecté
al nimero de horas de clases presenciales, los profesores que impartian la
asignatura «Economia de la Imposicién» consideraron la necesidad de im-
plicar a los estudiantes en la preparacién de ciertos temas para el desarrollo
de las clases, con el propdsito de que, desde el inicio del curso, se compren-
diera el contenido global de la asignatura.
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Concretamente, se organizé una practica docente para aliviar, en cier-
ta medida, el aislamiento que generaba un modelo en el que el contacto
personal pasaba a ser excepcional y conseguir una mayor implicacién en la
participacién del alumnado.

Los resultados de la experiencia fueron valorados satisfactoriamente
por los profesores y los alumnos, lo que ha animado a repetir y a ampliar la
experiencia en el curso actual 2021-2022.

Metodologia de la préctica docente

En el curso 2020-2021, los docentes adoptaron cambios en la meto-
dologia diddctica tradicional porque parte de las sesiones debian ser segui-
das a través de Teams. En concreto, cada grupo fue dividido en dos turnos
rotatorios: uno que asistia presencialmente y otro que seguia las sesiones a
través de Teams (URJC, 20204). El aula virtual de la Universidad Rey Juan
Carlos (URJC) facilitaba la dindmica al incluir los grupos de trabajo de
Teams.

La asignatura «Economia de la Imposicién» se imparte en el tercer
curso del Grado en Economia de la URJC y en el quinto curso de determi-
nados Dobles Grados. La asignatura tiene una carga docente de 7,5 crédi-
tos. Su objetivo es el de profundizar en el estudio de la actividad del Sector
Publico con el andlisis de las diferentes figuras impositivas y su incidencia.
La materia complementa a «Hacienda Pdblica I» y «Hacienda Puablica II»,
impartidas en el segundo curso del Grado.

Tal y como recoge la guia docente, el temario estd dividido en cuatro
bloques. En los dos primeros se estudian los elementos bésicos del sistema
tributario y los fundamentos de la economia de la imposicidn, es decir, el
andlisis de la eficiencia y la equidad. En los dos tltimos se estudian las fi-
guras impositivas propias de nuestro sistema tributario, IRPE IP, IS, IVA y
otros impuestos, para finalizar con un debate y un andlisis comparativo
con otras economias de nuestro entorno (URJC, 20204).

Parece ser que las bases o cimientos de la asignatura, estudiados en una
primera parte, son considerados por los alumnos como aspectos mds tedri-
cos que se alejan del sentimiento de practicidad que suele dominar la ac-
tualidad. La segunda parte es la que resulta mds cercana y, por tanto, mds
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atractiva, ademds de ser siempre motivo de debate en la politica, en la
prensa y en los medios de opinién en general. Ademds, las circunstancias
ayudan a ello; antes del 1 de octubre de cada ano, el proyecto de Ley de
Presupuestos Generales del Estado es remitido al Parlamento para su dis-
cusién y aprobacién vy, en el afio 2020, esta fase del ciclo presupuestario
tuvo una gran trascendencia porque, por un lado, se habian prorrogado
durante tres ejercicios los presupuestos del afio anterior y, por otro, el pro-
yecto de presupuestos presentado por el poder ejecutivo suponia una refor-
ma fiscal de calado, con una amplia resonancia que hacia que el tema de
los impuestos no fuera ajeno a nadie, y menos a estudiantes del Grado en
Economia.

Sin embargo, solo con un aprendizaje riguroso de los fundamentos es
posible el andlisis de los diferentes impuestos. Con el objetivo de fomentar
la participacién de los alumnos en el desarrollo del curso se organizé una
actividad que a su vez fomentara el trabajo en equipo: una préctica grupal
voluntaria, pero con una ponderacién en la calificacién final de la asigna-
tura, con la que cada grupo de trabajo estudiaria en profundidad una figu-
ra impositiva y harfa una exposicién en el aula para, a continuacién, abrir
un debate en el que participarian todos los alumnos del curso (Cuadrado
Salinas ez al., 2012). Dichas exposiciones y debates se desarrollaron en las
tltimas semanas del cuatrimestre para que, por un lado, los grupos de tra-
bajo dispusieran de tiempo para la realizacién de sus estudios y, por otro,
las bases de la asignatura ya hubiesen sido objeto de andlisis e incluso de
examen. Las competencias necesarias para que los alumnos pudieran inter-
venir con fundamento se habian alcanzado y se conseguia un desarrollo y
profundizacién de estas.

En el curso actual, 2021-2022 la préctica grupal se ha repetido orga-
nizado y ampliado con la visualizacién de videos que recogfan Jornadas o
Conferencias impartidas por especialistas en la materia tratada.

Disefo de la préctica

La préctica perseguia un doble objetivo. Por un lado, atraer la aten-
cién de los alumnos hacia temas de fiscalidad y, por otro, la utilizacién de
herramientas TIC en la adquisicién de las habilidades competenciales:
busqueda y filtrado de informacién; andlisis de datos; discusion rigurosa de
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temas de fiscalidad y la comunicacién escrita, oral y audiovisual, esencial
en la transmisién del conocimiento y en la formacién de una responsabili-
dad fiscal colectiva (Delgado ez al., 20006).

Se formaron grupos de trabajo, de 3 0 4 alumnos, que se responsa-
bilizarfan de un tema tributario de interés. La prictica constaba de la
entrega de un ensayo corto y de la grabacién de un video-blog de una
duracién de no mds de 3-4 minutos. Los grupos de trabajo podian hacer
uso de los recursos que consideren convenientes (se podia presentar en
forma de noticia, incluir valoraciones, explicativo, con datos o graficos,
se podian utilizar recursos de maquetacion...). Todos los videos fueron
subidos al Aula Virtual para que pudieran ser discutidos y valorados por
todos los alumnos con el fin de establecer un ranking (Salmerén ez al.,

2010).

Como se trataba de una prictica voluntaria, la motivacién para la
participacién y el esfuerzo era esencial: todos los alumnos participantes
recibirfan 0,25 puntos adicionales en la calificacién final y, ademds, los tres
mejores grupos del ranking obtendrian 0,25 puntos mds.

Asimismo, la prictica también fue considerada como parte de la eva-
luacién continua, que como refleja la gufa docente tiene una ponderacién
de un 10% en la calificacién final.

Temas propuestos

. Impuesto a las bebidas azucaradas.
. Incremento en los tipos de gravamen de IRPF a las rentas altas.
. Presion fiscal y esfuerzo fiscal.
. Progresividad de los impuestos en Espafa.
. El nivel de fraude fiscal en Espana.
. La caida en la recaudacién tributaria en 2020.
. La «Google Tax».
. Fiscalidad de las grandes tecnolégicas.
9. EI IVA de las mascarillas.
10. Los impuestos especiales.
11. EI IVA cultural.
12. Los impuestos sobre la riqueza.
13. La caida en la recaudacién tributaria en 2020.

e N B I N S S
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Figura 1. Practica docente en el Aula Virtual

14. El impuesto de sociedades: imposicién de un tipo impositivo
minimo.

15. El impuesto a los pldsticos de un solo uso.

16. El impuesto de sucesiones y sus diferencias por CCAA.

17. El impuesto sobre el Patrimonio y sus diferencias por CCAA.

La lista de temas quedaba abierta a otras propuestas.

Presentamos arriba la figura 1 con el diseno de la prictica en el aula
virtual.

Ampliacién de la practica para el curso 2021-2022

Los resultados de la practica fueron evaluados satisfactoriamente, lo
que ha animado a repetirla nuevamente en el curso 2021-2022. Pero, ade-
mds, en este curso se ha ampliado y se ha incorporado la audicién de videos
publicados en YouTube de intervenciones en Seminarios y Jornadas de
autoridades destacadas en estudios tributarios. A continuacién, cada grupo
presentaba en el aula virtual, tal y como recoge la figura 2, un video-blog
con los aspectos clave de la conferencia.
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Figura 2. Ampliacién de la practica en el Aula Virtual

Fortalezas y dificultades para el desarrollo de la prictica

En la implementacién de la prictica docente queremos destacar los
retos y oportunidades a los que los profesores nos hemos enfrentado. En lo
que respecta a las fortalezas destacamos las siguientes. Primero, dispone-
mos del Aula Virtual como lugar de encuentro para recopilar y poner a
disposicién de todos los alumnos tanto sus ensayos como los videos elabo-
rados por cada uno de los grupos de trabajo. El manejo del Aula Virtual se
ha convertido en un instrumento de trabajo habitual y no conlleva dificul-
tad alguna para los alumnos; todo lo contrario, supone una gran ayuda
para la organizacién y la realizacién de tareas. Segundo, aunque se trat6 de
una actividad voluntaria, los alumnos fueron participativos y colaborativos
desde el primer momento. Pricticamente la totalidad de los discentes par-
ticipé en el proyecto. Tercero, también parece que hoy en dia la totalidad
de los alumnos disponen de las herramientas TIC necesarias para la reali-
zacién de este tipo de actividades (ordenador, cdmaras, etc.).
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Figura 3. Resultados de la encuesta de evaluacion a los alumnos

Por lo que respecta a los retos para el desarrollo de la préictica quere-
mos incidir en el trabajo adicional que este tipo de actividades supone para
los docentes por el nimero de grupos de trabajo que es necesario formar.
En ocasiones resulta dificil dedicarles el tiempo que seria adecuado para
una correcta direccién.

Resultados

A la valoracién positiva que hemos hecho los docentes se une la de los
alumnos, también satisfactoria, como se desprende de los resultados de
una encuesta realizada a través del Aula Virtual.

Conclusiones

La prictica docente desarrollada ha supuesto un incentivo a la partici-
pacién de los alumnos en la evaluacién continua. El objetivo ha sido el de
implementar tareas grupales para el desarrollo de las competencias propias
de la asignatura.

La préctica ha consistido en la realizacién de un ensayo sobre distintas
figuras impositivas y otros temas fiscales de actualidad y la elaboracién de
un video blog para su visualizacién y discusién en el aula. Ha tenido una
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amplia y receptiva acogida entre el alumnado y los resultados han sido bien
valorados tanto por los profesores como por los alumnos participantes.

Los grupos presentaron trabajos de calidad que ponian de manifiesto
la adquisicién de las competencias pretendidas en la asignatura.

El desarrollo de la practica supone una sobrecarga de trabajo para los
profesores que han de tutelarlos, en la mayoria de las ocasiones a través de
videoconferencias (Teams) por la falta de tiempo en el aula, asi como por
la ensenanza hibrida caracteristica de estos tltimos afios.
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CUARTOS DE ESCAPE VIRTUALES:
HERRAMIENTA DIDACTICA
EN LA EDUCACION SUPERIOR

Maria Dolores Lépez-Gonzdlez, Rolando Salazar-Herndndez
y Clarisa Pérez-Jasso

RESUMEN

El aprendizaje basado en juegos tiene muchas aplicaciones en diferentes
niveles de educacién, pero no siempre se piensa en su utilidad en educacién
superior. Ademds, cuando se piensa en juegos educativos tradicionales, como
los juegos de mesa, no es fécil pensar en su adaptacién diddctica para estudian-
tes de pre- y posgrado. Los cuartos de escape se conocen como actividad de
esparcimiento adecuada para el nivel intelectual y edades de estos estudiantes
y se han implementado fisicamente con diversos grados de éxito. Este trabajo
propone al profesor de educacién superior que adaptar el concepto de cuarto
de escape fisico a virtual puede resultar en una herramienta diddctica udil, in-
teresante y motivadora para sus estudiantes.

Introduccion

En el contexto educativo que ha surgido en el siglo xxt existen expec-
tativas sobre el papel de la ensefianza y el aprendizaje que requieren un
cambio de perspectiva sobre las responsabilidades de profesores y estudian-
tes (Spence, 2001). En palabras de Spence, los profesores deben convertir-
se en «...disefladores de experiencias de aprendizaje y no en maestros»
(2001, p. 2). El profesor debe disenar clases no solo llenas de contenido
significativo que atiendan los diferentes estilos de aprendizaje, necesidades
y expectativas de sus estudiantes sino también implementar actividades y
recursos diddcticos innovadores que sirvan para mantener a los estudiantes
motivados y comprometidos con su proceso educativo.
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Desde hace ya tiempo se acepta que el juego es un elemento critico
para el desarrollo humano (Plass, Homer y Kinzer, 2015, p.259), y se ha
incluido en la ensefianza ya sea como gamificacion o aprendizaje basado en
juegos (GBL en inglés). Sin embargo, aunque la gamificacién como medio
para solidificar conocimiento y fomentar el aprendizaje no es algo nuevo
para la humanidad, como lo discuten Clarke ez /. (2017), el concepto de
aprendizaje basado en juegos si es una tendencia relativamente reciente. El
GBL surge del uso de juegos tangibles de implementacidn real en el salén
de clases, pero rdpidamente toma una direccién hacia la virtualidad deriva-
da de su asociacién con video juegos (Plass, Homer y Kinzer, 2015).

Tang, Hanneghan y El-Rhalibi (2009, citado en Clarke ez al,, 2017)
caracterizan el ambiente de aprendizaje interactivo virtual creado por la
tecnologia aplicada a GBL como propiciador de aprendizaje divertido y
motivador. Una caracteristica del GBL es su flexibilidad, pues pueden di-
senarse juegos de acuerdo con teorfas de aprendizaje conductivas, cogniti-
vas o constructivistas, y Plass, Homer y Kinzer discuten que el GBL ha
sido propuesto como una teorfa de aprendizaje en si mismo, diferente in-
cluso de cualquier aprendizaje tradicional (2015, p. 261).

El cuarto de escape recreativo

El cuarto de escape se desarroll6 en Japén como una forma de recrea-
cién y estimulacién intelectual y particularmente se le atribuye a la compa-
fifa Scrap el desarrollo del concepto de entretenimiento desde hace mds de
una década (Scrap, 2007). Los cuartos de escape se han vuelto populares en
gran parte del mundo (Gordillo ez a/., 2020; Nicholson, 2015). Aunque es
cierto que la popularidad de esta actividad de esparcimiento es atribuible a
la opcién de juego de roles «en vivoy, el formato de escapar de un cuarto
proviene de los video juegos surgidos anos atrds (The Escape Game, 2021).

El juego en el contexto real es propicio y planeado para trabajo en equi-
po; los participantes entran a una habitacién de la cual deben «escapar» me-
diante la solucién colaborativa de problemas o acertijos y tienen un tiempo
limite y una historia que les va presentando los retos a superar. Hay cuartos
de escape basados en horror como los originales en Japén —por ejemplo, el
trdiler de la pelicula homénima de Sony Pictures Espana (2018)—. Pero el
género puede ser variado, por ejemplo, ciencia ficcion, historia, literatura,



Cuartos de escape virtuales: herramienta diddctica en la educacion superior 153

etc. Lo importante es que la trama, que es esencial para mantener la motiva-
ci6n y llegar a la solucion, sea pertinente para los participantes.

Cuarto de escape como herramienta did4ctica

Aunque es posible argumentar que el GBL, y los cuartos de escape en
particular, son mds utiles en educacién preescolar, bdsica, y media superior
o bachillerato por el elemento lddico involucrado, se ha demostrado que es
posible implementar GBL exitosamente en educacién superior promo-
viendo el pensamiento critico y la solucién de problemas (ver Franco y

DeLuca, 2019; Lépez-Pernas, et al., 20194, 20196).

El GBL promueve la solucién de problemas, auto regulacién de recur-
sos, colaboracién e interaccién proactiva, desarrollo de creatividad e inno-
vacién, cooperacion y pensamiento critico. Especificamente hablando de
cuartos de escape, como estos usualmente involucran participacién en equi-
pos, son favorables para el aprendizaje colaborativo (Lépez-Pernas, ez al,
20194, p. 184221). Sin embargo, a pesar de basarse en juego de roles, mu-
chas aplicaciones del cuarto de escape se han dado por medios digitales. De
hecho, atin en un contexto social y educativo previo al aislamiento por
COVID-19, Clarke ez al. (2017) resaltaban que existian numerosas investi-
gaciones sobre la prictica de GBL por medio de tecnologias y juegos digita-
les en detrimento de diferentes enfoques y materiales, y que hacia falta in-
vestigacién sobre diseno, implementacién y evaluacién de GBL no digital.

En su estudio piloto sobre la factibilidad y aceptacién de implementar
cuartos de escape en un contexto de educacién superior, Clarke ez a/. conclu-
yen que GBL puede presentar retos de aprendizaje para los estudiantes y
llevarlos a interactuar y producir resultados comprensibles, divertidos y mo-
tivantes, y abogan por llevar el aprendizaje a una transicion del enfoque diri-
gido por el uso de tecnologia al enfoque centrado en la persona (2017, p.84).

En cualquier caso, la implementacién de esta herramienta sugiere que
hay grandes beneficios para el estudiante de educacién superior (Franco y
DeLuca, 2019; Hermanns ez al., 2017; Lopez-Pernas, er al., 20194, 20195),
comparados con las objeciones que han surgido (Hermanns ez 4/, 2017).
Debido a que, a nivel de educacién superior, los estudiantes pueden tener
arraigadas ideas y concepciones sobre lo que es el aprendizaje y la ensefanza,
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es importante disenar cuartos de escape educativos cuidadosamente. Estos
deberian:

e Ofrecer instrucciones claras en forma escrita.

*  Ser relevantes a los objetivos de aprendizaje de la clase.

e Ser adecuados a los niveles intelectuales de los estudiantes.

e Tener una historia de fondo sélida.

* Tener una estructura clara que enfatice el problema a resolver.
* Incluir instrucciones y tareas claras, asequibles y precisas.

e Tener una solucién que marque la meta distintivamente.

La implementacién de esta herramienta diddctica puede darse en va-
riados niveles y disciplinas en educacién superior. Por ejemplo, se han im-
plementado cuartos de escape fisicos que proponen problemas tangibles
que los estudiantes deben resolver en dreas de la salud (Franco y DeLuca,
2019; Hermanns ez al., 2017); programacién (Lépez-Pernas, et al., 20194,
20196); tecnologias de la informacién (Daza y Ferndndez-Sinchez, 2019);
y matemdticas (Otemaier er a/., 2020), entre otras. Estos estudios se han
enfocado en el uso del cuarto de escape para reforzamiento de conocimien-
tos. Por otro lado, Macias-Guillén ez al., (2021) se enfocaron en el aspecto
emocional y la motivacién derivados de la participacién de los estudiantes
en una actividad de cuarto de escape.

Entre los beneficios derivados de la participacién en cuartos de escape
educativos, el aspecto de la colaboracién e interaccién entre participantes
ha sido mencionado tanto positiva como negativamente en varios estudios
(Clarke ez al., 2017; Franco y DeLuca, 2019; Macias-Guillén ez /. 2021).
Por otro lado, la internalizacién de conocimiento que proporciona el invo-
lucrar varios sentidos del estudiante en la solucién de las tareas, ha sido
considerada positivamente. De algunos de los comentarios de participan-
tes en los estudios revisados derivamos ambigiiedad sobre si esta herra-
mienta es propicia para su aprendizaje y esto crea una linea de investiga-
cion interesante.

Necesidad de crear cuartos de escape virtuales

En este trabajo, debido a la contingencia sanitaria por COVID-19
que se vive, hablamos de implementar cuartos de escape de manera virtual.
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Es decir, en lugar de escapar de una habitacién o resolver un problema
tangible, los estudiantes realizan objetivos de aprendizaje especificos por
medio de actividades virtuales cuya solucidn les permite avanzar y concluir
la tarea. Como herramienta diddctica, los cuartos de escape virtuales fo-
mentan habilidades de aprendizaje continuo y competencia digital, aun-
que no existe suficiente informacién sobre qué pasa con el aspecto social-
constructivista, el cual se ve limitado también en la virtualidad.

En la literatura revisada se han identificado aplicaciones y modelos
para implementar cuartos de escape fisicos, los cuales también incluyen
elementos o tareas por medio del uso de tecnologias. Actualmente, hay
variadas aplicaciones y software educativos que permiten disehar cuartos
de escape, pero en nuestra experiencia docente virtual hemos usado activi-
dades en Microsoft Teams, Bloc de Notas y Formas.

Creemos que usar una combinacién de estas herramientas permite
que el profesor simplifique su carga de trabajo. Por ejemplo, el registro de
actividades completadas por el estudiante y su evaluacién automdtica en
Teams ahorran tiempo valioso al docente. Formas permite presentar la his-
toria al estudiante de manera clara en texto e imdgenes, ayudando a dar
solidez al objetivo de aprendizaje. El bloc de notas permite bloquear con
contrasefias las etapas hasta que el estudiante las resuelva, dando mis reali-
dad a la necesidad de «escapar» del cuarto para avanzar. Ademds, existe el
formato de «caja» de escape (Hermanns ez al., 2017), el cual presenta a los
participantes el reto de solucionar las tareas para desbloquear el candado y
abrir la caja dentro de la cual hay algin tipo de recompensa. Creemos que
este formato puede ser adaptado mejor para presentar la herramienta di-
déctica en clases virtuales.

La virtualidad de las clases actualmente no significa que nuestros estu-
diantes tengan preferencia por actividades grupales en linea, o que tengan
los suficientes recursos para realizar todas las actividades en linea. La im-
plementacién de cuartos o cajas de escape virtuales debe considerar este
aspecto. Ademds, gran ntimero de estudios han tenido muestras pequefas
de participantes (Clarke ez al., 2017). Proponemos que la actividad virtual
debe ser disenada para clases numerosas, tanto para grupos pequenos de
estudiantes, como para estudiantes individuales, aunque esto varia sobre el
concepto original de cuarto de escape como actividad colaborativa.
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Un dato interesante es que, en ciertos estudios, los grupos de partici-
pantes no lograron terminar la tarea a tiempo, y se expresaron sentimientos
de frustracién al respecto (Otemaier ez al., 2020). Consideramos impor-
tante que se hagan pruebas piloto antes de la implementacién del cuarto o
caja de escape con una clase real, para prevenir esa frustracion. En una
cultura de inmediatez donde todo debe ocurrir «ya», implementar cuartos
de escape virtuales para educacién superior implica planear actividades con
soluciones prdcticas y alcanzables. La recompensa inmediata al llegar al
término de la tarea puede producir una sensacién de logro en los estudian-
tes que se espera ayude a mantenerles motivados a aprender y retener ma-
yor conocimiento.

Concluimos que es posible implementar exitosamente actividades de
GBL del contexto fisico como son los cuartos de escape en la educacién
superior de contexto virtual, pero el éxito de la implementacién de un
cuarto de escape virtual depende de que estos sean disenados cuidadosa-
mente, planeados, probados y claramente relacionados con los objetivos de
aprendizaje, asi como con el valor agregado que puede significar para el
estudiante de educacién superior. Una buena experiencia de aprendizaje
por este medio puede resultar en motivacién del estudiante, aplicacién de
habilidades especializadas en contextos controlados al resolver las tareas o
acertijos, incremento en retencion del aprendizaje, prictica de habilidades
interpersonales y sociales, y reflexién sobre autoeficacia, segin el enfoque
que se le quiera dar al cuarto de escape.

Hay varias implicaciones tanto para el profesor de educacién superior,
como para los estudiantes, la eficacia del aprendizaje en si, y para la inves-
tigacién educativa.

*  Sobre el papel del profesor de educacién superior: este debe man-
tener una capacidad de adaptacién a contextos ripidamente cam-
biantes y realizar planeacién flexible previa a las sesiones en aula
virtual, asf como hacer actividades motivantes, dindmicas y rele-
vantes. Realizar una actividad de cuarto de escape debe tener ob-
jetivos y propésitos s6lidamente definidos. No se puede usar el
juego por el juego, particularmente con estudiantes de posgrado.

*  Sobre los estudiantes: las diferentes respuestas emocionales expre-
sadas por los participantes en los estudios analizados requieren
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mayor investigacién sobre el impacto que diversas reacciones tie-
nen en la motivacidn, autoeficacia, y autoimagen estudiantil. Es-
tas respuestas emocionales pueden afectar la permanencia y es-
fuerzo del estudiante.

*  Sobre el logro de objetivos de aprendizaje: estar satisfecho o moti-
vado con su clase no garantiza que el estudiante haya sido capaz
de internalizar el conocimiento y sea competente en el objetivo
propuesto; es necesario hacer evaluaciones de los resultados como
lo demuestran Lépez-Pernas ez al. (20194) al desarrollar tareas
que involucran dichos objetivos.

e Dara la investigacién: debemos disefar actividades de cuarto o
caja de escape que atiendan al estudiante de educacién superior
que puede y quiere participar en equipos virtuales, y al que prefie-
re participar individualmente.

Aunque se necesita mayor investigacion sobre las implicaciones a me-
diano y largo plazo de su uso en la educacién superior, es indudable que
utilizar cuartos o cajas de escape virtuales resulta en clases dindmicas que
involucran activamente a los estudiantes.
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INNOVACION METODOLOGICA
PARA LA MEJORA DEL RENDIMIENTO
EN UN MODELO EDUCATIVO
ADAPTADO AL ENTORNO VIRTUAL

Inmaculada Romano-Paguillo, Ana M.2 Martin-Caraballo,
Concepcién Paralera-Morales y Eulalia Romero-Palacios

RESUMEN

En niveles universitarios la mayoria de los estudiantes tienen dificultades,
de diferentes naturalezas, cuando cursan asignaturas de contenido cuantitativo.
El equipo de profesoras que desarrolla el presente trabajo estd realizando un
proyecto de innovacién docente que involucra a dos asignaturas de primer curso
del Grado en Andlisis Econémico (GANE) de la Universidad Pablo de Olavide
de Sevilla. En concreto, las asignaturas son Matemdticas para el Andlisis Econé-
mico I (de ler semestre) y Matemdticas para el Andlisis Econémico II (de 2.°
semestre), estas asignaturas son dos de las de mayor complejidad para los estu-
diantes, se debe destacar que la tasa de abandono supera el 50 % de los estudian-
tes matriculados en las asignaturas. La experiencia que nos dan los anos como
docentes en estas asignaturas nos ayuda a conocer cudles son los conceptos que a
los estudiantes les resultan mds complicados de entender, tanto tedricos como
practicos, asi como su aplicacién préctica y manejo con la herramienta de cdlcu-
lo simbolico Mathematica. En concreto, el proyecto de innovacién docente que
se presenta tiene como objetivo principal dotar a estas dos asignaturas de mate-
rial multimedia interactivo para involucrar de cierta forma a los estudiantes, in-
crementar el interés de estos por las asignaturas que forman parte del proyecto y
fomentar, mediante el uso de estos materiales, el aprendizaje auténomo.

El material presenta un formato novedoso para los estudiantes, involucra
los contenidos de ambas asignaturas y utiliza la herramienta de cdlculo simbé-
lico Mathematica. Los estudiantes tenfan acceso a los materiales en el Aula
Virtual de ambas asignaturas, ademds de una serie de videos explicativos del
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uso de este software de cdlculo simbdlico en el canal UPOtv de la universidad
y el acceso a dicha herramienta en la plataforma MyApps que les permitia ac-
ceder a todos los programas y herramientas informdticas desde sus casas, ya
que con ella pueden trabajar con el software que estd disponible en la nube.

Este proyecto se plantea por los equipos docentes de ambas asignaturas en
octubre de 2019 cuando se abre la convocatoria de proyectos de Innovacién
Docente en la Universidad, se aprueba por parte de esta y se lleva a cabo durante
el curso académico 2019/2020. El éxito alcanzado por el desarrollo del proyecto,
sobre todo en la asignatura del segundo semestre, vino avalado por el gran niime-
ro de estudiantes que utilizaron los materiales, asi como por los resultados obte-
nidos. Dado que, en el desarrollo del segundo semestre, debido a la pandemia
mundial sobrevenida a causa de la Covid-19, la docencia fue virtual por lo que
todo el material preparado para el proyecto fue vital para poder afrontar la asig-
natura del segundo cuatrimestre con garantfas. De hecho, los resultados obteni-
dos en el curso 2019/2020 fueron mejores que los del curso anterior 2018/2019.

Introducciéon

En la actualidad, el uso de la tecnologia en la docencia ha aumentado
exponencialmente. El efecto ha sido masivo y ha calado en la sociedad en
general, pero en particular en el dmbito educativo (Escobedo y Arteaga
2016). Tal situacidn se ha visto acelerada por la pandemia que atin estamos
viviendo y el cambio a la que esta ha obligado en la metodologia docente.
Asi, el uso de la tecnologia ha sido y es vital tanto para el alumnado como
para el profesorado (Villalba-Condori, Addriz-Bravo, Lavonen, Wong y
Wang, 2020).

Si se analiza el nuevo perfil del estudiante universitario, se observa un
crecimiento por el interés del uso de las tecnologias en la educacién (Cate-
riano-Chavez ez al., 2021). Es posible afirmar que va mds alld del uso de la
tecnologia ya que esta se ha convertido en una herramienta para que, en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, se produzca un aprendizaje significati-
vo. (Aguilar, 2012; Garcia, Yot y Perera, 2016).

Continuamente se intentan buscar y propiciar situaciones adecuadas
para interesar y motivar al alumnado en asignaturas de matemdticas, (Re-
velo Rosero, Revuelta Dominguez y Gonzalez-Pérez, 2018) no solo en ni-
veles universitarios sino en todos los niveles educativos (Aravena, Caama-
fio y Giménez, 2008).
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El profesorado considera que una formacién en la que las TIC tengan
un papel destacado puede ayudar a conseguir el nivel adecuado para superar
las asignaturas a aquellos estudiantes que no lo tengan al entrar en la Univer-
sidad. En cualquier caso, la incorporacién y uso de las TIC en la docencia (en
particular en la docencia universitaria) debe ser complementaria a otros re-
cursos tradicionales que por supuesto también tienen sus ventajas para traba-
jar y adquirir ciertas competencias matemadticas; véase, por ejemplo, Sdnchez
Rosal (2012). Por otro lado, los trabajos de autores como Coromoto Bullo-
nes (2015) o Mota et al. (2016) reflejan la percepcion positiva de los estu-
diantes en el uso de las TIC en la docencia de matematicas. El uso de las
mismas permite al profesorado que el proceso de ensefianza-aprendizaje no
se limite al mero trabajo de conceptos y procedimientos matemadticos.

Atendiendo al contexto que nos encontramos en el dmbito de la educa-
cién superior, se considera que el profesorado universitario debe realizar un
esfuerzo e incrementar la formacién e innovacién docente para utilizar mas
y mejor las TIC en el desarrollo de su docencia (Méndez y Delgado, 2016;
Royuela, Lépez y Claeys, 2010). Por ello, consideramos interesante este tra-
bajo y en particular el proyecto de innovacién docente que se estd realizando
y que viene definido y determinado por las caracteristicas del alumnado.

En marzo de 2019, ante el inesperado estado de alarma decretado por
el gobierno con motivo de la pandemia producida por la Covid-19, las
universidades espanolas, como primer paso para el control de la pandemia,
suspendieron su actividad lectiva presencial, por tanto, los docentes nos
vimos obligados a adaptar toda la actividad docente utilizando como me-
dio principal las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién. El
profesorado universitario se adapté en un tiempo récord a la nueva docen-
cia no presencial. Segiin Torrecillas (2020), los profesores se enfrentaron a
nuevos modelos de ensefanza-aprendizaje en los que las tecnologias no
tuvieron un papel complementario sino determinante, y donde la docencia
online, como consecuencia de la pandemia de la Covid19, a partir de en-
tonces, serd considerada de otra manera por parte de estudiantes y profeso-
res, es decir, las TIC forman ya parte de nuestra docencia y han pasado de
ser algo que podia utilizarse y que muy lentamente iba introduciendo en
esta a ser la verdadera protagonista de ella. Por otra parte, esto nos debe
llevar a una profunda reflexién sobre el paradigma donde se encuadra
nuestro modelo de docencia ya que obligatoriamente hay que cambiarlo.
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En el presente trabajo se muestran las caracteristicas, desarrollo y con-
secuencias de un proyecto de innovacién docente realizado por los equipos
docentes de las dos asignaturas vinculadas al proyecto de innovacién do-
cente descrito.

En la siguiente seccién se presenta el proyecto en su contexto con los
principales objetivos planteados, se describen los materiales que se han
elaborado para llevar a cabo el mismo y se analizan brevemente los resulta-
dos obtenidos. Por dltimo, se recogen las principales conclusiones del tra-
bajo y la bibliografia.

Contexto

Como se ha indicado en el apartado anterior, el presente trabajo se
enmarca dentro de un proyecto de innovacién docente del curso acadé-
mico 2019-2020 de las asignaturas Matemdticas para el Andlisis Econé-
mico I (MAE I) y Matematicas para el Andlisis Econémico II (MAE II).
Ambas se imparten en primer curso del Grado en Anilisis Econémico
(GAE), siendo MAE I del primer semestre y MAE II del segundo semes-
tre. Estas asignaturas tienen una alta carga cuantitativa, aspecto que de
entrada ya produce un rechazo en el alumnado, una primera consecuen-
cia de esto es que a muchos de ellos les lleva al abandono de la misma
desde el comienzo del cuatrimestre. Ademds, los estudiantes que acceden
a esta titulacion no tienen, en su mayoria, una buena base matemadtica de
Bachillerato, algo que consideramos bésico para poder cursar estas asig-
naturas, lo que les lleva a tener muchas dificultades en el aprendizaje de
las mismas, sobre todo en la resolucién de problemas de manera indivi-
dualizada, asi como en la interpretacién de resultados. Por el contrario,
se observa el gran interés mostrado por el uso de las TIC en nuestras
asignaturas, lo que llevé a plantear trabajar estas competencias digitales
con nuestro alumnado y a la vez poder mejorar su rendimiento en la
asignatura.

Los principales objetivos que se plantearon en el proyecto de innova-
cién docente fueron:

1. Dotar a las asignaturas de un material multimedia que facilite el
aprendizaje auténomo del alumnado. Se pretende que estos mate-
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riales elaborados (cuadernos interactivos) contengan actividades
autoevaluables que sean utiles para que el alumnado sea conscien-
te y participe de su evolucién en la asimilacién de los conceptos
dados en la asignatura.

2. Incrementar el interés por la asignatura y hacer que baje la tasa de
abandono.

3. DPoner a disposicién del alumnado todo el material, bien en el aula
virtual, bien en otro medio que nos indique el laboratorio multi-
media de la Universidad, como, por ejemplo, el canal UpoTV,
donde aparece el material elaborado en este curso académico, y asi
fomentar que los estudiantes puedan trabajar de manera auténo-
ma.

Resultado

El material elaborado por los equipos docentes de ambas asignaturas
(denominados cuadernos interactivos), con el software Wolfram Mathe-
matica 12.0, presentaba un formato absolutamente novedoso, que incluia
los contenidos de ambas asignaturas. Una parte de los materiales incluye
los resultados teéricos necesarios para la resolucién de los ejercicios y unos
guiones bdsicos para su aplicacién con el software Mathematica. Ademds,
también se incluyen hojas de actividades evaluables. En las figuras 1y 2 se
muestran ejemplos de los materiales elaborados.

Los estudiantes tienen todos los materiales disponibles en el Aula Vir-
tual, el software de cédlculo simbdlico en la plataforma Myapps (véanse fi-
guras 3 y 4) y también se pone disponible a través de: canal UpoTV - UPO
TV - PROYECTO DE INNOVACION DOCENTE - MATHEMATI-
CA 12 PARA ANALISIS ECONOMICO.

En la tabla 1 se muestran los resultados obtenidos en ambas asignatu-
ras en los cursos 2018/2019 y 2019/2020. Como puede apreciarse, en el
caso de la asignatura del primer semestre (MAE I) el nimero de presenta-
dos al examen en el curso 2019/2020 es sensiblemente mayor al igual que
el de aprobados y notables y, en el caso de la del segundo semestre (MAE
IT) son sensiblemente mejores en el curso 2019/2020, mds de un 10 % de
aprobados, y el porcentaje de alumnos no presentados disminuyé también
en torno al 10 %.
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TABLA 1
CALIFICACIONES ASIGNATURAS

MAEI MAE II
2018/2019 2019/2020 2018/2019 2019/2020

No presentado 34.84% 20.31% 33.33% 23.46%
Suspenso 27.27 % 34.37% 34.57 % 33.33%
Aprobado 36.36% 42.28% 29.63 % 38.27%
Notable 1.51% 3.12% - 3.70%
Sobresaliente - - 2.47 % 1.23%

Matricula de Honor - _ _ _

Conclusiones

La principal conclusién que obtenemos de la puesta en marcha del
proyecto de innovacién docente es que el proyecto planteado por los equi-
pos docentes de ambas asignaturas en octubre de 2019 se presentd y apro-
b6 para el curso 2019/2020, y que una gran parte del éxito en la aceptacién
e intervencién del alumnado (sobre todo en la asignatura del segundo se-
mestres) se debié a que el confinamiento de la poblacién, provocado por la
pandemia, abocé a la universidad a la docencia 100 % online, a la que el
tipo de material desarrollado en el proyecto iba muy enfocada. Asi, el
alumnado agradecié tener todo ese material para afrontar la asignatura, lo
que demostré con una implicacién total. La asignatura del primer cuatri-
mestre si se impartié de forma presencial, pero a los alumnos que no supe-
raron la primera convocatoria el material les ayud6 para prepararse para la
segunda convocatoria.

Los documentos interactivos creados ofrecfan un entorno amigable e
interactivo al alumnado, que ayudaba a fomentar el interés y el aprendiza-
je de los conceptos desarrollados en cada uno de los materiales elaborados.
Asi, se ha conseguido con ello mantener e incrementar el interés de los
estudiantes por los contenidos tratados en los temas de ambas asignaturas.

Por otra parte, destacar que se ha logrado un aumento en el rendi-
miento de los estudiantes en ambas asignaturas, en realidad constatamos
con los resultados académicos, y se observa aproximadamente un 10 %
mds de aprobados con respecto al curso académico 2018-2019.
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APRENDIZAJE AUTONOMO
BASADO EN EL USO DE LA TECNOLOGIA:
OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

José-Santiago Fernandez-Vizquez

RESUMEN

La accesibilidad de las nuevas tecnologias en la sociedad actual abre nue-
vas posibilidades para el desarrollo de estrategias de aprendizaje auténomo en
las aulas universitarias. En este trabajo se presenta una experiencia de innova-
cién docente relacionada con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)
que se ha llevado a cabo en una asignatura de adquisicién del inglés como
lengua extranjera durante el curso académico 2020/2021. Esta experiencia se
disend con el fin de promover el aprendizaje auténomo por parte de los estu-
diantes, asi como el desarrollo de competencias de responsabilidad social, a
través de la creacién de proyectos de aprendizaje relacionados con las nuevas
tecnologias. El trabajo presenta los resultados de esta experiencia de innova-
ci6n, analizando la percepcién de los propios estudiantes sobre la utilidad de la
actividad realizada y sobre el modo en que podria mejorarse. En general, los
estudiantes manifiestan un elevado grado de satisfaccién con las actividades
realizadas y consideran que estas han contribuido tanto al desarrollo de com-
petencias especificas (mejora en el nivel de conocimiento y utilizacién de la
lengua inglesa) como a la adquisicién de competencias transversales (un mejor
conocimiento de la significacién de los ODS y una mayor conciencia de la
necesidad de desarrollar actuaciones para aplicar los conocimientos adquiridos
en las aulas universitarias a la mejora de la realidad social).

Motivacién y objetivos

El fomento del aprendizaje auténomo por parte de los estudiantes es
una de las competencias transversales bésicas que debe perseguir la ense-
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fianza universitaria. En una sociedad globalizada y con un elevado grado
de desarrollo tecnolégico y de acceso a la informacién, como la que vivi-
mos, resulta esencial que los discentes adquieran el interés y la capacidad
de gestionar su propio aprendizaje, con la ayuda y orientacién de los do-
centes. Esta necesidad es atin mayor, si cabe, en un contexto (post)pandé-
mico, en el que la crisis sanitaria ha dificultado el mantenimiento de las
actividades docentes presenciales y ha obligado a buscar férmulas alterna-
tivas, que aseguren el desarrollo de las competencias especificas mediante
modalidades de ensefianza mixta o ensefianza a distancia. La accesibilidad
de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC) abre nuevas
posibilidades a la hora de impulsar el desarrollo de estrategias de aprendi-
zaje auténomo en las aulas universitarias. A esto se suma el hecho de que,
por su edad, y cuando menos en las ensefianzas de grado, una gran parte
de la poblacién estudiantil universitaria se muestra especialmente receptiva
hacia la utilizacién de las nuevas tecnologias. Como senala acertadamente
Anna Dolot, la denominada generacién «Z», formada por aquellos jévenes
nacidos después de 1995, se caracteriza por haber tenido siempre un acce-
so ubicuo a Internet y, en consecuencia, por su facilidad para transitar en-
tre el mundo virtual y el mundo «real». En su investigaciéon entre deman-
dantes de empleo de la generacién Z, Dolot comprobé que para mis de la
mitad de los encuestados las TIC constituian una parte esencial de su en-
torno diario, lo que lleva a esta autora a concluir, en relacién con los miem-
bros de esta generacion, que «new technologies are a natural environment
for them» (2018, p.49). Al mismo tiempo, otro de los rasgos que caracte-
rizan a la generacién Z es su elevado nivel de altruismo y su preocupacién
por los valores sociales y medioambientales. En su andlisis de este grupo
poblacional, Berry (2013) observé que la justicia social es uno de los asun-
tos que mis les preocupan, lo que les lleva a elegir marcas de consumo que
se alineen con valores de responsabilidad social y a rechazar cualquier tipo
de discriminacién por motivos personales no justificados.

Partiendo de las caracteristicas generacionales que acabamos de des-
cribir, y que afectan a una gran parte de los estudiantes universitarios de
grado (elevada familiaridad con las TIC, deseo de recibir una formacién
que promueva la autonomia personal y de aprendizaje, y preocupacién por
los valores éticos y sociales), un grupo de profesores de la Universidad de
Alcald (Madrid), decidimos constituir un grupo de innovacién docente
con el fin de promover el desarrollo de los Objetivos de Desarrollo Soste-
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nible (ODS) en las ensefianzas de humanidades y ciencias sociales. La in-
vestigacidon que aqui se presenta forma parte de uno de los proyectos de
innovacién docente implementados por este grupo. Su objetivo es com-
probar hasta qué punto puede compatibilizarse el desarrollo de competen-
cias transversales relacionadas con los ODS y la adquisicién de competen-
cias especificas en las distintas asignaturas. Asimismo, se pretende
desarrollar nuevas estrategias de aprendizaje mediante el uso de las nuevas
tecnologias, fomentando la inteligencia emocional de los discentes, su ma-
yor grado de autonomia en el aprendizaje, y un pensamiento de disefio que
vincule el aprendizaje en el aula con el andlisis de problemas sociales reales
y la bisqueda conjunta de soluciones. De modo concreto, la experiencia de
innovacién docente que se presenta aqui se ha basado en la creacién de
proyectos de aprendizaje auténomo sobre los ODS por parte de estudian-
tes de lengua inglesa como lengua extranjera. Las conclusiones del estudio
se han extraido a partir de la observacién de los resultados de aprendizaje
obtenidos, asi como mediante la opinién de los propios estudiantes sobre
la experiencia de innovacidn, tal como se explica en el siguiente apartado,
donde se expone la metodologia del estudio.

Metodologia

La experiencia de innovaciéon docente tuvo lugar durante el segundo
semestre del curso académico 2020/2021 en una de las asignaturas obliga-
torias del primer curso del Grado en Humanidades y el Doble Grado en
Humanidades y Magisterio que se imparten en la Universidad de Alcald.
La cantidad total de estudiantes matriculados en esta asignatura fue de 45,
si bien el nimero real de participantes en la experiencia llevada a cabo fue
sensiblemente menor: en parte porque algunos estudiantes no siguieron
una metodologia de evaluacién continua, optando por un examen final, y
en parte porque algunos de los discentes que llevaron a cabo las tareas pre-
vistas no llegaron a dar su opinién sobre los resultados que, a su juicio,
habian obtenido. La asignatura elegida es un curso de inglés instrumental,
con un nivel Bl (intermedio bajo) dentro del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas. Sus objetivos fundamentales giran en torno al
desarrollo de destrezas comunicativas en lengua inglesa, tanto de produc-
cién como de comprensién, a nivel escrito y oral.
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Con el fin de promover el conocimiento de los ODS por parte de los
estudiantes matriculados, se llevaron a cabo dos tareas especificas. En pri-
mer lugar, a comienzos de curso se programé una charla en lengua inglesa,
utilizando formas de expresion sencillas y apoyo audiovisual, sobre el con-
cepto de los ODS, sus origenes y dmbitos de aplicacién, asi como sobre su
potencial para mejorar la vida de distintos grupos humanos. Como com-
plemento a esta charla, se invit6 a varios grupos de estudiantes a que pre-
parasen una breve presentacion oral (de duracién inferior a cinco minutos)
sobre uno de los ODS de su eleccién, con un enfoque que considerasen
que podia interesar al resto de sus compaieros. De esta manera, se preten-
dia que los discentes no solo adquiriesen un conocimiento teérico bdsico
sobre los ODS, sino que se implicasen personalmente en la tarea a realizar,
a través de un aspecto concreto que les interesase o les suscitase curiosidad.
Al poder elegir libremente cualquiera de los 17 ODS, y orientar su exposi-
cién de manera creativa, se fomentaron ademds las destrezas de trabajo
auténomo (en equipo), si bien el profesor estuvo disponible mediante tu-
torfas virtuales (a través de Internet) para ayudar a los grupos a orientar su
exposicion.

Una vez que el conjunto de los estudiantes se encontraba ya familiari-
zado con los ODS, se planted la segunda tarea que debian acometer: un
proyecto de aprendizaje auténomo, realizado de manera individual, nueva-
mente sobre uno de los ODS de su eleccién. En concreto, se pidi6 a los
estudiantes que creasen una pdgina web o grabasen un video breve, de en-
tre dos y cuatro minutos de duracion, utilizando en cualquiera de los dos
casos la lengua inglesa y tratando de concienciar a un publico general sobre
la importancia de actuar a favor del ODS que hubieran elegido. Las pagi-
nas Web o videos creados fueron compartidos con el resto de los estudian-
tes del curso mediante un foro especial creado en la plataforma tecnolégica
que daba soporte a la asignatura. El proyecto de aprendizaje se incluyé
dentro del conjunto de tareas que los estudiantes debian realizar para supe-
rar la asignatura mediante un sistema de evaluacion continua, con un peso
del 10% sobre la calificacién final. La eleccién de este porcentaje vino
determinada por dos motivos principales. Por una parte, se consideré que
era conveniente que el proyecto de aprendizaje tuviera reflejo en la califica-
cién final, con el fin de reconocer de manera explicita el trabajo realizado.
Por otra parte, sin embargo, se queria evitar que los estudiantes pudiesen
sentirse excesivamente presionados por el efecto de esta tarea sobre su cali-
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ficacién, algo que podria haber actuado en algunos casos como cortapisa de
su creatividad. Al limitar el valor del proyecto a un 10 % se pretendia evitar
este efecto adverso, pues los estudiantes podrian obtener siempre una buena
calificacién mediante el resto de las tareas previstas dentro del sistema de
evaluacién continua. Dado que se pretendia fomentar la creatividad y la
autonomia de los estudiantes, no se impusieron requisitos técnicos especifi-
cos, dando a los estudiantes absoluta libertad con respecto al formato y he-
rramienta informdtica a los que podian recurrir para crear la pgina Web o
grabar el video. Asumiendo que los estudiantes estaban familiarizados con
el uso de las TIC, no se les proporcioné una formacién tecnolégica especi-
fica, si bien el docente manifestd su disposicién a ayudar técnicamente en
los casos en los que fuese necesario. Como veremos en seguida, este es,
quizés, uno de los aspectos que deberfa mejorarse para el futuro.

En total se recibieron 39 proyectos, esto es un 87 % de los estudiantes
matriculados completaron la tarea. El resto opté por descartar el sistema de
evaluacién continua y presentarse al examen final. La inmensa mayoria de
los estudiantes (82 %) decidié crear una pagina web. Unicamente siete estu-
diantes se decantaron por grabar un video, con férmulas diversas, desde
videos de animacién, muy originales y relativamente complejos desde el
punto de vista técnico, hasta videos grabados con el mévil en los que el
estudiante habla a cdmara sin ningin tipo de apoyo o postproduccién
audiovisual. A los 39 estudiantes que habian completado el proyecto au-
ténomo de aprendizaje se les pidié que cumplimentasen un formulario de
evaluacion sobre la experiencia de innovacién docente. La respuesta de
esta encuesta se realizé de manera anénima, a través de un formulario de
Internet. La cumplimentacién del formulario se presenté como una tarea
voluntaria, sin incidencia alguna en la calificacién del curso. Veintiocho
estudiantes, esto es un 72 % del total de los posibles encuestados, cumpli-
ment6 el formulario. Este porcentaje puede estimarse como relativamente
alto, si se compara con la participacidn de los discentes en otras activida-
des de evaluacidn, como los cuestionarios sobre la actividad docente, don-
de la tasa de respuesta de la Universidad se sittia en un 20,3 % de prome-
dio en las ensehanzas de grado. El andlisis de las respuestas de los
estudiantes en los cuestionarios, junto con la observacién de los logros
obtenidos mediante los proyectos de aprendizaje realizados, nos permite
extraer los resultados principales de la experiencia de innovacién docente
llevada a cabo.
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Resultados y conclusiones

Los proyectos de aprendizaje elaborados por los estudiantes eviden-
cian un buen dominio de las herramientas tecnoldgicas y un elevado grado
de desarrollo de las competencias creativas y de trabajo auténomo. En ge-
neral, los estudiantes no tuvieron grandes problemas para utilizar herra-
mientas bdsicas de diseno web o de edicién de video. Todas las paginas web
que crearon funcionaban correctamente, con independencia de su mayor
o menor grado de complejidad visual. Del mismo modo, los siete videos
que grabaron eran plenamente comprensibles, con un discurso claro y bien
estructurado, y sin dificultades en lo relativo al sonido o a la visualizacién
de imdgenes. Desde el punto de vista de la creatividad y la autonomia de
aprendizaje, en su conjunto, los trabajos elaborados mostraron un alto gra-
do de originalidad y, sobre todo, una clara implicacién personal por parte
de los discentes, que dieron sus opiniones y puntos de vista con convic-
cién, argumentando con firmeza a favor de la implementacién del ODS
que eligieron en cada caso. En este sentido, los resultados fueron muy sa-
tisfactorios, pues a la vez que mejoraban su nivel de lengua inglesa los dis-
centes fueron capaces de desarrollar sus capacidades creativas y de trabajo
auténomo, y de adquirir una mayor conciencia ética y social.

Con respecto a la percepcion de los propios discentes sobre la tarea
realizada, esta resulté también muy positiva. A los estudiantes se les plan-
tearon siete preguntas con respuesta de opcién mdltiple (si/no) o respuesta
numérica (en una escala de Likert de 1 a 5), y tres preguntas de respuesta
abierta. En primer lugar, se pidié su opinién con respecto a si la educacién
universitaria debe inculcar valores, ademds de conocimientos y habilida-
des, una circunstancia en la que hubo absoluta unanimidad, confirmando
asi las caracteristicas generacionales anteriormente descritas. Algo mds de
la mitad de los estudiantes (53,6 %) no habia oido hablar previamente de
los ODS, pero pricticamente todos consideraron que la actividad realizada
habia resultado util para concienciarse sobre la importancia de los mismos
(grifico 1). La evaluacién de la actividad resulté también muy positiva
atendiendo al interés generado (grafico 2), a su relevancia para la carrera
elegida (grafico 3) y, en un grado algo menor, a su contribucién al desarro-
llo de competencias especificas (aprendizaje de la lengua inglesa, gréfico 4).
Prueba del alto grado de satisfaccién de los discentes es que hubo total
unanimidad en recomendar que la actividad se mantenga en el futuro.
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;, Crees que la actividad que has realizado (video/web) ha sido
util para conocer mejor la importancia de los ODS?

3.6%

3
321%

Grafico 1. Utilidad para conocer la importancia de los ODS

¢ Te ha resultado interesante/entretenida la actividad que has
realizado (video/web)?

Gréafico 2. Interés generado por la actividad

¢ Crees que la actividad que has realizado (video/web) es
relevante para la carrera que has elegido?

Grafico 3. Relevancia para la carrera elegida
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¢ Crees que la actividad que has realizado (video/web) ha sido
util para mejorar tu conocimiento de inglés?

Grafico 4. Contribucién al desarrollo de competencias especificas

Preguntados por los aspectos positivos y negativos de la actividad, y
por cualquier sugerencia que pudiese contribuir a su mejora, los estudian-
tes destacaron como principales puntos favorables la posibilidad de apren-
der sobre valores y problemas sociales contempordneos (aspecto menciona-
do de manera espontdnea por 11 estudiantes), el interés y dinamismo de la
actividad (4 estudiantes) y la posibilidad de desarrollar actividades creati-
vas (4 estudiantes). Como principales puntos negativos destacaron el tiem-
po que requiere la actividad (5 estudiantes) y su complejidad técnica (3
estudiantes). Un 39 % de los estudiantes encuestados (11 de 38) respondié
que no identificaba ningtin aspecto negativo o mejorable. Como posibles
medidas a implementar en el futuro se mencionaron la posibilidad de rea-
lizar la actividad en pequenos grupos, la necesidad de establecer criterios de
calificacién mds claros y la conveniencia de contar con una mayor tutela
del profesor a la hora de crear las paginas web o los videos sobre los ODS.

En conjunto, estos resultados ponen de manifiesto que el uso de las
TIC puede contribuir de manera muy positiva al desarrollo de las destrezas
de aprendizaje auténomo por parte de los estudiantes y, asimismo, que es
posible combinar la adquisicién de competencias curriculares especificas
con el desarrollo de valores éticos y de responsabilidad social, sin menosca-
bo alguno de los contenidos curriculares. No obstante, los resultados evi-
dencian también que, a pesar a la condicién de «nativos digitales» de mu-
chos de los estudiantes de grado, es aconsejable impartir una formacién
especifica en las tecnologfas que se pretende que los discentes utilicen
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como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta es una mejora que
se pretende introducir en sucesivas ediciones de esta experiencia de inno-
vacién docente.
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RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA:
UNA APROXIMACION AL CONOCIMIENTO
CONCEPTUAL DE LOS ESTUDIANTES

Marta Pascual Sdez y Paloma Lanza Le6n

REsuMEN

Las universidades espafnolas integran dentro de su politica la Responsabi-
lidad Social Universitaria, definida esta como la integracién voluntaria de es-
trategias éticas, sociales y ambientales tanto en el desarrollo de sus actividades
como de sus relaciones. En el presente capitulo se exponen los resultados deri-
vados de encuestas realizadas a estudiantes de la Universidad de Cantabria
acerca de su conocimiento sobre la Responsabilidad Social Universitaria y de
coémo esta se integra en la Universidad y su titulacidn, asf como otros aspectos
bdsicos que conciernen a la responsabilidad.

Introduccién

La responsabilidad social tiene su origen en la ocupacién de las em-
presas como respuesta a una demanda social. No obstante, es posible apli-
car este concepto al dmbito universitario, ya que las instituciones de edu-
cacién superior deben establecer ciertas relaciones con la sociedad presente
y futura a través de las cuales logran reafirmar su rendicién de cuentas, asi
como con la docencia, investigacién y renovacién de su compromiso social
(Quezada, 2011). De esta manera, universidad y sociedad promueven ini-
ciativas tanto de formacién como de compromiso mutuo, promoviendo el
cambio social y el desarrollo del entorno de manera responsable y ética.
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Asi, las universidades espafiolas vienen trabajando e integrando este con-
cepto de responsabilidad social en sus politicas desde hace varios anos atrds
(Dominguez Pachén y Lépez Canseco, 2009).

Por tanto, la Responsabilidad social universitaria (RSU) se define como
las competencias que integran de manera voluntaria y, por tanto, poseen las
universidades acerca de la trascendencia que puedan tener sus decisiones y
actividades tanto en la sociedad como en el medio ambiente a través de la
utilizacién de estrategias que se centren en criterios sociales, éticos y de trans-
parencia (Quezada, 2011; Duque y Cervantes-Cervantes, 2019).

En cuanto a la literatura existente, aquella que focaliza en la Responsa-
bilidad social de las empresas es mucho mds extensa que aquella que se centra
en las universidades. Hill (2004) atribuye este hecho a que los académicos de
las universidades investigan no solo los comportamientos éticos y apropiados
de las instituciones universitarias en materia de responsabilidad social, sino
que también analizan lo que ensefian dichas instituciones.

Incidiendo mds detenidamente sobre la literatura que se centra en el
caso de las universidades espafolas, Vera y Soto (2007) indican que los
planes estratégicos de estas instituciones presentan las fases y principios
bésicos de la planificacidn estratégica, en contraposicién de lo investigado
por Quezada (2011). Desde el Ministerio de Educacién del Gobierno de
Espana (2011), se propusieron determinados elementos en pro de la mo-
dernizacién de nuestro sistema educativo universitario. Entre el dmbito de
misiones, destaca la tercera, centrada en la RSU, transferencia de conoci-
miento y tecnologia, y basado en la creacién de un proyecto de RSU apro-
bado y conocido por la comunidad universitaria en todas las universidades
espafolas. En la actualidad, en la Universidad de Cantabria, la responsabi-
lidad social se enmarca dentro de su Plan Estratégico 2019-2023, el cual se
ha configurado en torno a siete ejes: i) Formacién; ii) Investigacion y cola-
boracién con empresas; iii) Sociedad; iv) Buen gobierno y comunidad uni-
versitaria; v) Internacionalizacién; vi) Transformacién digital; y vii) Estu-
diantes y empleabilidad.

El presente trabajo tiene como objetivo analizar la situacién relativa al
grado de conocimiento que poseen los estudiantes universitarios acerca de las
competencias de RSU y compromiso ético en la ensenanza superior. El estudio
se ha centrado en los estudiantes de la Universidad de Cantabria y se ha focali-
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zado en la Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales y, especialmente,
en la titulacién del Grado en Administracién y Direccién de Empresas.

Datos y metodologia

Para llevar a cabo el presente capitulo y, mds concretamente, para ana-
lizar el grado de conocimiento sobre RSU y Compromiso Etico, se proce-
dié a elaborar encuestas de opinién a la poblacién objeto de estudio, es
decir, a estudiantes de segundo curso de la titulacién del Grado en Admi-
nistracién y Direccién de Empresas de la Universidad de Cantabria. Res-
pecto a dichas encuestas, estas representan una herramienta fundamental a
la vez que relevante para examinar cudnto conocen los/as alumnos/as de la
titulacién considerada acerca de una determinada materia, en este caso,
sobre RSU y Compromiso Etico.

Asi, las encuestas estaban formadas por un total de 16 cuestiones
abiertas a ser respondidas de manera individual por el estudiante. Cabe
destacar que a pesar de que nuestra muestra es modesta, ya que Gnicamen-
te consta de un conjunto de estudiantes de segundo curso de una determi-
nada titulacién y quizds no sea del todo representativo frente a todo el
alumnado que forma parte de la Universidad de Cantabria, los resultados
obtenidos se pueden extrapolar al resto de estudiantes que la conforman.

El método desarrollado en el presente trabajo, basado en la relacién
ensefianza-aprendizaje, ha propiciado que, en lugar de ser agentes pasivos
como en ocasiones sucede en la docencia tradicional, los/las alumnos/as
han pasado a ser agentes activos dada su cooperacién, implicacién y com-
promiso en este proyecto, al ser ellos y ellas el eje principal del mismo.

Resultados

A continuacién, se pasan a exponer los resultados derivados de las
preguntas mds relevantes que componen el cuestionario realizado.

Una de las cuestiones realizadas se centra en saber si los estudiantes
han oido hablar o no sobre la RSU. En este sentido, aunque la mayoria de
los encuestados responde de manera afirmativa (78 %), casi un cuarto de la
poblacién encuestada no ha oido hablar nunca sobre este término (22 %).
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m Cuando una empresa evita
contaminar su entormo

B Una empresa, persona u
organizacidn que trabaja en su
propio beneficio

® Una empresa, persona u
organizacidn que trata de
beneficiar a la sociedad en general

B Cuando una organizacién sin animo
de lucro implanta sistemas de
calidad

Gréfico 1. Porcentaje de alumnos en funcién de las implicaciones que creen que ha de tener una
organizacion socialmente responsable. Fuente: Elaboracion propia.

Asimismo, se realiza a los alumnos una cuestién referente a las impli-
caciones que creen o intuyen que ha de tener una organizacién socialmen-
te responsable (ver Griéfico 1). El porcentaje més bajo (2 %) corresponde a
la respuesta que indica que este tipo de organizaciones son empresas, per-
sonas u organizaciones que trabajan en su propio beneficio. Le sigue de
cerca (5% de los encuestados) aquellos que creen o intuyen que una orga-
nizacion es socialmente responsable cuando es sin dnimo de lucro y, ade-
mds, implanta sistemas de calidad. Asi, un 10 % de los alumnos cree o in-
tuye que implica ser una empresa que evita contaminar su entorno.
Finalmente, el porcentaje mds elevado (83 %) corresponde a los estudian-
tes que creen o intuyen que implica ser una empresa, persona u organiza-
cién que trata de beneficiar a la sociedad en general.

Los estudiantes del Grado en Administracién y Direccién de Em-
presas dan su opinidn sobre la opcién que mejor sintetiza las actividades
de Responsabilidad Social de una organizacién (ver Grafico 2). En este
caso, mds del 50 % de los alumnos cree que la mejor forma es a través del
desarrollo de una estrategia de actuacién global que contemple e integre
las expectativas de los grupos de interés. Por otro lado, un 25 % de los
encuestados cree que la mejor opcién es cumplir con la legislacion vigen-
te en materia laboral y ambiental. Finalmente, el 23 % restante se distri-
buye entre las otras tres opciones, las cuales consideran que la mejor
manera de sintetizarlo es la puesta en marcha de actividades filantropicas



Responsabilidad Social Universitaria 183

W Poner en marcha actividades
filantrépicas o de accién social

EElaborar Memorias de
Responsabilidad Social
Empresarial

m Cumplir con la legislacién
vigente en materia laboral y
ambiental

m Desarrollar una estrategia de
actuacién global que contemple
e integre las expectativas de los
grupos de interés

m Poner en marcha proyectos con
OMNGs y campaiias de marketing

Gréfico 2. Opciones que los alumnos de GADE creen que mejor resumen las actividades de Res-
ponsabilidad Social de una organizacion. Fuente: Elaboracién propia.

o de accién social (5%); a través de la puesta en marcha de proyectos con
Organizaciones No Gubernamentales y campanas de marketing (7 %); y
la elaboracién de Memorias de Responsabilidad Social (11 %).

Entre los diferentes aspectos que debe cumplir una organizacién so-
cialmente responsable, los/as alumnos/as consideran que el hecho de no
enganar a los consumidores ha de ser un requisito, asi como la mejora de
las condiciones de trabajo de su personal y el respeto por el medio ambien-
te. No obstante, la condicién que consideran mds importante corresponde
a la inversién en el entorno y en la comunidad.

Al focalizar en el hecho de si las Administraciones Pablicas deben
ser socialmente responsables, las respuestas obtenidas se encuentran ma-
yoritariamente en aquella que indica que dichas entidades deben serlo
en la misma medida que las empresas (92 %). Mientras, el resto de los
estudiantes consideran que estas instituciones ya lo son debido al hecho
de que utilizan fondos publicos (7%) o sefialan que no deben serlo

(1%).

Entrados en materia y relacionando la RSU con el Grado en Adminis-
tracién y Direccién de Empresas, se plantea a los estudiantes encuestados
una cuestion acerca de si oyen hablar sobre Responsabilidad Social en su
titulacién. Un 64 % del alumnado responde de manera negativa a esta
pregunta, mientras el 36 % de las respuestas son afirmativas.
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De manera similar, los/as alumnos/as dan su opinién sobre si la titu-
lacién que estudian fomenta determinados valores de Responsabilidad So-
cial tales como transparencia, convivencia, igualdad, medio ambiente o
responsabilidad, entre otras. En este caso, algo mds de un 70 % del alum-
nado considera que la titulacién del Grado en Administracién y Direccién
de Empresas si fomenta dichos valores, mientras el resto de estudiantes
(30%) cree que no se fomenta. No obstante, el 99 % de los alumnos que
cursan esta titulacién cree que si se deben fomentar los valores de Respon-

sabilidad Social.

Para finalizar con la exposicién de resultados correspondiente a las
encuestas que corresponden a la titulacién de Grado en Administracién y
Direccién de Empresas, se realiza una pregunta que solicita a los alumnos
que seleccionen, como mdaximo, 5 aspectos que considera prioritarios para
la politica de Responsabilidad Social de la Universidad de Cantabria. Los
rasgos resaltados en las respuestas del alumnado son similares. De modo
que, ningtin alumno considera como propiedad prioritaria para la politica
de Responsabilidad Social la formacién continua del Personal de Adminis-
tracién y Servicios, la participacién en los 6rganos de representacién o la
gestion de proveedores. En el caso de la formacién continua del Personal
Docente e Investigador, tampoco se considera importante, inicamente lo
han considerado dos personas. Similar, nos encontramos con los aspectos
de ética en la investigacion, perspectiva de género en la investigacion, ges-
tién de los recursos econémico-financieros o gestién de la diversidad, sien-
do cada uno de ellos considerado importante por tres individuos. Mien-
tras, la calidad de la investigacién y las relaciones laborales son relevantes
para cuatro alumnos, la trasferencia de conocimiento y las relaciones con
entidades no lucrativas son votadas por cinco alumnos. Asimismo, seis
alumnos consideran importante la caracteristica de acceso abierto. Por otro
lado, la movilidad del alumnado y la gestién ambiental, asi como la convi-
vencia respetuosa, reciben ocho y nueve votos, respectivamente.

Llegando a la decena, nos encontramos con propiedades tales como la
difusién del conocimiento, las relaciones con otras instituciones y/o Admi-
nistraciones Publicas, el buen gobierno (interés general, gestion ética) o la
transparencia y rendicién de cuentas. Con un voto mds, se distinguen as-
pectos como la composicién y caracteristicas del alumnado (con especial
atencidn a diferencias relacionadas con el género), los recursos para la do-
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cencia o la Extensién Universitaria (cursos de verano, aulas de extensidn,
actividades culturales...,). Entre doce y dieciocho votos, se pueden dife-
renciar los siguientes aspectos: atencion a problemdticas sociales, atencién
a la diversidad y bienestar (apoyo a personas con necesidades especificas),
apoyo a la investigacion, promocién de la vida activa y saludable o rendi-
miento del estudiantado.

Con el voto de veinte alumnos, se diferencia el voluntariado. Seis
puntos por encima encontramos la formacién responsable (incorporacién
de la ética, igualdad, derechos humanos y medio ambiente en el CV edu-
cativo), asi como la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres.
Entretanto, con 27 votos tenemos los recursos para [+D+i.

Destacan, por tanto, por encima de los treinta votos, aquellos aspectos
que se consideran prioritarios entre el alumnado del Grado en Administra-
cién y Direccién de Empresas, las relaciones con empresas (34 votos), el apo-
yo para el acceso al mercado laboral (44) y las becas y ayudas al estudio (66).

Conclusiones

Este trabajo analiza el grado de conocimiento que tienen los estudian-
tes de segundo curso del Grado en Administracién y Direccién de Empre-
sas de la Universidad de Cantabria acerca de las competencias de responsa-
bilidad social y compromiso ético en la formacién universitaria. Los
resultados obtenidos de las encuestas realizadas sugieren que gran parte de
los estudiantes conoce lo que es la RSU, y que una entidad que integre este
término dentro de su politica debe tratar de beneficiar a la sociedad en
general. Asimismo, la mayoria del alumnado encuestado indica que oyen
hablar y que se fomentan ciertos valores sobre responsabilidad social
(transparencia, convivencia, igualdad, medio ambiente o responsabilidad,
entre otros) en su titulacién.

De esta manera, este trabajo pone de manifiesto la visién y el conoci-
miento del alumnado en base a su formacién en valores universitarios,
responsabilidad y compromiso. De tal modo que ha sido posible introdu-
cir determinadas mejoras en lo que concierne a este dmbito a través de la
innovacién en metodologias docentes y el desarrollo de proyectos de inno-
vacion que fomenten los Objetivos de Desarrollo Sostenible, es decir, me-
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diante la implantacién de actividades de aprendizaje innovadoras. En sin-
tesis, la ejecucién de diversas acciones relacionadas con este trabajo ha
permitido introducir cambios significativos en la metodologia y compro-
miso ético, habiendo aumentado el grado de autonomia de los estudiantes.

Asimismo, senalar que, a pesar de que este trabajo se ha centrado en
las dreas de Economia y Empresa, es posible que estudios similares se lleven
a cabo en otras titulaciones y universidades, y asi, ser recopilados y testados
para lograr realizar andlisis comparativos.
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ESPACIO MAKER COMO ENTORNO
VERTEBRADOR DEL TRABAJO BASADO
EN PROYECTOS EN UNA ESCUELA DE EDUCACION

Javier Portillo, Eneko Tejada y Ainara Romero

RESUMEN

La inauguracién por primera vez en Espafia de un espacio Maker integra-
do en una Facultad de Educacién supone un hito respecto a la integracion del
aprendizaje basado en proyectos multidisciplinares que incluyan la tecnologia
de forma transversal en la formacién de los futuros educadores. Los primeros
pasos que se estan dando en este sentido en el seno de la Facultad de Educacién
de Bilbao permiten reflexionar sobre el equipamiento necesario, ejes formati-
vos y metodoldgicos, estrategias organizativas y primeros desarrollos.

Antecedentes

La popularizacién de una cierta competencia en programacion en sec-
tores cada vez mds amplios de la poblacién que no poseen formacién especi-
fica en informdtica supone una revolucién. «Puedes programar soluciones,
crear software, para problemas de tu dmbito de conocimiento sin ser infor-
mdticar. La siguiente ola, complementaria y que refuerza la primera, es la del
hardware. «Puedes disefiar y construir artefactos fisicos que solucionan pro-
blemas sin ser ingeniera».

Nos encontramos ante un nuevo escenario en el que el empleo de
herramientas baratas y de fécil acceso hace posible para mds personas la
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gestién completa de un proyecto desde su concepcién, pasando por su di-
sefo y terminando en el desarrollo y materializacién fisica del producto
final. Actividades como la programacién o la fabricacién de prototipos,
que eran totalmente verticales o casi exclusivas de determinadas dreas de
conocimiento, pasan a democratizarse y a considerarse transversales u ho-
rizontales a cualquier dmbito sirviendo de aglutinadores de la integracién
multidisciplinar. Ante esta nueva realidad, los contextos educativos deben
reflexionar sobre su practica, adaptarse y redisefar sus espacios de aprendi-
zaje tanto digitales como presenciales. Merece la pena explorar las oportu-
nidades educativas que inciden en el desarrollo del «blended learning» y de

las metodologias activas combinadas con tecnologias emergentes (Castafo,
Garay y Themistokleous 2018).

Los espacios Maker («Maker Space») condensan esta filosoffa. Estos
espacios aglutinan la inercia generada por movimientos anteriores, tanto
independientes del dmbito educativo DIY («Do It Yourself») como relacio-
nados directamente con la formacién como STEAM. Si bien este movi-
miento arranca de entornos informales, cada vez mds investigadores lo
entienden como una herramienta para apoyar el aprendizaje en entornos
formales (Cohen, Jones, Smith y Calandra, 2017; Chu, Quek, Bhan-
gaonkar, Ging y Sridharamurthy, 2015; Halverson y Sheridan, 2014;
Peppler y Bender, 2013; Vossoughi y Bevan, 2014; Jones, Smith y Cohen,
2017).

En la Facultad de Educacién de Bilbao contamos con interesantes
experiencias centradas en la generacién multidisciplinar de productos di-
décticos basados en tecnologfa. Tal es el caso de las cinco ediciones de la
«Feria de Apps para la Educacién» que, organizada de forma coordinada
con la Escuela de Ingenieria de Bilbao, impulsa la colaboracién entre estu-
diantes de grado de estos dos centros para generar el disefio y programa-
cién de apps para méviles con objetivos educativos.

El éxito de estas experiencias previas nos ha llevado a dar un paso mds.
En abril de 2021 inauguramos el primer espacio Maker de las Facultades
de Educacién en Espafia. BHFMakerLab ha sido concebido en la Facultad
de Educacién de Bilbao como una estructura versatil dirigida a dinamizar
el proceso de ensenanza/aprendizaje en los grados en Educacién Infantil y
Primaria.
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Figura 1. Inauguracion de BHFMakerLab Bilbao

Objetivos BHFMakerlab

El objetivo principal es la formacién de nuestro alumnado para que,
en su futura labor profesional, estimule las vocaciones cientifico-tecnolégi-
cas de nifios y ninas desde edades muy tempranas. Se pretende incidir es-
pecialmente en tomar medidas para disminuir la brecha de género en el
acceso de las jovenes a esas disciplinas académicas.

El movimiento Maker y su incorporacién al mundo de la educacién ha
dado lugar al término Educacidon Maker: el laboratorio estd conformado por
distintos espacios y materiales de aprendizaje que permiten abordar activida-
des y plantear secuencias de aprendizaje con el futuro profesorado de Educa-
ci6n Infantil y Primaria. Para ello, se utiliza un enfoque de construccién del
aprendizaje basado en la creacién de objetos o proyectos. En este sentido, el
alumnado podrd analizar la potencialidad diddctica de este tipo de espacios
en el desarrollo del aprendizaje y adquisicién de las competencias de su futu-
ro alumnado, nifias y nifios desde los 2 hasta los 12 afios.

La Educacién Maker remarca la necesidad de abordar las disciplinas
STEAM (Ciencia, Tecnologia, Ingenierfa, Arte y Matemdticas) de modo
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conjunto, en un proceso que implica sucesivamente analizar el problema
planteado, modelizarlo, crear un objeto/sistema que lo resuelva (tecnolégi-
camente) y comprobar si la solucidn aportada es consistente y eficiente.

Equipamiento

Para poder llevar a la prictica este planteamiento, el laboratorio BHF-
MakerLab cuenta de partida con los siguientes materiales y recursos:

— Robots educativos, destinados a etapas tempranas (2-7 afios),
donde en la mayoria de los casos se hard un acercamiento a con-
ceptos bdsicos de programacién por medio de la manipulacién y
el juego (Beeboots, Matalab, Aysol, etc.).

— Material de construccién y creacién de objetos: son kits de cons-
truccién donde el alumnado debe crear un robot-objeto que dé
solucién a un reto planteado. En este caso, se proponen tareas rela-
cionadas con la vida cotidiana, donde la construccién de robots y su
programacién pueden proporcionar una solucién (7-12 anos).

— Material de programacién educativa: el laboratorio dispone de
material que permite crear objetos que puedan responder a una
necesidad prictica. La base fundamental la conforman los ardui-
nos, raspberry pi’'s y makey-makeys a partir de los cuales se crean
los proyectos correspondientes.

— Componentes de electrénica y de construccién de circuitos o pe-
quenos objetos tecnolégicamente enriquecidos, usados para crear
obras de arte, «wereables», instrumentos de musica, etc.

— Gafas 3D, tablets, impresoras 3D y cortadora ldser. Su finalidad es
hacer uso de software educativo 3D, analizar su potencialidad en
el aula y crear objetos por medio de disefio de software.

Ejes formativos

Ademds de situar la filosofia Maker y las disciplinas STEAM en el
centro del proceso de ensefanza-aprendizaje, BHFMakerLab también per-
sigue integrar, de forma préctica en el curriculum de nuestro alumnado, el
aprendizaje basado en proyectos, el uso de software libre, el pensamiento
computacional y la modificacién y/o creacién de cédigo fuente.
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A pesar de estar ubicado en nuestra Facultad, consideramos importan-
te la colaboracién con otras Facultades como la de Bellas Artes o la de
Ciencias que se encuentran fisicamente a pocos metros de la nuestra.

Tan ambiciosos e ilusionantes objetivos consideramos que deben te-
ner tres ejes en su desarrollo:

* La meta-educacién.
— Formar a los futuros formadores que necesita nuestra sociedad.
— Fomentar la generacién de espacios maker en las escuelas a
imagen y semejanza del que promovemos en la Facultad o
escuela de educadores.
— Cubrir las propias necesidades de nuestro espacio maker con
proyectos maker.
* El trabajo colaborativo. Nos parece fundamental trabajar metodo-
légicamente la coordinacién:
— Inter-proyecto e inter-proyectos.
— Dentro de cada grado (entre asignaturas) y entre diferentes
grados y facultades.
* El trabajo ubicuo. Conjugar las ventajas del trabajo en un espacio
fisico compartido con las del acceso remoto a un espacio virtual.

Primeros proyectos

En la primera fase, pretendemos ser fieles a estos ejes y lanzar los pri-
meros proyectos maker generadores de nuestro espacio maker:

Proyecto Gestién de accesos

Desarrollo de un sistema que permita reservar puestos y herramientas
del espacio maker a través de la web, generar codigos QR y gestionar los
accesos en funcién de dichos c6digos.

Proyecto Webcam

*  Visualizacién en tiempo real de la actividad en el espacio a través
de web.

e Timelapse.
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Proyecto Laboratorio remoto

Ejecucién remota de programas sobre plataformas del espacio
maker (robots, impresoras 3D...) y visualizacién del resultado en
tiempo real.

Competiciones entre robots programados remotamente (gamifi-
cacién, aprendizaje basado en retos).

Proyecto Raspberry Pi 400

Plataforma adecuada para desarrollo orientado al maker space:

— Precio econémico (70€).

— DPequeno tamafio adecuado para transportar entre casa y la
facultad.

— Personalizacién de Sistema Operativo y software instalado todo
en una tarjeta microSD personalizada para cada usuario. Posibi-
lidad de insertar la tarjeta en el Raspberry de casa o en la facultad
teniendo el mismo entorno de trabajo y datos personalizados.

— Popularizacién de alternativas al software propietario.

— Acercamiento progresivo al mundo de la programacién.

— Separacién de los dispositivos electrénicos empleados para el
ocio y para la formacién.

— DPérdida del miedo a experimentar por la recuperacién inme-
diata del sistema completo en cualquier momento.

Servicio de personalizacién del entorno y grabado de la tarjeta

microSD personal.

Servicio de mantenimiento de los Raspberry del laboratorio me-

diante clonacién de tarjetas con entornos estandarizados para di-

ferentes objetivos.

Proyecto Website

Informacién del espacio, listado de recursos, tutoriales y cursos.
Acceso a Webcam.

Acceso a la reserva de puestos de trabajo en el espacio maker o
cualquiera de sus herramientas.

Descarga de software para trabajo auténomo y posterior testeo
remoto o iz situ en el laboratorio.
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*  Generacién personalizada de tarjeta de memoria para Rapsberry
Pi 400.

*  Matricula en cursos y tutoriales de formacién.

*  Streaming de actividades.

Proyecto Repositorio de material didactico

Etiquetado con licencias Creative Commons.

Trabajo futuro

Disponemos de un espacio fisico suficientemente equipado para con-
vertirse en el escenario maker compartido para toda nuestra Facultad y las
Facultades vecinas. Tenemos la visién de las oportunidades formativas que
se pueden materializar en este espacio para nuestros estudiantes y futuros
formadores, asi como los posibles resultados de investigacién que nos pue-
de reportar la actividad en este espacio. Sin embargo, serdn las personas las
que den el verdadero valor afadido al proyecto y solo si conseguimos mo-
tivacién suficiente y sinergias entre el profesorado de diferentes disciplinas
y el alumnado alcanzaremos los objetivos pretendidos. Es por ello que con-
sideramos que hay mucho trabajo por delante, sobre todo en lo referente a
generar un espacio abierto de creacién colaborativa al que se sientan atrai-
dos por su propia voluntad tanto educadores como estudiantes. En esa li-
nea creemos que serd necesario consensuar un reglamento de uso apropia-
do, conjugar los usos docentes e investigadores, depurar las metodologias
de trabajo compartidas tanto para actividades informales como para pro-
yectos ligados a asignaturas regladas, etc. En esta etapa inicial también
consideramos fundamental la visita a otros centros similares, aunque ubi-
cados fuera de Facultades de Educacién, para aprender de los equipos hu-
manos que los hacen posible las claves de su funcionamiento.
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LA TELEVISION Y EL WHATSAPP:
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE CON
ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD

Greisy Gonzélez Cedeno y Brizeida Herndndez-Sdnchez

RESUMEN

La investigacion tiene como objetivo analizar en qué medida los estudian-
tes con discapacidad de la Educacién Bésica General oficial perciben que la te-
levisién y la aplicacién de mévil WhatsApp son estrategias que favorecen la
participacién y el aprendizaje en modalidad de clases a distancia. Ademds, la
experiencia de la familia sobre la conectividad y la trascendencia de las herra-
mientas digitales para enfrentar el ano académico en el sistema educativo pana-
mefo. Se valoraron factores asociados a la conectividad y el uso de herramientas
de comunicacién (TIC) y herramientas para aprender y comprender (TAC). La
experiencia de educar para la vida es un desafio que enfrenta el sistema educati-
vo panameno y que se agudizé con el Estado de Emergencia Nacional, por
COVID-19 (Decreto, 11) el pasado 11 de marzo 2020 fecha en que se visibili-
zaron las grandes desigualdades entre los estudiantes mds desfavorecidos; aque-
llos con discapacidad y sus familias al no tener conectividad, ni dispositivos. Los
casos estudiados sustentan que hay familias que tienen acceso a Internet, pero
solo disponen de un portdtil y, al menos, un teléfono mdévil inteligente, donde
hay varios hermanos y algunos en condicién de discapacidad.

La metodologia de investigacién es cuantitativa con un disefio cuasiexpe-
rimento aplicado en un solo momento, a una muestra probabilistica de 100
familias con discapacidad en siete Regiones Educativas.

Una segunda muestra de estudiantes con discapacidad intelectual de
Educacién Bésica General del Ministerio de Educacién. La recoleccién se
realizé a través de un instrumento con items abiertos y dicotémicos. Entre



196 Greisy Gonzdlez Cederio y Brizeida Herndndez-Sdnchez

los aspectos evaluados estdn: herramientas digitales, dificultades al recibir las
clases, las barreras que enfrentan las familias y variables de control y media-
dora. La aplicacién se realiz desde 8 de marzo al 18 de marzo del primer
trimestre de 2021.

Entre los hallazgos mds importantes en esta investigacin se observé que
la familia necesita fortalecimiento en sus capacidades y lograr que el hogar se
convierta en espacios de participacion, interaccién y comunicacién que permi-
ta a la educacién en igualdad de oportunidades, es decir sumar y multiplicar;
y que la familia evite prdcticas de desinterés que restan valor a los aprendizajes.
A modo de conclusiones, el sistema educativo requiere unir a la familia en los
escenarios para el aprendizaje ante los nuevos retos de la ensefanza digital, en
especial esta modalidad de educacién a distancia.

Introduccion

La investigacion sobre la modalidad de aprendizaje a distancia em-
pleando la television y el WhatsApp ha enfatizado las herramientas digi-
tales, tanto para promover un mayor rendimiento en la educacién en
tiempos de crisis de salud publica, como la participacién de la comuni-
dad educativa de forma plena. La televisién es por excelencia el medio de
comunicacién mds cercano a las familias, estrategias adoptadas a nivel
regional a causa de la crisis mundial de salud y estado de emergencia. Los
objetivos son favorecer la expresion verbal, social, procedimiento 16gico,
la expresién audiovisual, que se consiguen usando la televisién, se proce-
sa de forma intuitiva, sencilla y emocional. Por su parte, la aplicacién de
WhatsApp expande oportunidades de interactividad e hiperconexién,
pueden impactar de forma significativa en los entornos educativos, mds
alld de los fines sociales y recreativos (Andujar-Vaca y Cruz- Martinez,
2017).

Estas estrategias estdn alineadas con el Marco Regional de los Minis-
terios de Educaciéon que es un conjunto de estrategias y expectativas na-
cionales que describen lo que comprende una buena ensefianza para un
aprendizaje efectivo (CEPAL, 2020; UNESCO, 2020). Los objetivos
fueron explorar el uso de la television y el WhatsApp, sus posibilidades
educativas, su andlisis de la imagen, sus contenidos, mensajes y los pro-
cesos de comunicacién. Las clases han jugado un papel en adaptarse a la
situacién actual de crisis mundial de salud. Se han exprimido las posibi-
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lidades de la televisién y la aplicacién mévil, como medio facilitador del
conocimiento, expresion, cultura y habilidades académicas.

Ante la situacién actual de COVID19 hay evidencias del retraso del
aprendizaje en la poblacién escolar en comparacién a antes de la pande-
mia. La pérdida de conocimiento y habilidades adquiridos son visibles,
segin el Banco Mundial (2020) aproximadamente 6,8 millones de nifos y
jovenes en la educacién primaria y secundaria estdn en riesgo de desercion.
Para UNESCO (2020) estima que 11 millones de nifios de todo el mundo
pueden no volver a la escuela después de la crisis.

En este capitulo se presenta, en primer lugar, un panorama general
acerca de la estrategia regional sobre la modalidad adoptada por el Minis-
terio de Educacién. Asimismo, en segundo lugar, se expone y describe
acerca del uso de la televisién sus potencialidades. En tercer y cuarto apar-
tado se presenta la metodologia seguida en el estudio y el correspondiente
andlisis de resultados.

Acceso a la informacién escolar usando la televisién

La capacidad de emplear la riqueza de herramientas digitales para la
comprensién y el aprendizaje estd disponible para transferir a la educa-
cién aspectos como la interaccidn, la capacidad de comunicacidn, activa-
cién de procesos y acciones significativas (Hogaboam ez al., 2016). Dado
que la televisién ofrece cercania al estudiante, contribuye a desarrollar
construccion conjunta de conocimientos, tales como aportar ideas, for-
mular preguntas, brindar explicaciones, generar explicaciones y hace po-
sible el despliegue de intercambios comunicativos, por ejemplo, pregun-
tas, negociaciones, se ponen en juego conocimientos, procedimientos y
précticas propias de cada dominio de conocimiento (Lacasa, Pernia y
Herrero, 2011). La investigacion sobre el uso de la televisién y la aplicacién
movil de WhatsApp ha puesto de manifiesto, precisamente, sus efectos po-
sitivos respecto a la participacién que tuvo el estudiante con discapacidad.
UNICEF (2020) sehala que durante los diferentes periodos de confina-
miento la television fue utilizada por el 75 % de los paises y la radio fue una
herramienta puesta en juego por el 58 % de los paises encuestados, por
las prestaciones educativas relevantes para el aprendizaje de determina-
dos contenidos educativos.
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La television es el medio de comunicacién que mds alta influencia
tiene en la persona, al incidir de forma directa e instantdnea en las perso-
nas. No obstante, los Estados han aprovechado el poder de influencia de la
television y la radio, y los convirtieron en un medio para mediar el cono-
cimiento en tiempos de confinamiento. Se han aprovechado las ventajas
como medio de comunicacién para llegar a la poblacién a nivel nacional
con el propésito de que nadie se quedara atrés, sobre todo los grupos mds
vulnerables en donde la conectividad hace dificil llegar. En primer lugar, la
imagen es la base del conocimiento en los estudiantes del nivel académico
de inicial y primaria, por ser visual, y les permite observacién, la imagina-
cién y tiene estimulos visuales. Por otra parte, cumple con el objetivo de
emitir el mensaje cercano, comprensible y proporciona una percepcién
auditivo visual inmediata.

El impacto de la Pandemia causada por la COVID19 se considera la
perturbacién mds grave que ha amenazado con una pérdida de aprendizaje
para toda una generacién de estudiantes y borra décadas de progreso
(CEPAL, 2020). La consecuencia de la pérdida del aprendizaje puede afec-
tar a los estudiantes a lo largo de toda su vida. La ausencia de recursos y las
barreras para el acceso a la informacién, a los contenidos y a los materiales
han sido los principales impedimentos en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje. Sin duda, la crisis de salud ha dejado una clara repercusién sobre la
participacién de los estudiantes con discapacidad en todos los niveles aca-
démicos, trayendo dificultades tanto en las relaciones sociales como en los
procesos de ensenanza y aprendizaje. Aquellos estudiantes que han sido
directamente afectados al no haber recibido apoyo adicional necesario para
la continuidad de la educacién desertaron del sistema y otros no tuvieron
educacion a distancia por diversas razones. La meta ahora es seguir traba-
jando para desarrollar estrategias mds efectivas para garantizar la equidad y
la calidad en la educacién a los estudiantes y sus familias.

Whatsapp aplicado a la educacién a distancia
en estudiantes con discapacidad

La utilizacién de herramientas méviles como estrategias de ensenanza,
incorporando elementos de este a los ambientes de aprendizaje o en el aula,
que impactan la atencién y memoria retencién, y como elemento motiva-
dor y creativo para la memorizacién y el recuerdo (Danés y Hmelo-Silver,



La television y el Whatsapp: experiencia de aprendizaje 199

2020). El WhatsApp como una herramienta de mediacién y apoyo en la
ensefianza a distancia, como recurso educativo y tecnoldgico para el uso de
clases con estudiantes con discapacidad.

Metodologia

El estudio tiene un enfoque cuantitativo con un disefio cuasiexperi-
mental. Concretamente, se examinaron la percepcion de los estudiantes
respecto a la television como herramienta para el aprendizaje en casa, por
un lado, y, por otro, se buscé indagar acerca de su uso como soporte de las
interacciones con contenidos académicos. Los diferentes estudiantes
aprendieron a seguir las clases de forma sostenida, con horarios estableci-
dos. Se control6 que los contenidos fueran reforzados por los maestros acto
seguido una vez terminadas las clases en television. Ademds, se controld
que los estudiantes estuviesen frente al televisor en sus clases. El estudio se
realizé durante el primer trimestre académico 2021, concretamente, desde
8 de marzo al 18 de marzo del 2021.

Participantes y procedimiento

En el estudio intervinieron 100 estudiantes con discapacidad de sie-
te Regiones Educativas, entre ellas: Panamd Oeste, Panama Norte, Co-
16n, Chiriqui, Panamd Este, San Miguelito y Ciudad de Panama del Mi-
nisterio de Educacién Panamd que cursan el nivel de Educacién Bésica
General.

Resultados

Con esta investigacion se obtuvo que el modo de preferencia de cone-
xi6n a las clases a distancia de los participantes en un 27 % fue el Whats-
App; 15 % plataforma Teams y 4 % Zoom. Sobre el acceso a las tecnologias
se observé que el 58 % de los participantes disponen de teléfono celular,
18 % de television, 10 % de internet residencial, 3 % internet residencial y
television por cable y el 6% posee una computadora portddil. Existe una
diferencia significativa de las tecnologfas que cuentan las familias para po-
der tener éxito en las clases a distancia. En relacién con las herramientas
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utilizadas para estudiar y hacer la tarea, en esta investigacién se obtuvo que
el 55% de los participantes utiliza celular, el 24 % celular y television, el
8% computadora, y el 4% celular, computadora y televisién.

Conclusiones

Lo primero que muestran estos resultados es la importancia de tener
algtin acceso a la educacién en momentos de confinamiento. Un valor
destacado en los resultados de los indicadores es el uso de las herramientas
y la importancia atribuida por los educadores, familias y estudiantes con
discapacidad. Estos resultados estdn en consonancia con que los cambios
y transformacién de la tecnologia convencional han permeado en la edu-
cacién. En este orden de idea, el papel de las familias y los docentes, se
deben consolidar propuestas innovadoras, aunadas a modelos pedagégicos
a favor de estudiantes con discapacidad. El hogar y la familia hacen un
esfuerzo enorme para crear un ambiente propicio y unas condiciones épti-
mas. El WhatsApp para el trabajo en grupos de estudiantes con discapaci-
dad son respuestas a la participacién y el aprendizaje. La televisién es un
medio atractivo y capta la atencién en tiempos cortos.

Todos estos resultados sobre la percepcién de los encuestados mues-
tran que las herramientas como la televisidn y el WhatsApp han funciona-
do como tecnologias accesibles y cercanas a las familias y estudiantes para
recibir algunas clases. En tal sentido, favorecié la comunicacidn, la produc-
cién y brindé facilidades para el intercambio dialégico en momentos de
educacion a distancia. Se debe considerar que tanto la televisién como el
WhatsApp son medios del proceso educativo, que conforman un proceso
educativo util y valioso. De igual manera, se presentan diferentes recursos
que permiten implementar: plataformas educativas, aplicaciones méviles,
y dispositivos para las actividades de aprendizaje. Asimismo, la innovacién
de estrategias en el aula facilita la motivacién en los estudiantes. En esta
investigacién se utiliza la television como medio de comunicacién mds
cercano a las familias, y el WhatsApp como herramienta interactiva aplica-
da en el aprendizaje de contenidos escolares.

Las barreras que enfrentan las familias con la educacién de su hijo con
discapacidad durante la teleclases y la conectividad.
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Finalmente, las propias familias y estudiantes con discapacidad re-
conocen que la experiencia de teleclases ha sido un reto, tanto para las
familias como para los maestros y los propios estudiantes. Resaltan el
papel de los apoyos necesarios para favorecer una mejor accesibilidad a
los aprendizajes, la conectividad y la trascendencia de las herramientas
digitales para enfrentar el ano académico en el sistema educativo pana-
meno.
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UNA ESTRATEGIA EDUCATIVA PARA
LA EDUCACION EN DESARROLLO SOSTENIBLE.
LA PROVISION PRIVADA DE BIENES PUBLICOS

Mari Carmen Sdnchez-Antén y Juan Vicente Llinares-Ciscar

ReEsuMEN

En este trabajo se presenta una estrategia educativa para avanzar en la
educacién en desarrollo sostenible a través de la realizacién en clase de un ex-
perimento econémico sobre la provisién privada de bienes publicos. A partir
de las decisiones tomadas por el alumnado en esta actividad, se procede al
andlisis de los resultados obtenidos mediante actividades de dindmica de gru-
pos donde se discuten y proponen soluciones al problema de ineficiencia que
aparece en estos contextos. De este modo, el alumnado entiende conceptos
importantes como la interdependencia estratégica y toma conciencia de la im-
portancia y beneficios que reporta la cooperacién y su relacién con un com-
portamiento sostenible.

Introduccién

En las tltimas décadas nuestro planeta ha experimentado un enorme
deterioro no solo a nivel medioambiental, por los problemas asociados a la
crisis climdtica y a la contaminacidn, sino también a nivel social y econémico
debido a la sobrepoblacién, al consumismo extremo de una parte de la po-
blacién frente a la pobreza extrema que sufren muchas personas y a la sobrex-
plotacién de recursos escasos. A raiz de estos desequilibrios, en la década de
los 80 surgié el concepto de sostenibilidad y desarrollo sostenible que con-
siste en «el desarrollo que satisface las necesidades actuales de las personas sin
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comprometer la capacidad de las futuras generaciones para satisfacer las suyas»
(WCED,1987). Muchas organizaciones internacionales, como la ONU,
lideraron el proyecto de concienciacién de los problemas existentes (Uni-
versity Leaders for a sustainable Future, 1990) para que, tanto los individuos
como las instituciones, realizaran los cambios necesarios para revertir esta
situacion. En esta linea, la Asamblea General de las Naciones Unidas apro-
bé en el 2015 la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 2015) que propone el
reto de alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible para intentar con-
seguir un mundo mejor.

Estamos resueltos a poner fin a la pobreza y el hambre en todo el mundo
de aqui a 2030, a combatir las desigualdades dentro de los paises y entre ellos,
a construir sociedades pacificas, justas e inclusivas, a proteger los derechos
humanos y promover la igualdad entre los géneros y el empoderamiento de
las mujeres y las ninas, y a garantizar una proteccién duradera del planeta y
sus recursos naturales (Naciones Unidas, 2015).

En particular el Objetivo 4 «Educacién de Calidad», en su meta 4.7,
propone «asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos ted-
ricos y practicos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras
cosas mediante la educacién para el desarrollo sostenible y los estilos de vida
sostenibles...,». En esta linea, la educacién universitaria constituye una pieza
fundamental para alcanzar este objetivo, teniendo la obligacién de transmitir
las habilidades y actitudes necesarias a los estudiantes universitarios para que
sepan afrontar la resolucién de problemas econémicos, sociales y ambienta-
les de nuestra sociedad en el dmbito de la sostenibilidad. Esto garantizard
que, en el futuro, los egresados puedan implementar soluciones alternativas
a dichos problemas cuando se enfrenten al mundo laboral.

Con esta perspectiva, y siendo conscientes de que la educacién supe-
rior es una herramienta clave en este proceso, en este trabajo se propone
una estrategia docente para que los estudiantes desarrollen destrezas que les
permitan alcanzar algunas de las metas planteadas en este objetivo. En
particular, la propuesta que se presenta en este trabajo se basa en una expe-
riencia docente implementada en clase a través de un experimento econé-
mico sobre los fallos de mercado asociados a la provisién privada de un
bien publico. Con esta actividad, el alumnado, ademads de reflexionar sobre
aspectos directamente relacionados con la sostenibilidad, realiza dindmicas
de trabajo en grupo y de debate (dirigido) en las que analizan los resultados
obtenidos y proponen soluciones alternativas a estos problemas.
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El trabajo se ha estructurado en tres secciones. En la seccién 2 se pre-
senta la metodologia y se describe el experimento econémico que se pro-
pone realizar y, finalmente, en la seccién 3 se presentan las conclusiones.

Metodologia: experimento econémico

La actividad docente que se presenta en este trabajo se implementé
con el alumnado de tercer curso del Grado en Ciencias Ambientales de la
Universidad de Murcia durante el curso académico 2020/2021 en la asig-
natura «Instrumentos econémicos en la gestién del medioambiente» y con
un grupo de estudiantes de cuarto curso de la ESO y de primero de bachi-
llerato. En ambos casos, los estudiantes mostraron una gran predisposicién
a participar de modo activo y a reflexionar sobre los problemas de asigna-
cién ineficiente de recursos que surgieron. Por el tipo de contenidos que se
trabajan, esta actividad se podria también implementar en los cursos de
introduccién a la economia o microeconomia intermedia de los grados en
Economia, en Administracién y Direccién de Empresas y en Marketing.

El objetivo fundamental de esta actividad es incorporar algunos de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en el proceso de ensenanza-
aprendizaje, lo que implica un cambio de paradigma educativo que invo-
lucra diferentes aspectos. Asi, se sustituye la visién estdtica y fragmentada
de la realidad por una visién compleja y dindmica, se adopta una concep-
cién integral de la educacién y se fomenta el pensamiento sistémico y rela-
cional.

Por otra parte, esta actividad docente se centra en la educacién me-
diante competencias a través de la gamificacién, en la que los estudiantes
desarrollan habilidades, actitudes y aptitudes relacionadas con el trabajo
colaborativo en grupos, la participacién activa, el pensamiento critico, la
empatia, la solidaridad, la comunicacién y la responsabilidad social (Loza-
no et al. 2017). El experimento econémico sobre la provisién privada de
bienes publicos que se propone realizar permite desarrollar todas estas ha-
bilidades (Dickie 2006; Emerson ez 4/. 2004; Grol, Sent and Vries, 2017;
LLinares y Nebot, 2010, etc.). Ademds, los estudiantes realizan un andlisis
critico del problema, asi como la evaluacién y la propuesta de soluciones a
este problema social, por lo que se trabaja una de las competencias pro-
puesta por la Comision Sectorial de la CRUE en Sostenibilidad, la compe-
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tencia SOS1: «Contextualizacion critica del conocimiento estableciendo
interrelaciones con la problemdtica social, econémica y ambiental, local
ylo global» (CADEP-CRUE, 2012).

El experimento que se propone en este trabajo complementa la clase
magistral y facilita la comprensién de conceptos bdsicos relacionados con
los fallos de mercado asociados a la provisién privada de un bien publico.
En particular, el alumnado trabaja los problemas de ineficiencia en la asig-
nacién de dichos recursos generados por el problema del polizén, concep-
tos bésicos de teoria de juegos y de equilibrio econédmico y, de forma gene-
ral, la problemadtica asociada a las externalidades.

Diseno del experimento

El alumnado se organiza de forma aleatoria en grupos de 5 estudiantes
cada uno, que pasan a constituir una comunidad. De este modo, cada es-
tudiante adopta el rol de vecino de una comunidad y debe decidir, en dis-
tintos momentos, cudnto dinero aporta para la financiacién de un bien
publico (por ejemplo, una piscina comunitaria). Estas decisiones se toman
de forma individual en las primeras fases del experimento y de forma coor-
dinada entre los miembros de cada comunidad en la fase final. Durante
todo el experimento se considera que la dotacién inicial de cada estudiante
es de 20 unidades monetarias y que el objetivo de cada participante es
maximizar los beneficios acumulados a lo largo del experimento.

Se considera que la funcién de utilidad de cada estudiante es la si-
guiente:

w; (%, X)=(20—x) +25- (

x1+x2+~-+x5). i=12 5

5

donde para cada i = 1, 2..., 5, x; representa la aportacién que realiza
el agente 7 al bien publico, y X = ¥.7_, x; representa la aportacién total de
cada comunidad al bien publico.

Para el desarrollo del experimento se usa la plataforma ClassEx (Gia-
mattei y Lambsdorff, 2019), que permite distribuir aleatoriamente a los
estudiantes en comunidades y, posteriormente, recopilar y visualizar de
forma muy sencilla las aportaciones que en cada momento los participan-
tes realizan para la financiacién del bien publico y los resultados obtenidos.
Para que puedan acceder a esta plataforma mediante su dispositivo
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(smartphone, tablet, portdtil...,), se les facilita la direccién web de la mis-
ma o el acceso mediante un cédigo QR.

El experimento consta de 3 sesiones y, en cada una de ellas, se repite
el juego dos veces (rondas). En cada realizacién del juego, los participantes
deben introducir la cantidad que estdn dispuestos a aportar para la finan-
ciacién del bien publico en la plataforma ClassEx. Las rondas de la primera
sesién se consideran «de calentamiento» con el fin de que los alumnos se
familiaricen con la dindmica del juego. Esta sesién se caracteriza por ser
una situacion en la que los participantes no saben con quién estdn compi-
tiendo (no conocen a sus vecinos), por lo que toman sus decisiones de
modo individual y privado, sin realizar ningtin tipo de comunicacién con
el resto de participantes.

Después de cada ronda, se presentan a toda la clase las aportaciones
medias de cada grupo o comunidad a través de la plataforma ClassEx. En
este punto, es importante no realizar ningtin tipo de valoracién por parte
del profesor con el fin de no condicionar las decisiones futuras de los par-
ticipantes. Una vez finalizadas las rondas de la sesién 1, se lleva a cabo una
puesta en comun donde los participantes comentan los resultados obteni-
dos, las estrategias que han seguido y sus impresiones.

La sesion 2 consta de dos rondas, pero, en esta ocasion, los participan-
tes se agrupan tal y como compiten, es decir, cada uno conoce la composi-
cién de la comunidad a la que pertenece. En esta sesién se procede de
forma andloga a la sesién 1 aunque, el hecho de conocer a sus vecinos, les
permite incorporar la informacién que tienen sobre las estrategias que han
seguido en la sesién 1.

Al finalizar la sesién 2, en cada grupo se nombra a un miembro repre-
sentante de la comunidad que se encargard de recoger la informacién del
grupo y de exponerla al resto de grupos. Para ello, se realiza una exposicién
interna en cada grupo con el fin de acordar conjuntamente las explicacio-
nes que se van a compartir con el resto de la clase: los resultados obtenidos,
las estrategias que han seguido y sus impresiones.

Finalmente, se realiza la sesién 3, que consta también de dos rondas,
pero, a diferencia de las anteriores, ahora se permite que los miembros de
cada grupo puedan coordinarse y tomar decisiones de modo cooperativo.
De forma andloga a la sesién 2, después de cada ronda, los representantes
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de cada grupo comentan los resultados obtenidos, se comparten las estra-
tegias individuales y de grupo seguidas y se hace una puesta en comun.

Aunque durante la realizacién del experimento se han alternado mo-
mentos de discusién y de debate (dirigidos) basados en las decisiones que
se han ido tomando en las distintas etapas del mismo, es en esta fase donde
se centra la reflexién critica sobre las consecuencias de las decisiones toma-
das en cada ronda del experimento. En particular, se analizan los compor-
tamientos «egoistas» (problema del polizén) que aparecen en el desarrollo
del experimento y sus implicaciones en términos de ineficiencia, asi como
las propuestas de soluciones que, de forma natural, realizan los distintos
grupos tras ser conscientes, a través del experimento, de la problemdtica
que subyace en estas situaciones. De este modo, son los propios estudiantes
los que toman conciencia del dilema entre la racionalidad individual y so-
cial y proponen soluciones cooperativas que llevan al resultado eficiente y
penalizan los comportamientos egoistas.

Por dltimo, en este debate final, se trabaja la relacién de los problemas
de ineficiencia y soluciones propuestas que han surgido durante el desarro-
llo de la actividad con los diferentes Objetivos de Desarrollo Sostenible. En
particular, se seleccionan qué objetivos concretos estin directamente rela-
cionados con los problemas analizados y qué tipo de actitud (individual y
social) se deberfa adoptar para alcanzar dichos objetivos.

Anilisis del juego

Desde la perspectiva de la teoria de juegos, el experimento planteado
sobre el problema de financiacién de un bien publico se puede analizar
como un juego no cooperativo en el que los jugadores son los estudiantes
que participan en una comunidad. En este caso, las estrategias de cada
jugador son las aportaciones que elige cada uno (x; €[0,20]) y las funcio-
nes de pago individuales se corresponden con sus funciones de utilidad
(#; (x;, X)). Ademds, a partir de las aportaciones de cada vecino, se cons-
truye un bien publico que reporta una utilidad o beneficio a cada parti-
cipante de 2,5 veces la aportacién media.

Teniendo en cuenta todos estos aspectos, la teorfa establece que la es-
trategia 6ptima e individualmente racional de cada jugador, dada la apor-
tacién del resto de jugadores, es aportar el minimo posible, es decir 0€
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(problema del «polizén»). Por tanto, el equilibrio de Nash de este juego es
una solucién ineficiente.

Sin embargo, si se evalta la solucién eficiente, esto es, la que maximi-
za el beneficio conjunto, se obtiene que cada vecino deberia realizar la
aportacién mdxima (en este caso, aportar 20 unidades monetarias).

Conclusiones

Para concluir, nos gustaria resaltar que los alumnos son muy receptivos
a este tipo de actividades, participan activamente, lo hacen con mucha curio-
sidad e interés y tienen una opinién muy favorable sobre la misma. Se divier-
ten aprendiendo activamente en clase y, en general, afirman que entienden
mejor el funcionamiento del mercado y sus fallos. Todo esto aumenta su
motivacién y su interés por entender el problema tratado en el experimento.

Ademds, el andlisis de los resultados y las propuestas de soluciones son
muy productivos y se genera conocimiento nuevo a partir del debate gru-
pal que se realiza tras las decisiones sobre financiacién que han adoptado
en las distintas etapas del experimento.

Entre otras competencias y habilidades, se desarrolla el pensamiento
critico, se penalizan los comportamientos «egoistas» que llevan a solucio-
nes socialmente ineficientes y se premia el bien comtn y los comporta-
mientos prosociales. De este modo, toman conciencia e interiorizan que el
comportamiento colaborativo y cooperativo es socialmente eficiente ya
que maximiza el bienestar social.

Por dltimo, se trabaja la capacidad de identificar, anticipar y resolver
problemas econémicos relevantes relacionados con la asignacién de recur-
sos escasos, tanto en el dmbito privado, como en el publico, por lo que el
alumnado desarrolla sensibilidades hacia temas medioambientales y socia-
les y se trabajan competencias no cognitivas afines a los objetivos de desa-
rrollo sostenible.

Referencias bibliograficas

Bjorn, E (1997). «The impact of classroom experiments on the learning of
economics: an empirical investigation». Economic Inquiry, 35, 763-769.



210 Mari Carmen Sdnchez-Anton y Juan Vicente Llinares-Ciscar

CADEP-CRUE (2012). Directrices para la introduccion de la Sostenibilidad en el
Curriculum, en https:/[www.crue.org/wp-content/uploads/2020/02/Direc-
trices_Sosteniblidad_Crue2012.pdf

Dickig, M. (2006). «Do classroom experiments increase learning in introductory
microeconomics». Journal of Economic Education, 37, pp. 267-288.

EmERson, L. N. TisHa y Beck A. TavLor (2004). «Comparing student achievement
across experimental and lecture-oriented sections of a principles of microeco-
nomics course». Sothern Economic Journal, 70 (3), pp. 672-693.

GiamaTTEL M., v J. LAMBSDOREFF (2019): «classEx — an online tool for lab-in-
the- field experiments with smartphones». Journal of Behavioral and Experi-
mental Finance 22, pages 223-231.

Gror, R., E. M. SenT y B. DE VRiEs (2017). «Participate or observe? Effects of
economic classroom experiments on students’ economic literacy». European
Journal of Psychology of Education, 32(2), 289-310.

LiiNares, J. V. y C. Nesot (2010). «Implementation of an adverse selection
experiment in a Microeconomic class». @ tic revista d’innovacié educativa,
(4), 65-71.

Lozano, R., M. Y. MerriLL, K. Sammaristo, K. CEuLeEmans y E J. Lozano
(2017). «Connecting competences and pedagogical approaches for sustainable
development in higher education: A literature review and framework proposal.
Sustainability, 9(10), 1889.

Nacrongs UNIpas, (2015). «La Asamblea General adopta la Agenda 2030 para el
Desarrollo Sostenible», en Objetivos de Desarrollo Sostenible. https:/[www.
un.org/sustainabledevelopment/es/2015/09/la-asamblea-general-adopta-la-
agenda-2030-para-el-desarrollo-sostenible/

UNIVERSITY LEADERS FOR A SUSTAINABLE FUTURE. (1990). Talloires Declaration.
Accesible en: http://ulsf.org/talloires-declaration/

WoRrLD COMMISSION ON ENVIRONMENT AND DEevELOoPMENT (WCED) (1987).
Our common future. The Brundtland Report. Oxford: Oxford University

Press.



23
MATERIAL DIDACTICO INCLUSIVO
BASADO EN INTELIGENCIAS MULTIPLES
PARA EL DESARROLLO DEL PROCESO CREATIVO
DEL DISENADOR GRAFICO

Elika Hadassa Arellano Chdvez, Cynthia Lizette Hurtado Espinosa
y Marcela del Rocio Ramirez Mercado

RESUMEN

El disefiador, durante su formacién en la licenciatura en Disefo Grafi-
co de la Universidad Simann de Jalisco, tiene que explorar el proceso creati-
vo en la materia de Metodologia del Disefio, y para la fase creativa se ha
creado un material did4ctico que conjunta la teoria desarrollada por Esqueda
(2003) en donde el disenador trabaja con el pensamiento y sus cogniciones,
que transforma en una gufa que le ayuda a desarrollar y elaborar propuestas,
con la teorfa de Gardner (2005) sobre las Inteligencias multiples y su visién
por una educacién basada en el individuo que haga factible la educacién para
la comprensién. La metodologia realizada contempl§ la aplicacién de un test
de inteligencias dominantes de los alumnos, posteriormente, se realizé la
implementacién y finalmente una encuesta para evidenciar la percepcién de
los estudiantes al respecto. El material didéctico se conforma de cinco pasos:
Indicacion (se pide el uso del lenguaje para resolver un concepto / inteligen-
cia 16gico matemdtica y musical), Estimulo auditivo (se coloca musica espe-
cifica / inteligencia l6gico-matemdtica y musical), Asociacién (busca repre-
sentaciones abstractas con la mente / Inteligencia 16gico matemadtica e intra
e interpersonal), Generacién de imagen mental (desarrolla una imagen gré-
fica mental / Légica matemdtica y visual espacial) y Profundizacién del con-
cepto (describe la imagen / Lingiiistica). Parte de los resultados indican que
es un material inclusivo, que a los estudiantes les parecié novedoso y que si
favorecié al uso de todas sus inteligencias, haciéndolos conscientes de ellas y
del proceso creativo.
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Introduccién

En el contexto del proceso creativo y la ensefianza de una metodolo-
gia, al disenar el alumno tiene que buscar los recursos que mds le sean de
utilidad, pero ;qué sucede con aquellos que no encuentran los recursos
especificos de acuerdo a su necesidad? o no plantean una metodologia ade-
cuada para resolver ciertas problemdticas de conceptualizacién, ;qué suce-
de con ese proceso creativo que no se ensena?, ;qué situacion se presenta
para aquellos que no aprenden bien, que los contenidos o informacién no
esté adecuada o simplemente que no esté pensada para el desarrollo de sus
habilidades profesionales?

Este primer planteamiento introductorio son las preguntas que se for-
mularon al comenzar esta investigacion. Los seres humanos tienen diferentes
tipos de inteligencias, a lo largo de la vida y aprendizaje se desarrollan habi-
lidades que mds tarde se convierten en una inteligencia dominante, crecen
con particularidades e incluso reaccionan de manera diferente, aunque estén
en el mismo contexto. Howard Gardner plantea 7 distintas y cada ser huma-
no, en su momento, las desarrolla y domina en cierto porcentaje.

Si todos de manera particular aprenden a desarrollar habilidades para
convertirse en una inteligencia dominada, ;cémo un disenador gréfico
procesa y resuelve problemas de comunicacién? La respuesta podria ser que
el disefador tiene que ser muy creativo, es parte de su perfil. Disenador,
que, de acuerdo a la Teorfa de las Inteligencias Multiples, tiene diferentes
perspectivas, particularidades y maneras de aprender y dominar el conoci-
miento, ;mediante qué herramientas se le va ensefiar a ser creativo o a do-
minar su proceso metodolégico para proporcionar soluciones? Para la en-
senanza del disefio grafico se toma en cuenta la metodologia y aspectos de
técnica para desarrollar soluciones creativas, se estudia de manera directa
con estudiantes y se documenta su opinidn acerca de estos procesos, tam-
bién se segmenta y se clasifica de acuerdo a su perfil.

Consideraciones previas
al disefio de material did4ctico inclusivo

Hasta este momento existen métodos, y se ha indagado para conocer
si existen apoyos diddcticos, que puedan desarrollar o conocer las habilida-



Material diddctico inclusivo basado en inteligencias miiltiples 213

des técnicas y mentales propias del disenador, y en cuestién de metodolo-
gia se ensenan y dependen de la habilidad técnica del profesor y del plan-
teamiento técnico de las materias relacionadas en la malla curricular de la
licenciatura. Hoy en dia no se consideran las particularidades de cada estu-
diante propias tanto de su desarrollo de inteligencias, como las problemd-
ticas de aprendizaje o incluso si tienen problemas de percepcién visual, es
por ello que en este material se tomd en cuenta las reglas bésicas de accesi-
bilidad y se le describe como inclusivo.

En el dmbito del aprendizaje y desarrollo de inteligencias, el psicélogo
Howard Gardner propone que el ser humano desarrolla multiples inteli-
gencias a lo largo de su vida, por lo tanto, esta teoria ayuda a entender que
cada ser humano tiene 7 diferentes que se desarrollan a partir de su apren-
dizaje o contexto y durante la prictica de hdbitos continuos, que tienden a
convertirse en procesos personales. En esta investigacién se llevé a cabo un
proceso exploratorio para determinar las necesidades de la muestra o po-
blacién estudiantil en una observacién diacrénica en la Universidad Si-
man de Jalisco en la asignatura Metodologia del Disefio Grifico y el mate-
rial visual para ilustrar las actividades diddcticas.

En una primera etapa se determina el perfil del usuario-estudiante-profe-
sional, mediante instrumentos de levantamiento de datos como la entrevista y
encuesta, donde se exploraron su contexto, su condicién visual y su metodo-
logia. Dentro de la clasificacién mediante un test estandarizado se identifican
las inteligencias dominantes de los participantes que, de acuerdo a esto, se re-
fuerza el material propuesto para que sea usable y util. Al identificar su inteli-
gencia general dominante, y al segmentar sus caracteristicas, se pudo aplicar en
el diseno de informacién para estructuras y apoyos visuales diddcticos.

En la segunda etapa de la investigacion se aplic6 el Test de Inteligen-
cias Mdltiples que determind las inteligencias dominantes de los disefiado-
res en la muestra poblacional en el siguiente Ranking.

Como se puede observar, los participantes tienen 3 inteligencias domi-
nantes, como lo es la intrapersonal, interpersonal y la lingiiistica. La primera
es la que nos permite conocer nuestras particularidades, la segunda es la que
da la capacidad para comprender y relacionarse con el otro, y la tercera com-
prende la capacidad para el uso del lenguaje que dentro de este ranking no es
la que domina y ciertamente tampoco estd reforzada completamente.
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Figura 1. Distribucién de las inteligencias multiples por disefiador participante. Fuente: Elabora-
cion propia.

TABLA 1

RANKING DE ACUERDO AL PROMEDIO DEL PUNTAJE
EN LAS 7 INTELIGENCIAS MULTIPLES

Inteligencias  Di- Di- Di- Di- Di- Di- Di- Di- Di- Di- Di- Promedio
Multiples sefia- sefla- sefia- sefia- sefia- sefia- sefia- sefia- sefia- sefia- sefia-
dor dor dor dor dor dor dor dor dor dor dor
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Intrapersonal 4 4 3 2 5 5 4 5 4 4 4 4

3 Interpersonal 4 2 3 3 4 3 4 5 4 4 5 3727272727

2 Verbal 3 5 3 3 4 3 3 5 3 3 4 3,545454545
Lingiiistica

4 Musical 2 3 2 4 4 5 3 4 3 4 4 3,454545455
ritmica

5 Légico 3 4 3 3 3 2 5 5 3 4 1 3,272727273
matemdtica

6 Kinestesica 4 2 1 2 2 3 3 2 2 5 2 2,545454545
corporal

7 Visual espacial 4 4 3 1 4 2 1 4 1 3 0 2,454545455

Fuente: Elaboracion propia, 2021

En el siguiente apartado se va comprender como es que la inteligencia
lingiiistica tiene que ser dominante para el disefiador, por qué es la que
permite que se comunique bien. Por esa razén no solo se consideraron las
inteligencias multiples sino también el siguiente proceso.
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Método de romdn esqueda para el proceso creativo

Una vez que se toman en cuenta los factores importantes de estos da-
tos, se crea un juego de diapositivas de disefio de informacién inclusivo
para el proceso creativo, que se basa en el desarrollo de inteligencias multi-
ples, considerado en el libro el Juego del Disefio, especificamente cuando
se habla de la toma de decisiones en el proceso conceptual de un disefio,
propuesto por Esqueda (2003) quien menciona que:

El trabajo del disenador grafico puede entenderse como un proceso de
interpretacién de informacién lingiiistica con el fin de generar elementos gra-
ficos que traduzcan o representen los contenidos lingiiisticos. Para dar cuenta
de los procesos cognitivos que intervienen en esta tarea seguiré la teorfa gene-
ral de Kosslyn, atendiendo tinicamente a la explicacién neurocientifica de los
procesos mentales directamente relacionados con el proceso de disefio

(p.103).

Al considerar lo anterior, se establecen los procesos mentales que esti-
mulan la toma de decisiones y el desarrollo del trabajo del disefiador, como
se ilustra en la figura 2.

El material estd disenado con base en las inteligencias del disefador
(lingtiistica, 16gico matemadtica y visual espacial) resultantes de las encues-
tas realizadas anteriormente. Esta concepcién de 5 pasos inspirada en este
modelo instaura la dindmica del proceso propuesto en el diseno de infor-
macién con las caracteristicas propias de un usuario débil visual. Cabe
mencionar que para llegar a ciertos lineamientos se llevé a cabo la investi-
gacién de normativas y reglas de accesibilidad de la informacién en varias
referencias universales.

El material diddctico plantea una actividad de 5 pasos basados en ca-
racteristicas tedricas, como el andlisis cognitivo y actividad cerebral que
propone Esqueda (2003), que se describié anteriormente, y el enfoque de
las Inteligencias Multiples de Howard Gardner en conjunto con reglas uni-
versales de acceso a la informacion para usuarios con debilidad visual.

Asentado en estas teorias se cred el material que induce al alumno a
seguir cinco pasos: Indicacién (se pide el uso del lenguaje para resolver un
concepto/inteligencia 16gico matemdtica y musical), Estimulo auditivo (se
coloca musica especifica/inteligencia l6gico-matemdtica y musical), Aso-
ciacién (busca representaciones abstractas con la mente/ Inteligencia 16gi-
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Estimulo auditivo
Frase a representar:
Juegos olimpicos de
Barcelona 1992

Buffer auditivo Proceso Sistema de Memoria
© fonoldgico © monitoreo © asociativa
Ventana Estructura
atencional sintactica i
Representacion
de profundidad

3

Subsistemas de pre-
Generacién Monitoreo procesamiento visual

de instrucciones « de movimientos

1 *
- v
Memoria motriz |4—) Ejecucion - Buffervisual .-

de movimientos
rES

Subsistemas de movimientos (bocetaje)

w

Ejecucion de trazos,
bocetos, etcétera

Figura 2. Modelo completo de los procesos mentales del disefiador. Fuente: Esqueda (2003)

co matemdtica ¢ intra e interpersonal), Generacién de imagen mental (de-
sarrolla una imagen grafica mental/Légica matemdtica y visual espacial),
Profundizacién del concepto (describe la imagen/Lingiiistica).

Estas diapositivas estdn disefiadas para proyeccién visual en el aula
para grupos grandes o pequefios. Es necesario aclarar que se siguieron cier-
tos aspectos como la legibilidad tipogréfica del disefio de informacién para
los débiles visuales. El Instituto Nacional para Ciegos de Colombia (INCI,
2018) recomienda que para que un material sea accesible para usuarios con
discapacidad visual debe tener las siguientes caracteristicas:

1. Fuentes Arial o Verdana: estas dos fuentes tienen trazos redondea-
dos y curvas suaves que permiten mayor legibilidad.
2. Tamano 14 o mayor.
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3. Dibujos o representaciones gréficas mayor sencillez y contraste,
esto se refiere a mantener un contraste adecuado para que los ele-
mentos en la imagen sean percibidos con facilidad, en este caso el
uso de degradados o colores similares superpuestos imposibilita la
legibilidad en estos usuarios.

Lo anterior, aunado con la propuesta de las Inteligencias Mltiples de
Gardner (2005), se eligié la prueba que dio mejor rendimiento en el pro-
ceso creativo de los estudiantes, que con ese apoyo concluyeron mds satis-
factoriamente su ejercicio, las diapositivas se proyectan en el aula y el maes-

tro funge como guia para esta actividad.

TABLA 2

MUESTRA DEL MATERIAL DIDACTICO PARA PROYECCION EN AULA

01

Representa el siguiente con-
cepto con la ayuda de frases
cortas, conceptos, palabras.
Usa una hoja de papel blanca
y un ldpiz.

Concepto: Vida Sana.

02

Por favor, coldcate en tus oidos
unos audifonos y elige musica
de preferencia para que puedas
completar los siguientes ejer-
cicios.

03

Con las descripciones anota-
das asocia cada una con algu-
na figura mental, anota a un
lado con qué figura abstracta
la relacionaste.

04

Con la lista que describiste,
por favor, genera una com-
posicién grifica en una hoja
aparte.

05

Profundiza sobre las compo-
siciones gréficas que creaste
de acuerdo al concepto Vida
Sana, describe si vas a aplicar
color y por qué tiene esos ele-
mentos.

Fuente: Elaboracién propia, 2021

Cabe mencionar que estas diapositivas van presentadas en conjunto
con alternativas de audio que narran las indicaciones que sirven de apoyo
a la lectura de presentacion.

Conclusiones

Es importante que esta investigacién se convierta en un material de

utilidad para la aplicacién de una metodologia para el proceso creativo o
para la toma de decisiones y solucién grafica en usuarios con problemadticas
visuales, y hacer el menor de los esfuerzos para poder visualizar lo que por
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naturaleza deberifa ser un apoyo y no el causante de alguna frustracién. Este
material explora todas las inteligencias con un refuerzo en la inteligencia
lingiiistica que tanto problema le causa al disenador a la hora de decodifi-
car el mensaje para posteriormente codificarlo y comunicarlo. Es en este
principio de decodificacién-codificacién en que compone toda la activi-
dad para resolver la asociacién abstracta mental y aterrizar el concepto
gréfico de manera eficaz y precisa.

En cuanto a las particularidades de un usuario débil visual y la adapta-
cién de las consideraciones que el Alumno-Disenador pudiera haber desarro-
llado y el planteamiento de formalizar el proceso creativo, permiti6 una dis-
tinta perspectiva acerca de lo que pasa cuando el disefiador disena, que no es
por una accién salida de la eventualidad, sino que esta puede estar sujeta a
una serie de pasos para llegar a un resultado eficiente en cuestién comunica-
cional. Prueba de ello es que los participantes completaron la actividad con
un resultado gréfico basado en la descripcién y asociacién del lenguaje.

Esta técnica propuesta puede ser una herramienta de utilidad no solo
para el alumno sino para el profesional del diseno, no solo para el usuario
con debilidad visual sino también para el usuario que comienza a perder
agudeza visual, con una visién a futuro que ademds puede aplicar en cual-
quier otro material que busque ser inclusivo, y asi subsanar paulatinamen-
te las consecuencias que de acuerdo a las opiniones de los expertos, rara vez
se han aplicado de manera consciente en el diseno gréifico, ademds de que
en la praxis muchas veces es producto de la intuicién del disenador. Final-
mente, se puede decir que este planteamiento es una metodologfa exclusiva
para el proceso creativo-decisivo del disenador.
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LAS REDES SOCIALES COMO AULAS VIRTUALES
PARA EL APRENDIZAJE DE LENGUAS

Alejandro Ibdfiez Alcdzar

REsuMEN

Las redes sociales son mucho mds que una opcién de entretenimiento y
socializacién en el mundo digital: representan un universo de posibilidades
educomunicativas. En este capitulo se van a abordar, concretamente, como
entornos virtuales educativos para el aprendizaje de una lengua. En primer
lugar, se explicardn las ideas y conceptos clave que servirdn para contextualizar
y sentar las bases de esta propuesta metodoldgica; a continuacién, se detallardn
algunos aspectos importantes a tener en cuenta para elegir la red social mds
apropiada para desarrollar un aula virtual de acuerdo con los objetivos de la
accién educativa; y, finalmente, se describirdn algunos proyectos (con casos
précticos) a modo de ejemplo.

Ideas clave

La expansién de la Web 2.0 ha facilitado el desarrollo de las redes so-
ciales como un nuevo medio de comunicacién en auge, utilizado por per-
sonas de todas las edades, muy especialmente, por los mds jévenes (Aparici
y Osuna; en Osuna, 2014). Estas plataformas estdn cada dia mds integra-
das en nuestras vidas, y nuestras vidas cada vez mds sumergidas en estas
redes. Como afirma Santovena-Casal (2018): «las redes sociales son algo
vivo que cambia segtin se transforma nuestra propia vida» (p. 69). Las re-
des sociales ofrecen una gran diversidad de oportunidades de socializacién,
intercambio de informacién, ocio y, también, de aprendizaje.



222 Alejandro lbdnez Alcdzar

Antes de sumergirnos en la argumentacion que respalda el titulo de este
capitulo, cabe mencionar la existencia de cierta controversia en torno al em-
pleo de las redes sociales como espacios de aprendizaje en determinadas eta-
pas educativas; entre otras razones, debido a los riesgos derivados del propio
manejo de estas plataformas (por ejemplo: problemas que surgen de las inte-
racciones sociales virtuales, como el ¢yberbullying, o aquellos relacionados
con la privacidad del usuario), asi como al debate sobre el uso de méviles en
las aulas de los institutos (en determinados niveles educativos). Sin embargo,
Feliz Murias (en Santovena-Casal, 2018) explica que no se debe apartar de
las aulas aquellas herramientas que los estudiantes emplean en su vida coti-
diana. Todo lo contrario, lo ideal seria «convertir esas herramientas en recur-
sos y objetos de aprendizaje» (p.160). De hecho, ni siquiera es necesario el
uso de dispositivos méviles particulares en el aula para trasladar determina-
das metodologfas a una red social: existen alternativas como dotar de tabletas
y ordenadores compartidos a las aulas, y potenciar su uso por parte del pro-
fesorado y del alumnado. No obstante, para evitar riesgos y asegurar el co-
rrecto desarrollo de la actividad educativa, es necesario garantizar una forma-
cién de calidad para docentes y que estos, ademds, realicen una preparacién
previa de cada intervencién educativa de manera minuciosa y coherente con
la edad y los objetivos que se pretenden superar.

Las redes sociales pueden ser un excelente escenario para el aprendizaje
colaborativo y un elemento clave para aumentar la motivacién del alumna-
do. En el caso particular de la ensefianza de lenguas, las redes sociales pueden
desempenar un gran papel debido a su clara funcionalidad comunicativa. No
debemos olvidar que el desarrollo de las destrezas lingiiisticas y comunicati-
vas es la base para el aprendizaje de cualquier idioma. En este sentido, las
redes sociales permiten a los estudiantes comunicarse (de forma oral y por
escrito) en un contexto real, con el objetivo de dar y obtener informacién
significativa, al mismo tiempo que adquieren conocimientos sobre un deter-
minado tema o situacién. Asi, van perfeccionando su competencia comuni-
cativa, principal objetivo de nuestra actual legislacién educativa.

Algunos ejemplos de redes sociales que podrian servir como entornos
de aprendizaje virtuales son, principalmente, Facebook, Twitter e Insta-
gram; ademds de YouTube (normalmente, vinculada a alguna de las ante-
riores) o TikTok (sobre todo, en proyectos que incluyan musica, audios o
videos). En todas las anteriores plataformas se pueden llevar a cabo accio-
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nes educativas bien de forma puntual (como recurso complementario oca-
sional en el proceso de ensenanza-aprendizaje), o bien como aulas virtuales
durante un periodo de tiempo (durante todo el curso escolar o para un
proyecto concreto). Al final de este capitulo se propondrdn ejemplos prac-
ticos desde ambos enfoques.

Asimismo, existe una amplia variedad y cantidad de herramientas edu-
cativas en la red (de hecho, constantemente estdn surgiendo nuevas posibi-
lidades) que pueden conectarse con la red social seleccionada como aula
virtual para dotarla de una enorme fuente de recursos y actividades educa-
tivas complementarias. Algunas de las herramientas mds conocidas y em-
pleadas por docentes de idiomas pueden ser: ISL Collective y Livework-
sheets (repositorios y creacién de material didédctico digital); Genially, Prezi
y Slideshare (herramientas para crear presentaciones interactivas); Educa-
Play, Kahoot y Plickers (herramientas para gamificacién); Storybird (para
crear cuentos); Animaker (para crear videos de animacién); Pixton (para
crear cémics y avatares); Flipgrid (para crear debates en torno a un tema
mediante videos cortos); o, por ejemplo, Lyricstraining (para realizar activi-
dades a través de letras de canciones), entre otras muchas herramientas mis.

Posibilidades de las redes sociales como aulas virtuales

Las principales redes sociales que, por sus propias caracteristicas y su
funcionalidad, pueden adaptarse a las necesidades que requiere un aula
virtual son Facebook, Instagram y Twitter.

Facebook nos ofrece la opcién de crear un grupo privado donde poder
establecer de forma continua nuestra aula virtual: un espacio propio den-
tro de esta red social, compartido entre el docente y el alumnado, con to-
das las funciones a nuestro alcance: publicar textos, imdgenes, videos o
enlaces a recursos; ademds de poder escribir comentarios para generar un
debate o conversacién sobre un tema concreto. También podemos realizar
sesiones en directo (clases online) que solo nuestro alumnado pueda seguir,
crear eventos (para realizar tareas grupales o paralelas), lanzar preguntas y
encuestas o, entre otras posibilidades, consultar una lista de temas popula-
res en el grupo (hashtags). Seria recomendable que cada alumno pudiera
acceder con su propio perfil al grupo, siendo este tGltimo moderado tnica-
mente por el docente.
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Instagram no permite crear grupos, pero si podemos construir un per-
fil comuin para toda la clase, con cardcter privado, en el que solo aceptaria-
mos solicitudes de seguimiento del propio alumnado que integra el grupo.
En este perfil podemos publicar imdgenes acompanadas de un texto (sobre
un tema a tratar), donde los estudiantes podrdn anadir comentarios (y que
solo ellos podrdn ver). Aunque no se adapta tanto al modelo de aula virtual
como si lo consigue un grupo de Facebook, podemos usar regularmente
este espacio para realizar actividades y dindmicas cuya base parta de un
elemento visual.

El caso de Twitter es muy similar al de Instagram. Podemos crear un
perfil privado de acceso restringido solo para los usuarios del grupo-clase.
Esta red destaca por su inmediatez y concrecién. Por ello, es ideal para el
desarrollo de actividades basadas en el intercambio de ideas y enlaces a
otros recursos. El uso de hashtags nos facilitard también la creacién de hilos
paralelos en los que se traten temas diferentes al mismo tiempo. Ademds,
en cada tweet podemos afiadir también un audio, un video, una foto o una
encuesta; por lo que podemos contar con una mayor gama de tipos de in-
teraccion que en Instagram, al igual que ocurria en Facebook (pero mds
limitados, y sin integrarse en un grupo fijo).

Ademis de las tres redes sociales que acaban de describirse, podemos
apostar también por otras como YouTube, TikTok y Twitch para disefar
actividades especificas relacionadas, sobre todo, con la musica o con los
videos de entretenimiento y divulgacién social. Estas plataformas pueden
enlazarse a nuestras aulas o espacios virtuales ya creados en las anteriores
plataformas, y servir, asi, como un recurso complementario.

Por ultimo, es oportuno citar aqui también la plataforma Edmodo:
una red social propiamente educativa que sirve como medio de comunica-
cién entre docentes, alumnado y padres, asi como escenario para imple-
mentar tareas educativas de forma virtual, dentro del mismo contexto.

Algunos proyectos y casos practicos

Llegados a este punto, se plantean a continuacién tres casos practicos
en los que se desarrollan proyectos educativos innovadores a través de las
principales redes sociales anteriormente citadas.
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Como se ha visto, gracias a la diversidad de posibilidades que ofrece
un grupo de Facebook (disefiado como aula virtual), pueden implementar-
se en ¢l multitud de propuestas pedagégicas al mismo tiempo, y de forma
organizada. Por ello, aprovecharemos la versatilidad funcional de esta red
social para proponer varias tareas paralelas en torno a un determinado
tema. Por ejemplo, si estamos trabajando el vocabulario de «las actividades
en el tiempo libre», podemos anadir varias publicaciones-tarea con unas
instrucciones formuladas con claridad y en el idioma correspondiente: una
encuesta sobre las actividades mds comunes entre los compaieros de la
clase; una pregunta abierta para que cada estudiante comente cudl es su
actividad extraescolar favorita; un enlace a un juego (tipo reto o escape
room) que deben superar con la colaboracién de todos; un enlace a una
ficha interactiva que deben realizar individualmente, pero en la que pue-
den ayudarse a través de los comentarios; un video o imagen explicativa
sobre el vocabulario y la gramdtica vinculados al tema que sirvan de refe-
rencia o refuerzo, donde los estudiantes puedan compartir también sus
dudas y ayudar a resolver las del resto; hasta, incluso, la opcién de crear un
evento por alumno en el que este invite a sus companeros, de forma ficti-
cia, a participar en un evento real sobre una actividad de ocio. Lo ideal en
este tipo de aula virtual serfa que cada alumno acceda con su propio usua-
rio, siempre y cuando pueda ser supervisado todo el proceso por parte del
docente en el centro educativo, y de los padres o tutores legales, en el
contexto extraescolar.

En cuanto a la red social Instagram, la principal ventaja que aporta
como aula virtual es su potencial visual y la sencillez en las interacciones
permitidas. Por esta razén, basaremos la accién diddctica en una imagen
que aporte significados relevantes sobre el tema que nos interesa trabajar
en torno a ella y que genere debate sobre cuestiones que se puedan plan-
tear. El primer paso es elegir y publicar esta imagen en el perfil del aula
virtual que hemos creado previamente. Por ejemplo: una fotografia de la
escultura de Molly Malone que se exhibe en el centro histérico de Dublin.
En la descripcién de la publicacién, sin dar ningtn dato sobre lo que apa-
rece en la imagen, escribiremos varias preguntas (en este caso, en inglés, ya
que se trata de un elemento relacionado con la cultura irlandesa), por
ejemplo: ;Ddnde estd situada esta estatua?, ;cudl es el nombre y la profe-
sién de la mujer que representa?, ;conoces su historia?, ;te sugiere alguna
cancién?, etc. De este modo, los estudiantes tendrdn que responder a estas
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cuestiones (en inglés) a través de los comentarios de la publicacién corres-
pondiente, interactuando entre ellos: complementando informacidn, ex-
presando opiniones o justificando sus propios argumentos o los de sus
companferos. Para llevar a cabo esta experiencia educativa, podemos utili-
zar un Unico usuario de Instagram en el que todos los estudiantes puedan
acceder (por ejemplo, dejando la sesién abierta en un ordenador de la clase
y turndndose a lo largo de varios dias para entrar a comentar, y firmando
con su nombre para saber quién es el autor de cada respuesta); o bien, si
fuera posible, accediendo cada alumno con su propio usuario. Asimismo,
este formato de actividad puede adaptarse a las motivaciones del alumna-
do, convirtiéndoles en protagonistas del proceso al ser ellos quienes pue-
dan proponer temas o, incluso, poder elegir una fotografia y escribir las
preguntas correspondientes.

Finalmente, utilizaremos la red de hashtags que se teje en Twitter para
facilitar varios debates encadenados y en paralelo sobre cuestiones concre-
tas, con el objetivo de promover la comunicacién directa entre el alumna-
do en un contexto real. Para ello, de un modo muy parecido a cémo se
organiza en Instagram, utilizaremos un perfil de referencia como aula vir-
tual y, preferentemente, cada alumno accederd desde su propio usuario. Si
por las circunstancias y factores del grupo esta opcién no fuera viable, el
docente podria crear uno o varios perfiles expresamente para ser utilizados
por los estudiantes (en este caso, mejor distribuidos en grupos). Una vez
estuviera todo dispuesto, el docente (0, como alternativa, cada grupo) pre-
sentarfa una afirmacién o pregunta en formato hashtag que deberdn utili-
zar el resto de participantes para argumentar o dar respuesta a la cuestién
planteada en cada caso, generando un interesante debate en la lengua que
estan trabajando. Los tweets podrdn incluir (o deberdn incluir, si asf lo in-
dica el docente en las instrucciones), ademds de texto, mensajes de audio
grabados por los estudiantes, para trabajar no solo la expresion escrita, sino
también la expresién oral.

Las anteriores propuestas representan solo algunos ejemplos, muy ge-
nerales, sobre como los docentes podemos emplear las redes sociales como
espacios para desarrollar metodologias innovadoras: desde acciones educa-
tivas puntuales, hasta convertir estos espacios en aulas virtuales donde rea-
lizar actividades, de forma constante o periédica. En todo caso, todas estas
ideas estdn encaminadas a fomentar el aprendizaje significativo y colabora-
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tivo, a aumentar la motivacién de nuestro alumnado, asi como a trabajar
la competencia comunicativa en un contexto tan digital como real.
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ANALIZANDO DE FORMA REFLEXIVA
LA APLICACION KAHOOT CON ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS

Alejandro Quintas Hijés y Lorena Latre Navarro

ReEsuMEN

Se presenta una innovacién educativa con el objetivo de aplicar Kahoot
como herramienta educativa gamificadora y reflexionar con los estudiantes sobre
sus potencialidades y limites. Para ello, se ha disefiado una experiencia de ensefian-
za-aprendizaje en la asignatura «Materiales y Recursos Did4cticos» 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. Los estudian-
tes deben aprender qué recursos emplear para la diddctica, cémo hacerlo, y cémo
darles sentido en la programacién educativa. La primera fase de la innovacién
consisti6 en leer el tema escrito de la asignatura y visualizar la videoclase que estaba
publicada en YouTube. La segunda fase consistié en asistir a una sesién presencial
¥, por grupos, contestar adecuadamente una baterfa de preguntas sobre el conteni-
do tedrico. La tercera fase consistié en evaluar la actividad vivida, a modo de pro-
ceso metacognitivo. Se debatié sobre la potencialidad de Kahoot (u otras herra-
mientas similares como Socrative o Mentimeter), asi como sus limites o desventaj as.
Se evalu la experiencia con un cuestionario de Google Formularios, que mostré
una tendencia promedio positiva moderada hacia las TIC. Se considera que se ha
logrado promocionar, difundir y compartir material educativo interactivo basado
en el método gamificador, elaborando una experiencia educativa replicable en fu-
turos cursos académicos.

Objetivo

Emplear la aplicacién Kahoot como herramienta educativa para estu-
diantes de magisterio de educacién infantil y reflexionar sobre sus poten-
cialidades y limites.
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Marco tedrico

Kahoot es una de las aplicaciones gamificadas-gamificadoras mds po-
pulares en el mundo educativo. Es un ejemplo de programa que va més alld
de ser una tecnologia de la informacién y la comunicacién (TIC) y es
esencialmente una tecnologfa para el aprendizaje y el conocimiento (TAC),
por lo que no requiere una adaptacién ni técnicamente, ni de enfoque para
su aplicacién en el aula. Su acceso freemium ha facilitado su uso y extensién
en contextos educativos, pero especialmente su potencial interactivo.
Como toda aplicacién freemium, tiene unas funciones gratuitas y otras
funciones de pago. Hasta hace unos meses, las funciones de acceso gratuito
de esta aplicacién eran muy amplias y cubrian con creces las necesidades
educativas reales. No obstante, en la actualidad estas funciones se han visto
reducidas en pro de las diferentes modalidades de suscripcién de pago. Por
ejemplo, el nimero de estudiantes que pueden realizar el cuestionario al
mismo tiempo se ha visto limitado a un méximo de 10 en la cuenta bésica.
Como aspectos positivos, debemos destacar que la estética estd muy logra-
da (colores bdsicos, tipografia amigable, tamano optimizado, etc.) asi como
la interfaz: rdpida interaccién, fécil acceso a la sala, y disponibilidad a tra-
vés de recursos ya masificados como smartphones, ordenador e internet.
Esto ha producido una incorporacién al sistema educativo, tanto en etapas
obligatorias (educacién primaria o secundaria), como en voluntarias (for-
macién profesional, bachillerato, universidad o formacién no reglada).

Debido a la extensa e intensa inclusién de este recurso digital a los
procesos de ensefianza-aprendizaje, ya existe literatura cientifica y educati-
va que aborda el tema.

Si se pretende comprender el éxito de ciertas aplicaciones gamificadas,
pero al mismo tiempo gamificadoras, como es Kahoot, es necesario cono-
cer los fundamentos sociopsicolégicos que existen detrds, y que hacen pen-
sar que es algo mds que jugar. La gamificacién es el uso de elementos del
disefio de los videojuegos en contextos no-ludicos (Deterding, Dixon,
Khaled y Nacke, 2011) para modificar comportamientos en las personas
mediante acciones sobre su motivacién (Kapp, 2012; Teixes, 2014). En el
caso de la gamificacién educativa, que comienza a implantarse en 2010
(Rodriguez y Campién, 2015), no incide directamente sobre el aprendiza-
je, siendo este uno de los objetivos fundamentales de la didéctica, sino so-



Analizando de forma reflexiva la aplicacién Kahoot 231

bre la motivacién, la cual es facilitadora o inhibidora del aprendizaje
(Quintas, 20194). No obstante, si bien la gamificacién como estrategia
psicoldgica-educativa puede restringirse a la motivacién y la conducta,
aplicaciones como Kahoot pueden ir mds alld al permitir introducir los
contenidos que se estén ensenando-aprendiendo. Es el caso también de
aplicaciones como Educaplay, Flippity, o Cerebriti. Otras, como Classdojo
o ClassCraft, estdn orientadas a incidir en la psicologia humana, en espe-
cial el mecanismo de reforzamiento conductual, por lo que sirven para
cambiar conductas y motivaciones, pero al mismo tiempo para generar
efectos conductuales y actitudinales a largo plazo.

Una de las virtudes de aplicaciones como Kahoot es su potencia para
generar un estado de flow en el alumnado mientras se realizan actividades
con ella en clase. La Teoria del Flow (Csikszentmihdlyi, 1988, 1990) esta-
blece que el «flow» o flujo es un estado 6ptimo de experiencia, que implica
una atencién total en la tarea que se estd llevando a cabo, y la creacién de
un estado de concentracién que facilita la aparicién de un rendimiento
6ptimo. Csikszentmihdlyi (1990) y Nakamura y Csikszentmihalyi (2002),

describieron nueve dimensiones que caracterizan la experiencia del flujo:

1. un equilibrio entre el desafio de la tarea y las habilidades del in-
dividuo;

una fusién de accién y conciencia;

objetivos claros;

retroalimentacién inequivoca;

focalizar en la tarea en cuestién;

un sentido de control de la actividad;

pérdida de la autoconciencia o una conciencia reducida de si mismo;
la transformacion del tiempo;

una experiencia autotélica.

O XN AN

No obstante, alguno de estos factores dependerd no tanto de la aplica-
cién Kahoot per se, sino del diseno de las preguntas y actividades que haga
el profesorado. Por ejemplo, para generar un desafio en el que exista un
equilibrio entre la dificultad de la tarea y las habilidades del individuo es
necesario conocer al alumnado diana, el nivel de dificultad abordado en
clase, etc. Por otro lado, la aplicacién si que favorece directamente una re-
troalimentacion inequivoca, al aportar las respuestas correctas e incorrectas
claramente y justamente después de la participacién del estudiante. Serfa
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lo ideal pensado por Skinner en sus patentes iniciales de mdquinas del
aprendizaje que aportaban las respuestas correctas de test de evaluacion al

estudiante (Skinner, 1953).

Kahoot se basa en dos de las arquitecturas de gamificacién mds exten-
didas, a saber, la arquitectura PBL —Points, Badges y Leaderboards—
(Werbach y Hunter, 2012), y la arquitectura MDA —Mechanics, Dyna-
mics, y Aesthetics— (Hunicke, LeBlanc y Zubek, 2004). A continuacién,
se especifican los elementos concretos de Kahoot a nivel de mecdnica
(Quintas, 20196, pp. 260-265): puntos de habilidad, puntos cooperativos,
insignias (mostrados solo a los tres primeros puestos al final de cada parti-
da), tablén de resultados, clasificaciones, personalizacién (eleccién del
nombre individual y de equipo). Igualmente, a nivel de dindmica, Kahoot
tiene: refuerzo, acumulabilidad (los puntos en cada pregunta superada),
progreso (indica el nimero de preguntas realizadas y por hacer), competi-
cién, cooperacién (en la modalidad por equipos), estatus (marca las posi-
ciones relativas tras cada pregunta). Por dltimo, a nivel de estética, siendo
una de las mayores virtudes de Kahoot, se encuentran los siguientes ele-
mentos: diversién, inmersién (por la musica ambiental y la velocidad y
ritmo de participacién), satisfaccion (sensacién de cumplimiento perso-
nal), pertenencia social (en modalidad de equipos), belleza externa (dise-
fio, color, contraste, disposicion espacial optimizados). Por todo ello, esta
aplicacién es paradigmdtica como herramienta de gamificacién educativa.

Una de las claves de esta aplicacion es haber optimizado y conseguido
extender el sistema de evaluacién continuo y automdtico durante las clases.
Es el modelo que en los veinte anos anteriores se ha ido incorporando con
otros sistemas y aplicaciones, pero todos ellos se basan en lo mismo: CRS
(Classroom Response System). Eran los clésicos stickers, cuyo elevado cos-
te impedia extender esta tecnologia en todas las aulas en que se quisieran.
Hoy en dia, con la también extendida posesién de un smartphone en cier-
tos contextos universitarios y de educacién secundaria, el uso de Kahoot se
hace accesible (Herndndez y Torrijos, 2020), con las limitaciones actuales
comentadas con anterioridad en referencia a su acceso freemium. El sistema
CRS permite evaluar a tiempo real las aportaciones de los estudiantes, ha-
ciendo una clase mds dindmica y obteniendo el docente mds informacién
sobre el alumnado. Ya se ha estudiado que Kahoot puede producir efectos
positivos en el rendimiento académico, en la actitud y participacién del
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alumnado, y también en su ansiedad (Wang y Tahir, 2020). Igualmente, el
estudio de Herndndez y Torrijos (2020) compendia varias investigaciones
que han hallado efectos de esta aplicaciéon en la motivacién del alumnado,
su participacion, el interés por la materia, el rendimiento académico, y su
capacidad para desarrollar parcialmente habilidades cognitivas.

Por todo ello, se ha considerado interesante plantear la introduccién
de esta aplicacién en la docencia universitaria a modo de uso y reflexién
pedagdgica posterior en el marco de una innovacién educativa. Esta inno-
vacién educativa ha planteado como objetivo usar Kahoot como herra-
mienta educativa y reflexionar sobre sus potencialidades y limites.

Planteamiento didictico

Se disend una innovacion educativa que intentd aunar la introduccién
de un nuevo recurso educativo, Kahoot, con la reflexién, evaluacién y critica
posterior en la asignatura universitaria. Para ello, se disefi¢ durante el curso
académico 2020-2021 una experiencia de ensefianza-aprendizaje en la asig-
natura «Materiales y Recursos Did4cticos» que se imparte en el 2.° curso del
Grado en Magisterio de Educacién Infantil en la Facultad de Ciencias Hu-
manas y de la Educacién del Campus de Huesca (Universidad de Zaragoza).

La asignatura «Materiales y Recursos Diddcticos» aborda una compe-
tencia clave para la profesién de maestras de educacién infantil: saber qué
recursos emplear para la diddctica, cémo hacerlo, y cémo darles sentido en
la programacién educativa. La asignatura aborda tres grandes contenidos
de aprendizaje: la tecnologia, el juego, y el disefio de ambientes educativos.
Mediante Kahoot, se pudo trabajar tanto el bloque de tecnologia educativa
como el de juego —y mds en concreto la gamificacién—.

La primera fase de la innovacién fue leer el tema escrito de la asigna-
tura y ver la videoclase que estaba publicada en YouTube. La segunda fase
consistié en asistir a una sesién presencial y, por grupos, contestar adecua-
damente una bateria de preguntas sobre el contenido teérico. El profesora-
do aprovechaba para comentar y matizar ciertas preguntas y respuestas
durante el uso del Kahoot en la modalidad «Quiz» o «True or false».

La tercera fase consisti6 en evaluar la actividad vivida, a modo de pro-
ceso metacognitivo. Se debatié presencialmente sobre la potencialidad de
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Kahoot (u otras herramientas similares como Socrative o Mentimeter, que
ya habian usado en cursos anteriores), asi como sus limites o desventajas.
Entre las ventajas se mencionaron la gran interactividad, atencién y diver-
sién durante su uso. Como limites se destacé el sobreuso por parte del
profesorado, y la modalidad cerrada de preguntas tipo «Quiz» en la version
gratuita de la aplicacién, lo que dejaba aparte otro tipo de cuestiones de
debate, reflexién o preguntas abiertas. Esta actividad se aplicé a 4 grupos
e 30 estudiantes (de media), siendo as participantes totales.
de 30 estudiantes (de med do 1141 t tes total

Se evalu la experiencia con un cuestionario digitalizado mediante el
uso de Google Formularios que media la actitud hacia el uso de las TIC y
la competencia digital, el cual mostré una tendencia promedio positiva
moderada hacia la experiencia.

Con respecto al grado de consecucién de los objetivos de la presente in-
novacién educativa, los estudiantes encuestados respondieron positivamente.
La mayorfa de participantes consideraron que se habia cumplido mucho el
objetivo planteado (55,6%) y un 28,6 % estaba totalmente de acuerdo con la
afirmacién, otorgando 4 y 5 puntos sobre 5, respectivamente. El 15,9 % res-
tante considerd que se habia cumplido bastante, otorgando a esta afirmacién 3
puntos sobre 5. No hubo opiniones registradas por debajo de esta puntuacién.

En una escala del 1 al 5, al evaluar la utilidad de la experiencia, solo
un 6,4 % de los estudiantes consideré la prictica poco ttil (2 puntos sobre
5), un 12,7 % la consideré adecuada (3 puntos sobre 5) y la gran mayoria
de los participantes consideré que la experiencia habia resultado bastante
(46 %) o muy util (34,9 %) para su aprendizaje, otorgandole 4 y 5 puntos,
respectivamente. Por otra parte, se pregunt6 a los participantes en qué
medida consideraban la experiencia ttil de cara a su futuro profesional. Un
73 % la consider6 totalmente ttil (5 puntos sobre 5), un 20,6 % muy util
(4 puntos), y el resto de participantes (6,4 %) la consideraron bastante ttil
(3 puntos de 5). No hubo evaluaciones por debajo de esta puntuacion.

Conclusiones

Se considera que se ha logrado promocionar, difundir y compartir
material gamificado y gamificador como es Kahoot, aportando criterios y
momentos de reflexién que han dotado de mds autonomia diddctica y
responsabilidad al alumnado universitario.
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La aplicacién Kahoot tiene grandes virtudes, como el aumento de la
participacién del alumnado, de su motivacién, y de la creacién de retroali-
mentaciones instantdneas en clase. Igualmente se ha detectado que puede
producir ansiedad en ciertos contextos y en ciertos perfiles de alumnado
por su cardcter interactivo y competitivo.

Serfa relevante replicar la presente innovacién educativa en préximos
cursos por el auge que sigue teniendo la aplicacién y, de esta forma, man-
tener unas ensefianzas actualizadas y coherentes en la universidad.
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ESTRATEGIA DE MARKETING
EN MEDIOS SOCIALES AL SERVICIO
DE LAS RELACIONES INSTITUCIONALES
UNIVERSITARIAS

Isabel Acero Fraile y Marta Melguizo Garde

REsuMEN

El uso de las redes sociales de manera generalizada por los estudiantes
universitarios postergando otros canales de comunicacién ha llevado a que en
los tltimos afios muchas instituciones, como la Facultad de Economia y Em-
presa de Zaragoza, hayan desarrollado una estrategia intensiva de social media.
Tras una primera fase de implantacién de anos anteriores, se desarrolla un plan
estratégico de redes sociales para nuestra Facultad en 2021 que parte de un
andlisis de las redes y su desarrollo en la Universidad de Zaragoza y que pivota
en dos ejes: una mejora en el alcance y un andlisis de la mencién institucional.
Se concluye la conveniencia de distinguir objetivos segin cada red.

Introduccién

Uno de los fenémenos caracteristicos de este siglo, ligado a los avan-
ces tecnoldgicos en las comunicaciones, es la eclosién de las redes sociales
en nuestra vida cotidiana, produciéndose este fenémeno a escala mun-
dial, y convirtiéndose en un papel definitorio de la globalizacién. Todo
ello posibilita grandes oportunidades de negocios y ha ejercido su in-
fluencia en numerosos campos, como las relaciones publicas institucio-
nales (Gesualdi, 2019, y Wang, Cheng y Sun, 2021), dando lugar al de-
sarrollo del denominado marketing en medios sociales (Li, Larimo y
Leonidou, 2021).
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Segtin el ltimo informe Digital 2022, mas del 87 % de la poblacién
espafola es usuaria de redes sociales con un promedio de interaccién de 113
minutos diarios y de 6 plataformas (téngase en cuenta que también engloba
WhatsApp y otras de mensajeria). De ellos, aproximadamente la cuarta par-
te corresponden a la franja de edad de nuestros estudiantes (18-24 afios) por
lo que desde hace tres afios la Facultad de Economia y Empresa de la Uni-
versidad de Zaragoza (FECEM en siglas) ha apostado por esta via de comu-
nicacién.

El objetivo de este trabajo es explorar las posibilidades de aplicar teo-
rias y metodologfas académicas a la realizacién de un plan estratégico de
redes sociales especifico para las relaciones institucionales de nuestra Facul-
tad. Para ello, partiremos de un andlisis de las caracteristicas de las redes
sociales mds utilizadas. Seguidamente, veremos su implantacién en la Uni-
versidad de Zaragoza, describiremos nuestro plan estratégico para el 2021
y analizaremos sus resultados en las conclusiones.

Redes sociales

La gran potencialidad de las redes sociales es que generan datos y esta-
disticas a los administradores de las pdginas que tras analizarlos pueden
ayudar a tomar decisiones estratégicas orientando las campanas en redes de
acuerdo a sus objetivos.

Las principales plataformas de medios sociales que admiten perfiles de
empresa y, por ello son las utilizadas por las grandes corporaciones e insti-
tuciones, son (ordenadas de modo decreciente de acuerdo a su nimero de
usuarios globales): YouTube, Facebook, Instragram, Twitter y LinkedIn.
Cada una de estas plataformas presenta sus propias caracteristicas, por lo
que es necesario conocerlas y compatibilizarlas.

Los miembros de Facebook se conocen como fans o seguidores, que
son los que otorgan «Me gusta» en la pdgina. Estos reciben noticias sobre
la actualizacién del estado de la pdgina o informacién compartida por
otros fans, ya que esta plataforma permite publicar texto, fotos, videos,
enlaces, comentarios y compartir contenidos de otros usuarios. Las estadis-
ticas de Facebook (Facebook Insights) permiten determinar las variaciones
de fans analizando las altas y bajas, las incorporaciones periddicas, qué
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dispositivo se ha conectado, el alcance o valor métrico que indica cudntos
de los seguidores han llegado a cada publicacidn, por lo que permite detec-
tar qué tipos de publicaciones y temas son mds interesantes, e incluso ver
un grafico con dias y horas de consulta y las visitas o fuentes externas que
traen tréfico a nuestra pégina.

YouTube, en cambio, es un portal web basado en la subida y repro-
duccién de videos donde los usuarios suscritos al canal estdn inmediata-
mente informados de los nuevos contenidos subidos. Ademds, hay que
tener en cuenta que el buscador propio es el més utilizado a nivel mundial
después de Google, lo que garantiza una alta visibilidad. Por ello, conviene
elegir cuidadosamente las palabras clave (aquellas con un alto nivel de bus-
quedas dentro de nuestro puablico objetivo), incluirlas en el titulo (que
ademds deberd ser atractivo), en el nombre del fichero y en los subtitulos
(o transcripcién del video) y elegir cuidadosamente las etiquetas. El video
se puede compartir en otras redes sociales y puede ser enlazado desde otras
pdginas web (como la institucional del centro). También es valorado me-
diante «Likes» que son considerados para obtener las métricas de YouTube.
Conviene insertar comentarios, ya que permite la interaccién de los usua-
rios y mejora la autoridad del canal (para lo que conviene publicar con
frecuencia, incentivar a los usuarios para que compartan y den Like, tener
buena calidad de imagen, etc.). A través de YouTube Analytics se obtiene el
informe sobre el tiempo de visualizacién, la duracién media de las repro-
ducciones, el porcentaje medio reproducido, datos demogrificos, ubica-
ciones de reproduccién, fuentes de tréfico y dispositivos de consulta. Per-
mite insertar publicidad y obtener ingresos por ello, pero en el caso de
nuestra institucién no resulta de interés.

Twitter se basa en la publicacién instantdnea online de mensajes de
hasta 280 caracteres (por lo que hay autores que no lo consideran red social
y lo denominan microblogging) pero su funcionamiento se asemeja al de
una red social, ya que permite a sus seguidores (followers frente a following
o seguidos) reenviarlos (rezuiz) a sus propias redes, por lo que su difusién es
alta y rdpida. Desde 2015 permite valorar tuits con un «me gusta» (o cora-
z6n), mostrandose inmediatamente el ndmero de ellos en un tuit y alma-
cendndose en el perfil, por lo que facilita informacién de los gustos del
propietario de un determinado perfil. Los mensajes son ptblicos y desapa-
recen al cabo del tiempo. Dado el flujo de mensajes conviene etiquetarlos
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por temas, para lo cual se anaden hashtags formados por una palabra pre-
cedida de este simbolo #, lo que permite la busqueda de tuits de diversas
procedencias en el propio buscador de la plataforma. Cuando un hashtag
es seguido por un nimero enorme de usuarios se convierte en Trending
topic (o tema de moda), por lo que el seguimiento de los hashtags determi-
na las tendencias y es comtin que los organizadores de eventos los acufien
y faciliten. Los usuarios pueden crear listas agrupando las distintas cuentas
que siguen. En Twitter Analytics se muestran: Tuits (con retuits, impresio-
nes de tuits, o niimero de personas que consultaron un tuit, pero puede ser
varias veces); la tasa de interaccién o cociente entre el ndmero de interac-
ciones y el nimero de impresiones que seria el equivalente al alcance; las
audiencias (con datos demogrificos, de estilo de vida, etc.); los eventos y
otras estadisticas del contenido compartido en video. Si interesa saber
cudntos usuarios lo han consultado solo una vez la herramienta ZweetReach
determina este indicador a nivel de usuario, hashtag o término.

Instagram es utilizada para compartir imdgenes o videos cortos (15
segundos) a los que se les puede aplicar algunos de los multiples filtros
existentes, de manera que permite una edicién profesional sin conocimien-
tos especializados. Los videos o imdgenes se pueden compartir con una
descripcién que puede incluir palabras, menciones, emojis, hashtags y fe-
chas. En el caso de imdgenes también se permite etiquetar o senalar a otras
personas que recibirdn una notificacién, aumentando su visibilidad. Las
etiquetas quedan registradas en el perfil de usuario del etiquetado, por lo
que en caso de ser puntuales es mejor optar por realizar una «<mencién» que
solo aparecen recogidas en la pantalla de «Actividad» o «Comentar» (si se
contesta a otro se incluye @ antes del nombre) en lugar de «Etiquetar» (que
puede ser considerado intrusivo) sabiendo que estos también reciben una
notificacién. También existe la posibilidad de utilizar un servicio de men-
sajerfa propio denominado Instagram Direct. Su mayor funcionalidad es
que permite programar el contenido y decidir si se requiere o no de un
permiso previo a la publicacién definitiva. Los Instagrammers (usuarios)
son seguidores y seguidos de otros miembros. Como en cada perfil apare-
cen los seguidores y seguidos, conviene realizar un seguimiento de los per-
files de nuestros seguidores y, mediante «Me gusta», atraer a perfiles intere-
santes hacia el propio. En la pestafia «Actividad» encontramos otras dos
denominadas «seguidos» y «tt», con informacién interesante sobre la acti-
vidad propia del usuario y de los seguidos.
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Por ultimo, LinkedIn es la mayor red profesional existente y permite
sinergias con otras empresas similares y aumentar el branding (gestion de
marca), por lo que conviene redactar convenientemente los campos «Des-
cripcién de la Empresa» y «Especialidades» para incluir los términos que
permitan ganar visibilidad. De cada publicacién LinkedIn muestra el nd-
mero de «impresiones» (el nimero de veces que un usuario la ha visto), las
visualizaciones tnicas, el nimero de seguidores con informacién demogrd-
fica y visitantes, datos de la participacion (clics, recomendaciones, comen-
tarios, veces que se ha compartido, nimero de seguidores, porcentaje de
interaccién por dia) y el posicionamiento del perfil de empresa en el bus-
cador de empresas propio. Permite el acceso de «Grupos» o comunidades
privadas concretas que pueden ser «estdindar» o «no publicados» (a los que
solo se accede mediante invitacién del administrador).

Por dltimo, nos referiremos al Blog que no es una red social, pero per-
mite una estrategia de creacién de contenidos complementaria a las redes
sociales. Un Blog corporativo es un tipo de sitio web que incluye contenidos
creados por una empresa o institucién, por lo que son un canal de comuni-
cacién mds a explorar, ya que puede servir para difundir el estado actual de
un tema en concreto. La diferencia fundamental con las redes sociales es que
la informacién del blog perdura (por lo que puede ser compartida varias ve-
ces en el tiempo y ayuda a crear una imagen de marca) y el autor es duefio
del contenido y publica de acuerdo a sus intereses. Los blogs se organizan en
orden cronolégico inverso, por lo que conviene clasificar los diferentes post
(o articulos) usando las «Etiquetas» (o zags). En nuestro caso, el blog estd
alojado en https://fecem.unizar.es/blog/ y cada post tiene un titulo que se
procura que sea atractivo e informativo a la vez, acompanado de una imagen,
una introduccién y un contenido ficil de leer. Cuenta también con informa-
cién de los post més recientes y los més vistos.

Uso de redes sociales en la universidad de zaragoza

La Facultad de Economia y Empresa ha sido una de las pioneras en
el uso de redes sociales, ya que empezé en 2017 con el lanzamiento de
Facebook y Twitter y en 2018 inici6 un perfil de Instagram y Twitter. En
2019 se implementaron un blog corporativo y una cuenta en LinkedIn, lo
que ha permitido aumentar el conocimiento de la marca FECEM.
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Figura 1. Presencia en redes sociales de los centros de UNIZAR. Fuente: Elaboracién propia con-
sultando https://www.unizar.es/redes-sociales en enero de 2022.

De todos los centros de la Universidad de Zaragoza (UNIZAR en
siglas), solo uno no aparece en la Figura 1. Se concluye que Twitter es la
red social mds utilizada y, de hecho, solo una Facultad no tiene cuenta
institucional. A continuacién, le siguen Facebook (86%), YouTube
(81 %), Instagram (63 %) y LinkedIn (36 %). Cabe destacar que presen-
cia en todas las redes solo tiene nuestra Facultad (que ademds tiene un

Blog) y 4 centros mds (Veterinaria, EINA, Politécnica de La Almunia,
CULM).

Si comparamos la situacién actual con la existente hace un ano des-
taca el repliegue en el uso de las redes sociales en muchos centros, lo cual
no es mds que una sefial de los esfuerzos que requiere mantener una
adecuada presencia en las diferentes redes sociales. Para ello, resulta fun-
damental contar con personas cualificadas que se encarguen de su ges-
tién como, por ejemplo, nuestras becarias de redes sociales.
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Estrategia de redes sociales fecem 2021. Resultados

Definir una correcta estrategia de publicacién en redes sociales es cru-
cial y debe partir de la premisa del marketing en linea «El Contenido es el
Rey» acunada por Gates (1996). Pero una estrategia de marketing debe
pasar por 4 fases:

1. Fijar un objetivo que debe cumplir la regla Smars bésica del 4mbi-
to de gestién de proyectos. Ha de ser realista, especifico, medible,
alcanzable, relevante, alineado con los objetivos de la institucién,
concreto y acotado en el tiempo.

2. Implementar una estrategia de medicién a partir de diversos indi-
cadores denominados KPI (Key Perforance Indicators o indicado-

res

clave de desempeno), siendo los més utilizados:

Alcance o niimero de usuarios que han visto la publicacién de
manera Gnica. Facebook y TweetReach lo cuantifican directa-
mente, pero en el resto hay que aproximarlo por el nimero de
seguidores. Es clave si queremos aumentar la visibilidad.
Engagement o Compromiso. Es el grado de interaccién de los
usuarios con un perfil social y se calcula como el cociente
entre el ndmero de interacciones (en forma de «Me Gusta,
comentarios y acciones compartidas de acuerdo a la métrica
de cada red social) y el alcance.

Conversién o captacién de Leads (clientes potenciales) o
Ventas o Fidelizacién (que mide la rentabilidad del cliente a
lo largo del tiempo y que no caben en nuestro dmbito).
Cada red social dispone de sus propios informes y datos con
los que calcular los KPI individualmente, pero como es un
trabajo tedioso y ficilmente programable existen herramien-
tas on line que generan informes estandarizados de los indi-
cadores anteriores. Entre ellas destaca Metricool (que es la
que nosotros utilizamos) ya que atina estadisticas del blog y
las redes sociales Twitter, Facebook e Instagram, y sus métri-
cas estan relacionadas con el tréfico en la web y su contenido
y no por la conversién que es la base de la herramienta mds
utilizada, Google Analytics.

En el 4mbito de las relaciones institucionales también es cru-
cial analizar las conversaciones en las redes sociales (el deno-
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minado monitoreo), asi como investigar sobre la mencién
social que se produce cuando una marca, producto, institu-
cidn, etc. es referenciado en redes. Para ello se utiliza un in-
dicador de «Sentimiento» que trata de cuantificar la actitud
general o tono de las publicaciones en las que se menciona,
es decir, la proporcién entre las publicaciones positivas y las
negativas. Para ello existen diferentes herramientas de moni-
torizacién on line, algunas de ellas gratuitas como Social-
Mention.

3. Analizar los datos obtenidos.

4. Ajustar la estrategia en funcién de lo anterior.

De acuerdo a lo anterior, el objetivo de nuestro plan estratégico para
el 2021 ha sido incrementar los usuarios de cada red social en mds de un
4% y conseguir que el nimero de usuarios total se incremente en mds de
un 15%. En diciembre de 2020 la cantidad total de seguidores ascendia a
3791, de los cuales 1322 eran seguidores en Instagram, 1061 en Facebook,
651 en Twitter y 757 en LinkedIn. En diciembre de 2021 nuestros segui-
dores (y sus tasas de incremento entre paréntesis) son respectivamente:
4404 (16,17 %) seguidores en total, 1450 (9,68 %) en Instagram, 1098
(3,49%) en Facebook, 743 (14,13%) en Twitter y 1113 (47,03%) en
LinkedIn. Por tanto, se comprueba que hemos cumplido nuestros objeti-
vos, salvo en Facebook donde la tasa de crecimiento se ha quedado a 0,51
del objetivo. No obstante, en las demds redes el crecimiento ha sido muy
superior, destacando el crecimiento en LinkedIn donde los resultados son
espectaculares.

Ademds, hemos realizado un andlisis el 22/01/2022 de la «mencién
social» con www.socialmention.com. Solo aparecemos referenciados 3 ve-
ces y si buscamos sin poner acento en economia aparecen unas fotos de la
biblioteca de la Facultad. También descubrimos que FECEM es la abrevia-
tura de un festival de musica religiosa. No es de extranar el escaso peso, ya
que la Universidad de Zaragoza solo aparece referenciada 35 veces y por
fotos de alguna biblioteca en flickr (31) y en google_news (4), eso si, con un
sentimiento positivo. Por ello hemos de reflexionar cudl es nuestra marca
ya que Facultad de Economia y Empresa hay varias, si anadimos Universi-
dad de Zaragoza se complican las busquedas y si apostamos por <FECEM»
puede dar lugar a equivocos.
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Conclusiones

Del anilisis realizado se concluye que la presencia en redes es muy
exigente y estas presentan notables divergencias, por lo que la monitoriza-
cién y los planes estratégicos han de diferenciarse entre las mismas en fun-
cién de la evolucién de las propias redes. Ademds, hemos de llevar a cabo
una profunda reflexién de cudl es nuestra marca si queremos potenciar
nuestra mencién social.
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REsuMEN

El presente trabajo se centra en analizar la implantacién de la ensefianza a
distancia en el Grado en Gestién y Administracién Pablica de la Facultad de
Empresa y Gestién Pablica de la Universidad de Zaragoza. Asf, se ha pretendido,
por una parte, realizar un andlisis descriptivo de la utilidad que los alumnos dan
al uso de cada una de las herramientas docentes utilizadas en este tipo de ense-
fianza. Por otra parte, a través de un andlisis de regresién, se ha valorado la im-
portancia que tiene la utilidad de cada herramienta docente a la hora de determi-
nar la satisfaccién global del alumno con la titulacién. Para la realizacién de este
trabajo se ha elaborado un cuestionario mediante Google Formularios dirigido
al alumnado. Los resultados de las encuestas realizadas han servido para valorar
la utilidad del uso de seis aplicaciones (videoconferencias, tareas, cuestionarios,
pildoras audiovisuales, foros y talleres) en un total de 18 asignaturas. Este andlisis
nos ha permitido hacer hincapié en el uso de aquellas herramientas clave para la
satisfaccién del alumnado, ademds de proponer desde la Facultad acciones for-
mativas en dichas herramientas, orientadas al profesorado, para un mejor apro-
vechamiento de las mismas. En consecuencia, se espera fomentar la satisfaccién
del estudiantado y dotar al profesorado de més recursos formativos, lo que reper-
cutirfa en mejores tasas de rendimiento y de éxito de las asignaturas.

Introduccion

La modalidad de ensenanza a distancia en el Grado en Gestién y Admi-
nistracién Publica (GAP) de la Facultad de Empresa y Gestién Publica
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(FEGP) de la Universidad de Zaragoza inicié su andadura durante el curso
2018/2019 con la adaptacién de las asignaturas de primero del Grado a dicha
modalidad. Durante el curso 2020/2021 se acab6 de implantar este sistema
en los tres primeros cursos de la titulacién. Una de las caracteristicas diferen-
ciales de la modalidad a distancia reside en la utilizacién de herramientas do-
centes mds apropiadas para este tipo de ensefianza como son las pildoras au-
diovisuales, las videoconferencias, las tareas y los cuestionarios online.

En este curso concreto, nuestros objetivos, reflejados en este trabajo,
han sido:

1. Llevar a cabo un andlisis descriptivo de la utilidad que el alumna-
do da al uso de cada una de estas herramientas docentes. Andlisis
que hemos llevado a cabo con la informacién obtenida a partir de
una encuesta realizada a los y las estudiantes a distancia. El andlisis
de la utilidad es clave al ser una de las percepciones que mds influ-
yen en el comportamiento humano (Bhattacherjee, 2001).

2. Mediante un anilisis de regresién hemos tratado de valorar la im-
portancia que tiene la utilidad de cada herramienta docente a la
hora de determinar la satisfaccién de cada estudiante con la titu-
lacién. La importancia de la satisfaccion reside en que representa
una evaluacion global (Orts ez al., 2016), siendo un determinan-
te clave de la recomendacién entre consumidores (Anderson,
1998). Este hecho es especialmente importante en el sector servi-
cios (Bansal y Voyer, 2000) y en un entorno, como el universita-
rio, cada vez con mayor competencia.

Debemos subrayar nuestra intencién de contribuir con este trabajo al
conjunto de objetivos globales, marcados por los lideres mundiales, dentro
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible, en concreto con el objetivo nd-
mero 4 de Educacién de Calidad: «garantizar una educacién inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos». Y mds en concreto en su meta 4.c tratando de
aumentar considerablemente la oferta de docentes cualificados.

Metodologia

La metodologfa estd en linea con los dos objetivos planteados, de ahi
que la hayamos dividido en dos fases:
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POBLACION
OBJETO DE

RESPUESTA

ENCUESTAS
ESTUDIO

ALUMNADO

Alumnado de primer, segundo j impli
p 8l 18 as:gnalluras implicadas L eriiesiEe fatan
y tercer curso del Grado en 8 herramientas docentes: :
. - 3 - respondidas por un 46% del
GAP (modalidad de ensefianza materiales, tareas, tutorias, | do & distaidsde)
. i alumnado a distancia de los
a distancia implantada en los videoconferencias, foros de debate, :
tres primeros cursos) pildoras de aprendizae, E5 Rrlmers cces
cuestionarios, talleres
UTILIDAD:

(1= muy baja; 5= muy alta)
SATISFACCION
(1= muy baja, 5= muy alta)
SOCIODEMOGRAFICOS

Figura 1: Ficha técnica del estudio. Fuente: Elaboracién propia

* Fase 1. Andlisis descriptivo de la utilidad percibida por el alumna-
do de los diferentes recursos y herramientas docentes utilizados en
la docencia de GAP a distancia, asi como de su satisfaccién global
con el grado.

*  Fase 2. Asociacion entre la satisfaccién general con GAP a distan-
cia y la utilidad percibida de cada herramienta.

En la figura 1 se muestra la ficha técnica del estudio.

Resultados

En primer lugar, pasamos a continuacién a mostrar los resultados del
andlisis descriptivo comentado en la fase 1, mediante la figura 2.

En general, todas las personas encuestadas valoran muy positivamente
los recursos disponibles en el ADD del grado, con puntuaciones medias
préximas al 5. Entre dichos recursos, destaca la existencia de las pildoras
audiovisuales de aprendizaje (4,74), seguidos muy de cerca de las videocon-
ferencias (4,60), los materiales (4,54), los cuestionarios (4,46), las tutorias
(4,44) y las tareas (4,32). Por otro lado, la participacién en talleres (3,68) y
foros (2,64) son los recursos valorados con menor puntuacién (Figura 2).

Profundizando en estos datos, podemos concluir que los recursos va-
lorados como mads ttiles por la muestra son las pildoras de aprendizaje
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Figura 2. Utilidad de los recursos y herramientas.

Nota: Histograma de frecuencias de la valoracion que las personas encuestadas han realizado de
todos los recursos disponibles en la aplicacién del Anillo Digital Docente del Grado GAP a distan-
cia en la Universidad de Zaragoza durante el curso académico 2020/2021.

(88,9 %), las videoconferencias (84 %) y los materiales elaborados por el
profesorado (78,6 %), lo que estd en consonancia con la literatura previa
en el dmbito educativo, que destaca la creciente importancia que los recur-
sos audiovisuales (Orus ez 4/., 2016) y la comunicacion a través de sistemas
de videoconferencia (Sivula, 2011) tienen en el 4mbito universitario. Le
siguen las tutorias (72 %), los cuestionarios (66,7 %) y las tareas (64,3 %).
Por dltimo, los recursos percibidos como menos utiles son los talleres
(45,5 %) y, muy especialmente, los foros de debate que son utiles para un
nimero muy bajo de encuestados (18,2 %).

Es destacable mencionar que no existen diferencias significativas entre
hombres y mujeres al valorar el nivel de utilidad de los recursos empleados
ni tampoco por edad.

En la figura 3 se muestra la valoracién de la satisfaccién global del
estudiantado. Pricticamente el 90 % de los estudiantes encuestados estdn
«Satisfechos» (46,4 %) o «Muy Satisfechos» (42,9 %) con la modalidad a
distancia del Grado en GAP. No hubo respuestas que sefialaran estar insa-
tisfecho o muy insatisfecho con la titulacién.

En general, el alumnado de GAP a distancia ha valorado muy positi-
vamente su satisfaccién global durante este curso académico con una pun-
tuacién media de 4,32 sobre 5. Posiblemente, como consecuencia de esta
elevada satisfaccion, el 92,9 % afirma que recomendaria este grado a dis-
tancia.
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Figura 3: Valoracién de la satisfaccion global del estudiantado

Nota: Histograma de frecuencias y porcentaje de la valoracién de la satisfaccion global del es-
tudiantado con la modalidad a distancia durante este curso académico. Valoracién 1: muy baja,
hasta 5: muy alta.

En segundo lugar, pasamos a continuacién a mostrar los resultados de
la fase 2 correspondiente a la asociacion entre la satisfacciéon general con
GAP a distancia y la utilidad percibida de cada herramienta (véase tabla 1).

Para valorar la asociacién entre la utilidad percibida de cada una de las
herramientas docentes utilizadas en la modalidad de GAP a distancia con
el nivel de satisfaccién del estudiantado con la titulacién, se realizaron una
serie de regresiones simples en las que la satisfaccién con la titulacién ejer-
cié como variable dependiente y la utilidad percibida de cada una de las
herramientas como variable independiente. A su vez, se hizo una dltima
regresion en la que se relacioné satisfaccién con las variables sociodemo-
graficas de género, edad y lugar de residencia. Todos estos andlisis se reali-
zaron utilizando el software estadistico R versién 4.0.5.

Tal y como se ve en la tabla 1, la utilidad percibida de las tareas y foros
de discusién fueron las que presentaron una relacién significativa y positi-
va con la satisfaccién global con el Grado en GAP. El resto de las herra-
mientas, posiblemente debido a una escasa variabilidad en las mismas,
porque como se ha comentado anteriormente la mayoria de ellas tienen
niveles de utilidad muy altos, no presentaron una relacién significativa con
la satisfaccién. Del mismo modo, tal y como se ha comentado previamen-
te, no hubo asociacion entre las variables sociodemograficas con el nivel de
satisfaccion global con la titulacién.
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TABLA 1

ASOCIACION ENTRE LA SATISFACCION GENERAL CON GAP A DISTANCIA Y LA
UTILIDAD PERCIBIDA DE CADA HERRAMIENTA

Predictares B__pral B  pval B pusl B peal B  pual B pval B peal B pead B pal
Constante 356 <0001 304 <0001 407 <0081 393 <0801 396 <0001 423 <0001 355 <0001 427 <0001 446 <0001

Utilidad Aprantes 017 os

Utildad Tareas 0% e

Utstidad Tuserias 006 0684
Unilidad Videoeonfrrracias 00E 03

Utalidad Fares 017 oea

Unilidad Pildoras 002 093
Utaldad Cursmonarios 012 0386

Utstadad Talberes 004 0705

Género (H=0; M=1) 0.461
Edsd 005 0585

CCAA (Anagin=0; cara=1) 036 0183

Observaciones. b n Fal B n n M n 3
R/ RY apastads 0058/ 0022 0189/ 0158 0007/0036 OO016/ 0026 0190/0150 0001 /003 0037/-0006 0007/.0042 0102/-0010

Fuente: Elaboracién propia.

Conclusiones y futuras lineas de investigacién

Mediante el presente estudio, se ha observado cémo la utilidad percibi-
da de las diferentes herramientas docentes utilizadas en el Grado en GAP a
distancia es, en general, muy elevada. Asimismo, también lo es la satisfacciéon
global en todos los grupos de estudiantes. Por otro lado, no se observan aso-
ciaciones significativas entre las variables socio-demograficas (género, edad,
procedencia) y las variables utilidad y satisfaccién. Estos hechos nos llevan a
concluir que existe una adecuacién del grado a distancia y las herramientas
utilizadas a todos los segmentos de estudiantes sin distincién alguna.

También hemos constatado que las herramientas que mds relacién
tienen con la satisfaccién de la titulacién son las tareas y foros. Su facilidad
de uso en Moodle hace que sean los recursos mds utilizados. Una posible
explicacién de su mayor importancia a la hora de determinar la satisfaccién
del estudiante reside en que estas herramientas favorecen tanto la interac-
cién asincrona, la cual es clave en el modelo de ensefianza a distancia (Feliz
Murias, 2012), como la implantacién de técnicas de aprendizaje basadas
en la resolucion de problemas (Escario ez 4/., 2020). Por ello, un uso inco-
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rrecto de las mismas podria afectar negativamente al nivel de satisfaccién
de los estudiantes. No obstante, los apuntes y tutorias no guardan dicha
relacién porque todo el alumnado las considera muy utiles. Posiblemente,
son recursos que el/la estudiante da por hecho que son necesarios para el
correcto desarrollo de la asignatura.

En consonancia con estudios previos, nuestro trabajo muestra la impor-
tancia del contenido visual en la ensefianza a distancia. De este modo, se
recomienda el uso de pildoras, videoconferencias y cuestionarios en la impar-
ticién de esta modalidad de docencia, debido a su alta valoracién en utilidad,
aunque no presente asociacion significativa con la satisfaccién. Este resulta-
do no es sorprendente ya que, como se ha comentado previamente, los recur-
sos y la comunicacién audiovisual tienen un peso cada vez mayor en el dm-
bito universitario (Orus ez al., 2016; Sivula, 2011). Un mayor uso de las
mismas podria tener consecuencias positivas en la satisfaccién del alumnado.
En consecuencia, se recomienda una mayor formacién del profesorado en
estas herramientas (por ejemplo, a través de cursos CIFICE).

Por ultimo, la utilidad percibida de los talleres presenta una mayor
variabilidad, aunque quizds no sean una herramienta que se adecte a las
necesidades del alumnado a distancia.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, nuestras futuras lineas de inves-
tigacién continuardn profundizando en el estudio y andlisis de la evolucién
del uso y utilidad percibida de cada herramienta docente utilizada en el
Grado en GAP a distancia, asi como de la satisfaccién global con la titula-
cién, una vez implantada dicha modalidad en los 4 afios del Grado. De
esta forma, trataremos de responder a la pregunta de si mejoran las percep-
ciones del estudiantado con la experiencia afio tras afo. En definitiva, se-
guiremos curso a curso explorando y ejecutando ideas que mejoren la cali-
dad de la docencia a distancia, siempre valorando las opiniones del
alumnado, que es nuestra motivacién principal.
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LA TECNOLOGIA:
PUENTE ENTRE REALIDADES EDUCATIVAS

Rosa Marifa Serrano Pastor y Oscar Casanova Lépez

RESUMEN

La formacion inicial ofrecida en el 4mbito universitario debe responder a
la realidad profesional a la que el estudiante se enfrentard en un futuro préxi-
mo. Esta necesidad se hace mds evidente en el 4mbito de la formacién docente,
donde la orientacién tedrica descontextualizada de las asignaturas suele ser una
préctica habitual. Es indispensable que estudiantes y docentes universitarios
estén en contacto con contextos educativos reales de las etapas en las que se
estdn formando. En este sentido, la tecnologia puede convertirse en un gran
aliado, sin necesidad de salir del aula. La reciente pandemia por SARS-CoV-2
(COVID-19) ha evidenciado las posibilidades de interaccién que la tecnologia
ofrece. Este estudio se centra en analizar los beneficios que las herramientas
digitales ofrecen para la interaccién entre realidades formativas diferentes,
creando redes colaborativas educativas. Como beneficios mds importantes se
destacan las posibilidades de conexiones con contextos variados y ubicacién
espacial diferente; la complementariedad de comunicacién sincrona y asincro-
na; y la flexibilidad de duracién y espacio en la comunicacidn.

La formacién inicial docente

Tal y como resalta el marco europeo de Educacién Superior, el estu-
diante universitario debe adquirir en su formacién inicial el desarrollo
competencial que le lleve a resolver de manera éptima su trabajo profesio-
nal (Alvarez Pérez et al., 2009). En el caso del estudiante universitario fu-
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turo docente esta necesidad pasa por conocer de primera mano las realida-
des de los niveles educativos en los que ejercerd en un futuro cercano.

Sin embargo, las condiciones de la titulacién en muchas ocasiones no
cumplen con esta exigencia. Se resaltan positivamente las asignaturas de
préicticas escolares externas en contextos educativos reales que el Real De-
creto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la organiza-
cién de las ensefanzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento
de su calidad (Ministerio de Universidades, 2021), establece: «Las practicas
escolares constituyen una de las asignaturas fundamentales en la formacién
de los futuros maestros ya que ofrecen al alumnado la oportunidad de un
contacto con la realidad educativa a partir de la cual reflexionar» (Porto y
Bolarin, 2013, p. 461). De esta manera, se considera el practicum como el
espacio donde unir teorfa y préctica, y en el que los alumnos pueden re-
flexionar y aplicar sus conocimientos académicos en un contexto educativo
real (Lasauskiené y Rauduvaité, 2015; Zabalza, 2011). Sin embargo, el
resto de asignaturas en no pocas ocasiones se presentan desde un prisma
excesivamente tedrico, descontextualizado de la realidad de las aulas donde
los estudiantes ejercerdn.

Es por ello que se hace necesario una apuesta por la significatividad de
los conocimientos en todas las asignaturas de la formacién inicial, presen-
tando la teorifa en relacién con los posibles contextos educativos donde los
estudiantes universitarios se desarrollardn profesionalmente. Dicha rela-
cién directa con los contextos educativos va a ser beneficiosa tanto para
estudiantes como para docentes universitarios.

Tecnoldgica y educacién

La incorporacién de la tecnologia en todos los dmbitos personales y
profesionales de la persona es algo evidente en las ltimas décadas, incluido
el contexto educativo, en el que ofrece enormes posibilidades (Organista ez
al., 2017) y donde el desarrollo competencial en este campo resulta nece-
sario (Ramirez, 2020). La legislacion educativa y las administraciones co-
rrespondientes llevan también afos intentando promover esta integracién
en todas las etapas educativas y contextos formales e informales. El equipa-
miento tecnoldgico y la adecuada red en los centros, y la actualizacién de
la formacién del profesorado (Dorfman, 2016; Guerrero, 2014) son algu-
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nas de las medidas que se han ido adoptando, si bien todavia hay muchos
aspectos que deben ser mejorados (Rodriguez, 2018).

De entre sus importantes y beneficiosos usos, su apoyo en la comuni-
cacién sincrona y asincrona (Barroso y Lorente, 20006) y en el trabajo cola-
borativo (Herrera ez al., 2021) han favorecido positivamente el desarrollo
educativo. Son muchas las herramientas tecnolégicas que ofrecen posibili-
dades en estos dmbitos (Valverde, 2002), dindose una significativa evolu-
cién y cambios continuos, lo que provoca en el profesional de la ensefianza
la necesidad de actualizacién constante en el manejo y aplicacién adecua-
dos al momento vigente.

Es por ello que el objetivo de este estudio ha consistido en analizar las
principales herramientas tecnoldgicas utilizadas que han favorecido el esta-
blecimiento de puentes entre entornos educativos diferentes durante una
situacién excepcional como la pandemia padecida y estudiar sus principa-
les beneficios. Puentes que han estrechado lazos entre la realidad universi-
taria de diddctica musical con la realidad educativa de los centros educati-
vos. Si no se hubiese dado la situacién vivida, seguro que la manera de
establecer los puentes y el intercambio producido se hubiese realizado de
diferente manera al finalmente vivido.

Herramientas tecnolégicas que favorecen la interaccién

Las posibilidades que nos ofrecen las diferentes herramientas de Goo-
gle han permitido el correcto desarrollo de esta experiencia. Se destacan los
siguientes recursos:

*  Google Meet: Herramienta especialmente disenada para la reali-
zacion de videoconferencias. Permite enlazar de manera sincrona
personas que se encuentran en muy diferente ubicacién. Siendo
asi, ha permitido poner en contacto a docentes y alumnos de los
distintos centros escolares.

Desde su versién inicial, con el paso de los meses ha ido incorpo-
rando numerosas mejoras necesarias para el dmbito educativo.
Destaca su extraordinaria sencillez, ya que cualquier persona sin
conocimientos tecnoldgicos puede asistir o crear una videoconfe-
rencia. La elevada cantidad de asistentes que permite que interac-
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cionen desde diferentes puntos favorece la combinacién de con-
textos educativos presenciales, semipresenciales y virtuales.
Google Drive: Herramienta esencial para la comunicacién asin-
crona y el trabajo colaborativo, tanto entre los miembros de una
misma comunidad educativa, estudiantes universitarios por un
lado y docentes de los centros escolares por otro, como la colabo-
racién entre unos y otros para el disefio conjunto de propuestas
educativas. Ha permitido almacenar organizadamente informa-
cién muy variada, en diferentes formatos: documentos escritos,
audios, videos...

Posibilita compartir los documentos y editarlos en tiempo real,
ademds de su descarga en diferentes formatos. Facilita la redac-
cién de textos, hojas de cdlculo, presentaciones..., disponibles en
cualquier momento, porque toda la documentacion estd gestiona-
da en la nube y sincronizada con una carpeta en el ordenador.
Permite disponer de elementos privados y otros compartidos con
diferentes grupos (docentes, estudiantes...) en funcién de las ne-
cesidades educativas.

Calendario de Google: Recurso complementario especificamente
destinado a compartir los diferentes eventos, reuniones y comuni-
caciones sincronas; permitiendo de manera directa crear el enlace
a Google Meet previamente a la fecha e invitar a los asistentes.
Al crear la correspondiente agenda en la nube, se puede consultar
desde cualquier dispositivo. Se actualiza automdticamente al
aceptar la invitacién generada por otro usuario a una reunién o
evento concreto. También permite configurar alertas de sonido o
enviar correos de recordatorio.

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 2020/2021. El contexto se cir-
cunscribe a las asignaturas de musica del Grado en Magisterio en Educa-
cién Infantil y del Mdster en Profesorado de Musica y Danza. Junto al
centro universitario también han participado varios centros publicos de
educacién infantil y primaria y de ensefianzas de régimen especial de la
localidad de Zaragoza, cuyos docentes participaban con los de la universi-
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dad en una experiencia de intercambio y colaboracién durante el mencio-
nado curso académico, dentro del programa de formacién Hipatia.

El objetivo diddctico ha sido tender puentes entre la realidad univer-
sitaria de diddctica musical con la realidad educativa de los centros forma-
tivos, creando asi una red colaborativa educativa. En la experiencia se han
planteado varias dindmicas de potenciacién de la relacién con los diferen-
tes contextos formativos implicados, en las que ha mediado la tecnologia.

La utilizacién educativa de las diferentes herramientas anteriormente
mencionadas en la formacién universitaria docente musical se ha concreta-
do en diversas actuaciones. En primer lugar, hay que resaltar la realizacién
de reuniones colaborativas entre docentes de diferentes niveles educativos.
También ha posibilitado el visionado sincrono de sesiones educativas reales
en dichos niveles educativos, permitiendo la observacién y reflexién poste-
rior. De manera similar, ha viabilizado el visionado asincrono de grabacio-
nes audiovisuales de fragmentos de sesiones educativas reales alojadas en el
entorno compartido.

Por su parte, también se han compartido proyectos educativos variados
sobre temdticas acordadas, que han sido disefiados, implementados y evalua-
dos; e incluso, docentes de niveles educativos diversos y estudiantes universi-
tarios, futuros docentes, han programado propuestas conjuntamente pu-
diendo ver el proceso y resultados de su implementacion en contextos reales.

Car4cter innovador

La tecnologia aplicada en el dmbito educativo ofrece importantes bene-
ficios. En este caso, ha permitido el conocimiento y la colaboracién entre
diferentes niveles educativos, posibilitando que los estudiantes universitarios
futuros docentes estén en contacto con la realidad de centros escolares, pu-
diendo dar significado a los aprendizajes realizados en las asignaturas y cola-
borando en el disefio de propuestas educativas para los mismos.

Igualmente, la tecnologia ha acercado posiciones docentes de diferen-
tes niveles educativos, dando a conocer sus realidades educativas y creando
conocimiento docente en red virtual. De esta manera, se ha visto enrique-
cida tanto la formacién universitaria como la formacién en otros niveles,
viéndose beneficiados estudiantes y docentes.
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Mejoras destacadas

Sin lugar a dudas, la situacién pandémica ha impedido la presencialidad,
pero las herramientas tecnoldgicas utilizadas han permitido una enriquecedo-
ra conexidn virtual en la que se destacan cinco dimensiones principales:

— Espacial: poniendo en comunicacién contextos educativos varia-
dos, sin cambios de ubicacidn real para ninguno de los implicados.

— Temporal: con una comunicacién sincrona y asincrona, que ha
mostrado su complementariedad y enriquecimiento; y con gran
flexibilidad en la duracién de la conexidn, lo que ha favorecido
una mayor comunicacién que cuando se exige presencialidad.

— Dersonal: permitiendo la comunicacién entre muy variados parti-
cipantes, docentes de diferentes contextos académicos, alumnos y
estudiantes universitarios futuros docentes.

— Comunicativa: ddndose una interaccién tanto audiovisual directa
y grabada, como comunicacidn escrita y gréfica.

— Material: basada en la filosofia «Bring Your Own Device», BYOD,
utilizando cada participante su propio dispositivo; la sostenibili-
dad de la experiencia es total, realizindose sin coste extra alguno.

Lo realizado ha conllevado beneficios para todos los implicados. Por un

lado, para el profesorado de los diferentes niveles, tanto universitarios como
no universitarios, que han podido conocer de manera directa el funciona-
miento actual de los otros centros; asimismo, se han visto mejoradas sus
propuestas educativas con la visién y aportaciones recibidas. Por otro lado,
para el alumnado, los estudiantes universitarios futuros docentes implicados,
que han podido conocer y colaborar didécticamente en contextos en los que
en breve van a desarrollar su profesién; y los alumnos de otros niveles educa-
tivos, por la mejora del proceso educativo vivido. Por su parte, también, y
como consecuencia de lo mencionado, se han visto mejoradas las asignaturas
implicadas en la experiencia colaborativa y de intercambio.

Conclusiones

La experiencia presentada en este documento evidencia que es posible
y deseable una formacién universitaria mds cercana a la realidad profesio-
nal, que permita contextualizar los aprendizajes en los entornos reales en
los que en un futuro cercano los ahora estudiantes van a ejercer su labor.



La tecnologia: puente entre realidades educativas 261

Una de las respuestas a este reto es la creacién de puentes y sinergias entre
las instituciones de los diferentes niveles educativos y los miembros que las
conforman.

Las redes colaborativas creadas desde esta perspectiva favorecen el co-
nocimiento mutuo y el trabajo en equipo, posibilitando la mejora en todas
las partes implicadas; asimismo, mejordndose las asignaturas mediante es-
tas pricticas escolares externas en contextos educativos reales.

En este marco, se ha mostrado y demostrado que la tecnologfa poten-
cia enormemente la creacién y el mantenimiento de las redes colaborativas
educativas. La diversidad de herramientas tecnoldgicas favorece y enrique-
ce la red: videoconferencias, creaciones audiovisuales, produccién colabo-
rativa, almacenamiento ordenado... Aunque hay otras disponibles, las he-
rramientas de Google utilizadas en la experiencia desarrollada han
mostrado su eficacia y facilidad de uso para todos los integrantes.
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LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE
EN INFANTIL Y EL USO DE LAS TIC EN TIEMPOS
DE COVID-19

Ana Marfa Navarrete Coronel

RESUMEN

El problema en estudio estd centrado en la evaluacién de las competen-
cias digitales de docentes que se desempefan en la educacién inicial en Espa-
fia, los cuales hasta el momento evidencian algunas deficiencias en su desen-
volvimiento en el entorno educativo online, mucho més notables hoy en dia
producto de la educacion a distancia fomentada por la cuarentena mundial.
En tal sentido, se plante6 un andlisis sobre la preparacién de los docentes de
educacién infantil y las respuestas de los centros educativos de Lorca para
realizar una educacién semipresencial por medio del uso de las tecnologfas
de la informacién, mediante un cuestionario de tipo diagndstico sobre la
autopercepcién de un grupo de docentes de Lorca. Como resultados, se esta-
blecié un patrén comparativo que contribuye a la adaptacién de los resulta-
dos. Ademds, se presentan conclusiones y algunas recomendaciones alterna-
tivas para incentivar cambios positivos en el proceso educativo actual que
garanticen en un corto tiempo mejoras significativas con un proceso ense-
fanza-aprendizaje de calidad.

Introduccién y justificacién

Las tecnologfas educativas son un componente esencial en los centros
educativos, cuyos docentes deben conocer, utilizar, dominar y saber ense-
fiar a los alumnos. La utilizacién de las tecnologfas en las aulas debe ser una



264 Ana Maria Navarrete Coronel

organizacién y coordinacién con todo el centro educativo, por ello es im-
portante conocer la competencia digital no solo individual sino de centro.

La pandemia mundial de la Covid-19 provocé un giro a la docencia,
teniéndonos que hacer competentes digitales por emergencia, donde los
recursos y herramientas mds inmediatos para poder llevar a cabo la labor
docente han sido las tecnologas.

Estar sumergidos en una sociedad digital no asegura las mismas opor-
tunidades para toda la ciudadania en cuanto a su acceso y uso, ni, en con-
secuencia, es requisito tnico para que esta desarrolle dicha competencia de
forma natural (Rodriguez-Carracedo y De-la-Barrera-Minervini, 2014).
Por ello, la importancia de que la poblacién esté alfabetizada y sea compe-
tente.

Los docentes forman parte fundamental del sistema educativo, son los
que ejecutan las politicas educativas y los programas de estudios, y dia a dia
interaccionan con el estudiante dentro de un ambiente de aprendizaje. Por
eso su formacién debe hacer de ellos expertos, justificando su formacién
permanente y por ello la necesidad de adquirir competencias en la educa-
cién digital.

En este sentido, el modelo tomado de Redecker (2017) representa un
ejemplo paradigmadtico de la CDD, donde el docente fundamentalmente
no necesita estar altamente capacitado en las competencias digitales o ser
experto en el desarrollo de la mismas, sino que su quehacer debe estar di-
rigido a su capacidad de desarrollar estas competencias en sus estudiantes.
El modelo DigCompEdu consiste en una metodologia de desarrollo de la
competencia digital docente basado en el enfoque sociocultural mediante
cuatro constructos: Dominio, Preferencia, Reintegracién y Apropiacién.

En Espafia, el estado de alarma anunciado el 14 de marzo de 2020,
debido al virus SARS-CoV-2, causante de la enfermedad COVID-19 pa-
sard a la historia por muchas razones, y especialmente en el dmbito educa-
tivo, donde tras la suspensién de las actividades docentes presenciales y su
inmediato cambio de todas ellas a un formato online, cred una situacién
de urgencia que ha impactado fuertemente el contexto educativo; obligan-
do al docente a adquirir o mejorar la utilizacién de las herramientas TIC
en el dmbito de formacién, es decir, aumentar sus competencia digitales
intempestivamente por la emergencia.
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Esta situacién de urgencia ha puesto de manifiesto y magnificado la
existencia de tres brechas (Ferndndez Enguita, 2020):

1. Brecha de Acceso, donde no todos tienen acceso a dispositivos
electrénicos y conexion web.

2. Brecha de Uso, donde no todos tienen el mismo tiempo de uso y
calidad en su aprendizaje.

3. Brecha de Competencia, donde no todos tienen la misma compe-
tencia digital, provocando con ello, la gran diferencia entre profe-
sores/alumnos y centros.

La pandemia nos ha devuelto la concienciacién de que la escuela es
necesaria y que en el proceso de ensenanza/aprendizaje existen muchas
cosas que no se pueden ensefar a través de una pantalla, pero también nos
ha concienciado de la importancia de la competencia digital y de una edu-
cacién mds tecnoldgica.

Con este estudio se pretende recopilar datos sobre la competencia
digital docente en educacién infantil y la adaptacién de los centros esco-
lares de la Regién de Murcia, concretamente en la ciudad de Lorca en
cuanto a la implantacién de recursos y herramientas digitales para la for-
macioén.

El motivo principal que nos lleva a realizar este proyecto de investiga-
cién es el impacto mundial a raiz de la pandemia Covid-19 que la sociedad
ha vivido en primera persona y la importancia/emergencia de introducir y
conocer las tecnologias educativas, convirtiéndose en un elemento bésico y
esencial para continuar la formacién.

Objetivo general
Analizar la preparacién de los docentes de educacién infantil y las

respuestas de los centros educativos de Lorca para realizar una educacién
semipresencial por medio del uso de las tecnologfas de la informacidn.

Objetivos especificos

Analizar la autopercepcién de las competencias digitales en docentes
de educacién infantil.
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Estudiar la proyeccidn estadistica de la competencia digital del docen-
te de educacién infantil.

Comparar el desarrollo de la competencia digital en los docentes de
educacién infantil respecto a otros estudios similares.

Metodologia

La metodologia a seguir en este proyecto de investigacién consta
de dos fases. La primera fase consiste en el estudio de las competencias
docentes en diversos centros educativos que en la actualidad trabajan
bajo las instrucciones de cuarentena social producto de la pandemia
decretada en marzo 2020. El estudio se realiza como un caso a profun-
didad, por el hecho de fundamentar el andlisis en modelos y teorias
sobre las CDD, que contribuyen a una obligatoria comunicacién por
medios digitales para la educacién a distancia, lo que define la situa-
cién actual.

La segunda fase consiste en la propuesta para realizar un sistema de
educacion semipresencial bajo las mismas condiciones actuales, basada en
el andlisis de los registros obtenidos segtin su ponderacién, una vez se de-
terminardn los nodos criticos que afectan los procesos educativos actuales.
Entre los recursos utilizados se pueden mencionar: revisién y andlisis docu-
mental, andlisis DAFO, andlisis estadistico (Excel), y comprensién de grd-
ficos, entre otros.

De igual manera, ha sido imprescindible contar con otras fuentes de
informacién independientes, tales como manuales educativos, investiga-
ciones previas, conceptos tedricos sobre las CDD..., etc. con el fin de
evitar informacién sesgada y no imparcial que pueda influir en los resulta-
dos de este andlisis.

Diseno

El diseno aplicado en la investigacién es del tipo no experimental,
analizando la situacién del proceso educativo general enmarcado en una
estructura conceptual en las competencias digitales docentes y el funciona-
miento de la dindmica educativa en centros educativos en Espana.
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Muestra

En la investigacidn se utilizard un muestreo no probabilistico por con-
veniencia, con docentes de una muestra de 34 centros puablicos, privados y
concertados de la Regién de Murcia, en concreto de la localidad de Lorca.
En tal sentido, se contactard con el centro educativo via e-mail para adjun-
tar el instrumento y que los docentes puedan realizarlo.

Instrumentos

De manera general, el instrumento principal utilizado para esta inves-
tigacién se define como un cuestionario de diagndstico para las competen-
cias digitales del docente suministrado por DigCompEdu, el cual tuvo
como finalidad conocer el nivel de CCD en los maestro/as de infantil de
Lorca durante la Covid-19. El cuestionario fue autoadministrado y recibi-
do por correo electrénico. Se garantizé el anonimato y confidencialidad de
los datos recogidos. El cuestionario incluye, en la primera parte, preguntas
que nos permiten identificar frecuencia de uso con la tecnologia y la dini-
mica de uso para docentes y estudiantes. La segunda parte del cuestionario
incluye preguntas para determinar la capacidad del docente al elegir el
mejor recurso digital disponible en el proceso de ensefanza. De las partes
3 ala 6 se presentan una serie de afirmaciones que reflejan conductas do-
centes relacionadas con la competencia digital y que los profesores deben
reflexionar sobre su eleccién. Para el final del cuestionario se plantean
identificar algunas variables sociodemogréficas, ademds de algunas pregun-
tas en una escala Likert de 5 categorias de respuesta (1 = Muy en desacuer-
do a 5 = muy de acuerdo) en funcién de la frecuencia con que esa conduc-
ta estd presente en su actuacién docente. El cuestionario resultante consta
de 30 items distribuidos por dimensiones.

Procedimiento

En el presente trabajo analizaremos las capacidades digitales del do-
cente enfocado especificamente sobre la educacién infantil, delimitando el
flujo informativo en las experiencias de docentes en 34 centros educativos
de Lorca (Murcia), con el fin de proporcionar una propuesta de educacién
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semipresencial para abordar eficientemente el proceso ensefianza-aprendi-
zaje durante el periodo de cuarentena por Covid-19.

En la primera fase se construyé y adapt6 un instrumento (cuestiona-
rio) para la recoleccién de datos, elaborado inicialmente a través del Portal
DigCompEDu con un formato aprobado y evaluado por expertos que tra-
bajan para la European Commission con estudios previos relacionados con
la evaluacién de la CDD, en un rango entre el 2013 y el 2021 al menos
para alcanzar una vision sobre el futuro docente y su relacién con la tecno-
logia educativa en su ¢jercicio profesional. La informacién obtenida de las
respuestas suministradas por 61 docentes, los cuales respondieron de ma-
nera voluntaria mediante la cooperacién de las instituciones educativas. El
proceso de recoleccién de datos se realizé durante el mes de mayo de 2021
bajo las restricciones de movilidad generadas por la cuarentena obligatoria,
suministrando el instrumento a través del correo electrénico, destacando
que, aunque en Lorca durante el mes de mayo no se tuvo restricciones de
movilidad dentro del municipio, los centros educativos fueron resguarda-
dos por medidas higiénico/sanitarias.

En la fase 2 se estudia la evolucién de los efectos resultantes por una
pandemia mundial (Covid-19) y su adaptacién a los procesos educativos por
las medidas de control, asi mimo, se plantea un constructo tedrico que fun-
damenta los principios de la competencia digital docente y, claro estd, de la
misma investigacion. Las bases conceptuales son proporcionadas por los re-
ferentes bibliograficos mds destacados segin nuestro criterio, englobando
publicaciones formales y registradas, asi como también publicaciones de in-
dole publico como articulos de prensa y revistas digitales no arbitradas.

En la fase 3 se identifican los principios metodoldgicos de la investi-
gacién, detallando sus caracteristicas bdsicas inmersas en un muestreo ca-
racterizado por 61 docentes del estudio previamente definido. Ademds, se
presenta el andlisis de datos producto de los instrumentos utilizados, los
cuales describen las condiciones actuales objeto de la investigacién.

Conclusién y reflexién de resultados obtenidos

Los docentes, antes y después de utilizar el cuestionario como instru-
mento para conocer y sincerar sus conocimientos referentes a las compe-
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tencias digitales, se percibieron en su mayorfa como un personal integra-
dor y explorador, pudiendo considerarse esta percepcién como un nivel
medio en materia de competencias. El conocer esta posicién de los docen-
tes nos permite afirmar que la gran mayoria conoce la necesidad de forta-
lecer esta drea de aprendizaje, mds alld del uso y puesta en prictica de las
herramientas tecnoldgicas tales como: correo electrénico, plataformas on-
line educativas o materiales instruccionales en formato digital.

Alrededor del 50% de los docentes reportaron conocer y utilizar las
herramientas tecnoldgicas disponibles, ademds del intercambio de expe-
riencias con docentes para utilizar los recursos mds convenientes segin el
grupo con que se trabaje. Esta cifra se encuentra acorde con el porcentaje
de percepcién de las competencias a nivel general, sin embargo, el no tener
un mayor porcentaje de profesores desarrollando sus capacidades en los
medios digitales, la problemdtica apunta a la necesidad de una mayor ca-
pacitacién, y por ello, un apoyo continuo por parte de las instituciones
educativas y el Estado.

Los resultados indican que el uso de la tecnologia digital se enfoca
mediante un uso bdsico, dejando rezagados porcentualmente a las herra-
mientas con factibilidades para realizar tareas, intercambio comunicacio-
nal y medios evaluativos. Es posible que en la actualidad atn exista un
cierto desconocimiento de las herramientas actuales disponibles para inno-
var en la actividad académica, pero también es factible percibir una gran
resistencia a los cambios y a la costumbre arraigada para trabajar con los
procesos y procedimientos educativos habituales.

En cuanto a las competencias digitales, el estudio demuestra su domi-
nio tan solo por una tercera parte de los encuestados, lo que implica que
dos tercios de los profesores requiere cursos de formacién y capacitacién
para la adquisicién de las mismas, y a pesar de que la muestra posee un
ndmero pequefio de participantes, las proyecciones estadisticas proporcio-
nan un escenario alentador para el proceso de aprendizaje, donde al menos
la mitad de una poblacién docente de Lorca entiende la importancia de
este tipo de competencias y la necesidad de lograrlas.

Finalmente, con la experiencia de este estudio, y con la referencia de
otros similares, es imprescindible la deteccién de ciertas carencias de nue-
vas estrategias diddcticas que se rigen en torno a los docentes y estudiantes,
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a fines de seguir formando futuros profesionales de la educacién adaptados
a una nueva realidad. Desde mi humilde punto de vista, las CDD es un
campo de estudio todavia en evolucidn, por lo que serd necesario medir de
cerca su desarrollo para incorporar las competencias ausentes y fortalecer
aquellas que ya se poseen.

Discusién

Al analizar el concepto general de la competencia digital como el uso
critico y frecuente de las herramientas, actividades y capacidades que he-
mos descrito en este estudio (Cabero-Almenara, 2020), se puede eviden-
ciar claramente que los docentes de la localidad de Lorca no poseen una
elevada competencia digital, siendo tan solo unos pocos aquellos que pue-
den reunir todas sus caracteristicas.

Frente a las 18 afirmaciones revisadas y analizadas en este trabajo,
hemos constatado que los docentes hacen un uso poco frecuente de los
sistemas digitales, por lo que los alcances de estos permanecen limitados en
medio de la ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, existen variables con ex-
presiones contradictorias durante su autopercepcién, como, por ejemplo,
el catalogarse como personas capaces de modificar y adaptar las herramien-
tas para lograr cubrir sus objetivos, asi como considerar el resguardo de
datos personales como objetivo primario.

La explicacién a estas contradicciones supone una suma conciencia
sobre la obligacién del docente en cuanto al uso de medios digitales, mds
atn cuando se trata en nuestro caso especifico estudiantes de educacién
inicial (Roblizo y Cézar, 2015). Por eso, las herramientas pueden ocupar el
segundo lugar dentro de sus prioridades y su uso se sitia como un factor
dentro del entorno como un medio complejo para incluirse en el proceso
(Garcia, Duarte y Guerra, 2014).

La comunicacién e interrelacién con los estudiantes son capacidades
indispensables de cualquier docente, ya que son las lineas para mantener-
se en contacto, conocer las debilidades del aprendizaje y conseguir la
mejor estrategia para solventar los problemas. El docente se encuentra
consciente de ello (Ariza, 2016), pero al analizar la obligacién de cumplir
con estos esquemas a distancia no solo conlleva salvaguardar la participa-
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cién activa del estudiante sino también conseguir el interés de quien
aprende por hacerlo.

En mi humilde opinién, estos resultados no son sorprendentes ya que la
mayor parte de los docentes han mantenido por mucho tiempo el proceso de
ensenanza-aprendizaje a través de actividades estrictamente presenciales, li-
mitando asi el uso de herramientas digitales. La adaptacion y la implantacién
de nuevas costumbres educativas no se consiguen de forma violenta, sino
que llega a través de un proceso gradual que puede durar anos.

Ahora bien, considerando el aprendizaje como un proceso bidireccio-
nal con una nueva variable en las condiciones sociales (Carneiro, Toscano
y Diaz, 2021), el uso de las nuevas tecnologias no es opcional, es necesario
no solo desarrollar las competencias digitales en los docentes, si no tam-
bién hacer un esfuerzo de formacién orientado en los estudiantes para que
desarrollen tales competencias.

Es posible afirmar que, al desarrollar las CDD, el trabajo se facilitard
en cualquier centro educativo, ya que, al redefinir la labor docente y su
profesionalizacién, los desafios de la innovacién dentro de las aulas eviden-
ciardn una mejor calidad y mejora de la educacién. Por esos motivos es por
lo que muchos autores consideran incorporar en el programa de prepara-
cién docente, materias y componentes académicos que contribuyan al de-
sarrollo de las CDD desde el inicio de su formacién y prepararlos para que
sean capaces de integrarlas pedagégicamente.

En definitiva, es necesario acompanar y proporcionar al docente de
un entrenamiento en el uso de las herramientas y medios digitales para,
con ello, poder crear nuevos y mejorados ambientes propicios para el
aprendizaje contribuyendo a la calidad educativa.
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DESCUBRIENDO A LAS PEDAGOGAS MUSICALES
ESPANOLAS DEL SIGLO XX:
PROYECTO EDUCATIVO VIRTUAL
EN UN COLEGIO DE CASTILLA-LA MANCHA

Marfa del Valle de Moya Martinez y Bohdan Syroyid Syroyid

RESUMEN

En este capitulo se describe el proyecto educativo «Pedagogas musicales
espanolas del siglo xx», llevado a cabo en el CEIP «Principe de Asturias» de
Almansa (Albacete). Esta propuesta diddctica se insert6 en el proyecto de di-
vulgacién de la Universidad de Castilla-La Mancha «El talento no tiene géne-
ro» (FCT-19-14351) y se desarroll6 con los alumnos de 6.° de Primaria en el
segundo trimestre del curso 2020/2021, a través de seis sesiones hibridas me-
diante videoconferencias, colaborando con el profesor de musica de dicho cen-
tro. Durante las sesiones se presentaron diversos ejemplos diarios de los bene-
ficios de la musica y la educacién musical en la vida cotidiana y se profundizé
sobre la tarea pedagdgica desarrollada por las profesoras y grandes pedagogas
del siglo xx espafol, Montse Sanuy Simén y Rosa Font Fuster, en el panorama
nacional, y Carmen Ibdfez e Ibdfiez, en el espacio local albacetefio. A su vez,
se utilizaron diversos recursos interactivos, tales como musicogramas, mapas
conceptuales, pequefios videos explicativos, Plickers, aplicaciones gratuitas de
telefonia mévil con instrumentos virtuales, entre otros.

Introduccién

En el siglo xx1 la educacién musical ha sufrido numerosos cambios, en
gran medida motivados por la inclusién de tecnologias digitales que aspi-
ran a facilitar el estudio de la musica (Calderén-Garrido ez a/., 2019). Si
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bien estas tecnologfas permiten un mayor acceso a la masica en la educacién
general, también son multiples los retos que presenta la ensefianza musical
en los colegios de primaria espanoles. Uno de estos retos es la limitada can-
tidad de tiempo semanal asignado a la musica, ofertdindose «Musica y Dan-
za» como parte de una asignatura compartida con «Educacién Pldstica y
Visual», bajo el nombre de «Educacién Artistica» (Ley Orgdnica 3/2020).
Otro reto que el maestro de musica debe saber afrontar es la gran diversidad
de niveles y perfiles musicales de sus estudiantes ya que un creciente niime-
ro de alumnos en los colegios de educacién primaria reciben una formacién
musical extraescolar a través de una escuela de musica, clases particulares o
el conservatorio (Esteve Faubel, 2019). Por ello, el maestro de musica del
siglo xx1 debe caracterizarse por la flexibilidad de sus metodologias inten-
tando dar respuesta a las diferentes necesidades de aprendizaje y a los diver-
sos escenarios educativos que se producen en el aula actual.

En la literatura académica sobre educacién musical, un drea que estd
recibiendo particular atencién es la temdtica del género, con trabajos de
Soler Campo (2018), Vernia-Carrasco (20194, 20196) y Bernabé Villodre
(2020). Con este capitulo se pretende contribuir a esta temdtica, desde el
prisma particular de la pedagogia musical, presentando la implementacién
de un proyecto educativo llevado a cabo en un colegio ptblico de Castilla-
La Mancha, el CEIP «Principe de Asturias» de Almansa (Albacete), duran-
te el segundo trimestre del curso 2020/2021. La finalidad principal de este
proyecto fue la difusién de las pedagogas musicales espafiolas que desarro-
llaron su actividad durante el siglo xx. Mds concretamente, se profundizé
sobre la vida y obra de Montse Sanuy Simén (n. 1935), Rosa Font Fuster
(1931-2013) y Carmen Ibdnez e Ibdfez (1895-1962). El trabajo realizado
se basé en acercar a los alumnos a la practica de algunos recursos interacti-
vos musicales: mapas conceptuales, videos diddcticos, musicogramas, blogs
educativos, apps gratuitas de telefonfa mévil con instrumentos musicales
virtuales, Plickers, entre otros. Se realizaron seis sesiones con alumnos del
sexto curso de educacién primaria (véase tabla 1), siguiendo un formato
hibrido: los alumnos se encontraban en su aula de clase habitual, acompa-
fiados por su maestro especialista de educacién musical, mientras que dos
profesores de la Universidad de Castilla-La Mancha impartian las sesiones
mediante una videollamada con la aplicacién Microsoft Teams e interac-
tuaban con los alumnos a través de la pizarra digital con la asistencia del
citado profesor en el aula.
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TABLA 1
DISTRIBUCION DE LAS SESIONES

N.o de sesién Descripcion

Introduccién general a los beneficios de la musica
Pedagogas musicales y metodologfas activas

Vida y obra de Montse Sanuy Simén

Vida y obra de Rosa Font Fuster

Vida y obra de Carmen Ibdfiez e Ibdfiez

[ R N O R S

El Rigo Mévil de Carmen Ibdfiez e Ibdfiez y reflexiones finales

Fuente: Elaboracion propia.

A continuacién, se comentard mds detalladamente el contenido de
cada una de las seis sesiones, aportando unas reflexiones finales en las con-
clusiones.

Sesién 1: introduccion

En la primera sesién los profesores realizaron una introduccién general
a la musica incidiendo sobre los numerosos beneficios que tiene una educa-
cién musical de calidad para el desarrollo cognitivo, emocional y motérico
de los ninos, con el visionado de videos explicativos sobre la influencia de la
musica en el cerebro humano. En esta primera sesién se hizo uso de la visua-

BENEFICIOS DE IMPLEMENTAR LA MUSICA
E £ 55 COMO UNA HERRAMIENTA PEDAGOGICA

) — - .
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Figura 1. Mapa conceptual sobre beneficios de la musica (Neira Rubio, 2016)
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Figura 2. El ritmo magico desde Espafa a Turquia (Sanchez Parra, 2020)

lizacidn, lectura y comentario de mapas conceptuales creados con la aplica-
cién GoCogqr (véase figura 1). Posteriormente, los alumnos procedieron a
crear sus propios mapas conceptuales, con las tablets, intentando recabar
informacién sobre compositoras, mujeres musicas y pedagogas musicales.
Para tal fin se facilitaron algunas pautas para realizar consultas y recopilar
informacién en motores de bisqueda y blogs educativos.

Sesién 2: didictica de la musica

En la segunda sesién se revisaron brevemente los mapas conceptuales
creados por los alumnos reflexionando sobre cuestiones relacionadas con la
igualdad de género en la musica para concienciar sobre la importancia del
papel de la mujer en la historia de la musica. Posteriormente, la discusién se
centré sobre la diddctica de la musica y las pedagogas musicales introducien-
do los musicogramas (Wuytack y Boal-Palheiros, 2009). El musicograma
seleccionado (figura 2) permiti6 trabajar ritmos de subdivisién binaria sim-
ple mediante la percusién corporal. Posteriormente, los alumnos disefiaron
unas fichas similares a las del video para crear sus propios patrones ritmicos
de percusién corporal sobre la introduccién del Concierto para clave en Sol
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Mayor (1772) de Marianne von Martinez (1744-1812). Se aproveché esta
ocasion para animar a los alumnos a escuchar obras de otras compositoras,
tales como Clara Schumann, Francesca Caccini y Lili Boulanger.

Sesion 3: Montse Sanuy Simén

En la tercera sesion se propuso a los alumnos la bisqueda de informa-
cién online sobre Montse Sanuy Simoén. Para ello, los estudiantes realizaron
una serie de busquedas con las tablets sobre su vida y obra, y todos los docu-
mentos generados se fueron recopilando en una carpeta compartida de Goo-
gle Drive. Durante la bsqueda, se realizé la escucha de una entrevista de
radio que contiene algunas canciones diddcticas de esta pedagoga, como «La
pata y el pato», «Historia de la polilla» o «El caballo, otro tonto» (UNED
Radio, 2013). Montse Sanuy introdujo en Espafa el Método Orff (Casta-
f6én Rodriguez, 2009). Fue pionera en llevar la educacién musical a los
medios de comunicacién, dirigiendo y presentando programas educativos en
radio y televisién (Musicando con Montse, TVE, 1967; Mensaje Infantil,
Radio Exterior de Espana; En clave de sol, Radio 2). Ademds, Montse Sanuy
es autora de varios cancioneros, abundante material did4ctico, libros, discos
y grabaciones con numerosas canciones diddcticas (Lago, Pifiero y Pliego de
Andrés, 2007). En la sesién, los alumnos cantaron una seleccién de cancio-
nes procedentes del programa de radio escuchado, ademds de improvisar
diferentes ritmos de acompanamiento con instrumentos virtuales, descarga-
dos en sus teléfonos méviles mediante aplicaciones gratuitas. Para finalizar la
sesién, se presentaron otras canciones de la autora recogidas en su libro «La
aventura de cantar» (Sanuy Simén, 2011).

Sesién 4: Rosa Font Fuster

En la cuarta sesién se revisé lo estudiado sobre Montse Sanuy en la
sesidn anterior con un breve cuestionario y una lluvia de ideas con el uso
de Plickers, y se present6 a la siguiente protagonista musical: Rosa Font
Fuster (1931-2013), compositora y pedagoga, hermana de la congregacién
de las Dominicas de la Anunciata. Rosa Font Fuster perfeccioné estudios
musicales en Salzburgo y Paris, donde siguié la metodologia Ward. Junto a
su labor educadora destaca su faceta compositiva de musica sacra, con nu-
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merosas piezas vocales a tres y cuatro voces, compendios de Visperas e
Himnos de Laudes, y mdsica profana, con piezas folkléricas como «La
sardana de Gombrén». Ademds, es autora de libros como «Gramdtica y
ortografia ritmica» (1988) o «Metodologia del ritmo musical» (1980).
También compuso canciones y disefi6 recursos diddcticos para la ensefian-
za-aprendizaje de la musica en la escuela (Ecclesia, 2013). Tras comentar su
vida y obra, se reflexion6 con los alumnos sobre la importancia de la mu-
sica en la vida cotidiana. Para ello, se escuchd y reflexioné sobre parte de la
charla de Gener (2019) acerca de musica y emociones. Posteriormente, se
realiz6 una audicién de un fragmento del volumen 2 de Musica para rela-
jacién de Font Fuster (Paulus Editora, 2019).

Sesién 5: Carmen Ibdnez e Ibanez

En la quinta sesién se introdujo la vida y obra de Carmen Ibdfez e
Ibdnez (1895-1962). En esta clase se recurrié a la presentacién de algunos
de los materiales de dicha profesora recopilados por Lépez Espin (2016,
2019). Carmen Ibdnez fue pianista, compositora, escritora, pedagoga mu-
sical, y catedrdtico de musica en la Escuela de Magisterio de Albacete.
Dedicé su vida profesional a la docencia, publicando «Apuntes sobre Ma-
sica» en 1926, ampliados en 1928 (Rodriguez de la Torre, 2018). Como
actividad prdctica se propuso a los alumnos trabajar una seleccién de can-
ciones populares procedentes del «Cancionero de la provincia de Albacete»
(Ibdnez e Ibdfiez, 1967, publicacién pdstuma). Se aproveché esta ocasion
para explicarles algunas de las tareas propias del trabajo de un etnomusicé-
logo. Para completar la sesidn se provocé en los estudiantes una reflexién
acerca de la importancia y la necesidad de recuperar y conservar el patri-
monio musical. Como tarea para casa, se solicité a los alumnos que inda-
gasen sobre las canciones populares de su pueblo utilizando la técnica de la
microhistoria o historias de vida (Arias, 2014), preguntando a sus familia-
res mayores sobre aquellas canciones y danzas populares del pasado, con la
intencién de realizar una puesta en comun y trabajar sobre dicho material
folklérico en la préxima sesién. Recordemos que en las artes «estdn presen-
tes los modos de pensar, vivir y sentir de toda una época, la interpretacién
de la realidad, la actitud frente a la vida, los ideales y las tradiciones, las
esperanzas y las luchas de una etapa histérica» (Eco, 2001, p. 35).
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Figura 3 Rigo-Moévil de Carmen Ibafiez (Lépez Espin, 2016, p. 165)

Sesién 6: el rigo-mévil

En la dltima sesién se cantaron algunas de las canciones que los alum-
nos trajeron recopiladas de sus hogares familiares y se presenté la metodo-
logia del «Rigo-Mévil», aparato pedagdgico disenado por Carmen Ibdnez
para facilitar el aprendizaje y prictica de la musica en las aulas de primaria
de hace casi un siglo (1929). El Rigo-Mévil se recoge en un estuche rectan-
gular que contiene una serie de lineas verticales que conforman un penta-
grama sobre el cudl se pueden colocar diversas figuras musicales y sus silen-
cios (véase figura 3).

Con todas estas piezas, el nifo podia aprender de manera intuitiva,
manipuldndolos sobre el pentagrama, e incluso este podia hacer sus propias
composiciones de forma improvisada. Se conseguia asi uno de los principales
objetivos de este invento: que la ensefianza musical no sea una dura disci-
plina, sino un simple y divertido juego (Lépez Espin, 2016, p. 169).
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Tras comentar esta metodologia musical tan novedosa en su época, se
propuso a los alumnos la composicién de una serie de piezas musicales con
las tablets haciendo uso de un editor de partituras en linea (flat.io). Para
dicha composicién se le ofrecieron unas pautas bdsicas relativas a la cons-
truccién musical: la obra debia estar formada por 8 compases en métrica
binaria, con una repeticion de la musica de los cc. 1-2 en 5-6, una cadencia
en la ténica, do, en el c. 8 con valores largos (2 blancas o 1 redonda) y se-
micadencia en la dominante, so/, en el c. 4. Tras finalizar la composicion de
las melodfas, se realiz6 una audicién de las mismas con instrumentos vir-
tuales en los teléfonos méviles y tablets. Finalmente, se propicié un debate
donde los alumnos expusieron sus ideas e intercambiaron opiniones sobre
las sesiones realizadas.

Conclusiones

Este capitulo de libro presentd una experiencia de aprendizaje virtual
llevada a cabo con alumnos del tltimo curso de primaria en un colegio
publico de Castilla-La Mancha. Con este proyecto educativo de divulga-
cién el alumnado ha podido conocer de forma interactiva la vida y obra de
tres pedagogas musicales espafiolas: Montse Sanuy Simén, Rosa Font Fus-
ter y Carmen Ibdnez e Ibdnez. Estas pedagogas compartieron la pasién por
la educacién y difusién de la cultura musical. Los alumnos y el maestro del
aula recibieron esta propuesta de intervencién educativa con gran entusias-
mo y mostraron un alto grado de satisfaccion con el resultado final. Se es-
pera que este proyecto pueda servir de inspiracién para otros maestros que
deseen desarrollar propuestas educativas similares con sus alumnos en sus
respectivos centros.

La Confederacién Intersindical (2020) publicé un calendario coedu-
cativo con propuestas diddcticas completas sobre diversas actividades mu-
sicales de mujeres a lo largo de la historia, siendo un buen recurso del que
tomar ideas para llevar a cabo proyectos educativos como el que se ha
presentado. Asimismo, se recomienda explorar las propuestas diddcticas
para diferentes dmbitos educativos expuestas por Llamas (2004), Soler
Campo y Alegret Pampols (2020) y Ferndndez-Jiménez (2021), asi como
ampliar sobre esta temdtica con los trabajos de Lépez Casanova (2015) y
Botella Nicolds (2018). Se anima a los investigadores y maestros de musica
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a continuar elaborando propuestas diddcticas musicales que sean atractivas
para el alumnado, que les permitan explorar el vasto campo de esta disci-
plina e interpretarlo desde una perspectiva humanistica més interdiscipli-
nar e integrada en la educacién general.
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PERUSALL: UNA HERRAMIENTA QUE FOMENTA
EL APRENDIZAJE COLABORATIVO DENTRO
DEL ENFOQUE FLIPPED TEACHING

Jests Sergio Artal-Sevil

RESUMEN

En este documento se presenta una experiencia docente basada en la apli-
caci6n de la técnica Just-in-Time Teaching (JiT'T) en educacién superior. Como
novedad se ha incorporado la herramienta interactiva online gratuita Perusall en
el dmbito universitario. Este recurso permite fomentar el aprendizaje colaborati-
vo entre los estudiantes. La informacién y feedback que proporciona la herra-
mienta Perusall puede resultar esencial, con el propésito de identificar qué con-
ceptos y contenidos poseen mayores dificultades de aprendizaje por parte de los
estudiantes, y, por lo tanto, ser muy ttil en la planificacién de tutorfas, asi como
en las sesiones sincronas de resolucién de dudas. En general, el manejo de la
herramienta Perusall ha resultado ser muy cémodo, sencillo e intuitivo tanto
para el profesor como para los estudiantes implicados. Ademds, su aplicacién en
el aula no ha supuesto ningiin coste econémico afiadido. Por tltimo, también se
muestran algunos beneficios e inconvenientes que el docente puede encontrarse
durante su implementacién. La herramienta ha sido evaluada en funcién de su
aplicabilidad en el aula virtual. Desde el punto de vista del profesor, los objetivos
iniciales de la asignatura se han alcanzado de forma satisfactoria.

Introduccion

Como consecuencia del periodo de confinamiento causado por la Co-
Vid’19 se produjo un cambio en el modelo de ensefianza. De forma simul-
tdnea a otros ambitos, en la educacién universitaria tuvo lugar el confina-
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evabucin el IGBT?

En esta Ultima década, las metodologias
docentes mas tradicionales han sido
desplazadas, sustituidas y complementadas
por otras nuevas técnicas educativas mucho
mas activas e interactivas.

El propdsito ha sido buscar una mejora en la
participacion e intervencion de los
estudiantes en el aula, optimizando asi el
proceso de aprendizaje.

Ahora bien, entre la cantidad de |
herramientas TIC que existen en el mercado, |
el profesor debe elegir agquellasque le :
resulten mas cémodas, ttiles e intuitivas y
que mejor se adapten al contexto educativo.
El objetivo principal es saber comoy dénde |
utilizar esta tecnologia, pues las ideas son
innumerables; siempre con el propdsito de
complementar los contenidos presentados.
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Figura 1. Algunos ejemplos de herramientas interactivas que facilitan la implantaciéon del Game-
based Learning en el aula universitaria.

miento de los estudiantes y del profesorado. Este hecho dio lugar a un
desafio sin precedentes entre la mayor parte del profesorado universitario,
mids acostumbrado a la clase magistral «face-to-face» (Artal-Sevil, 2021).
Asi, muchos docentes se han tenido que reinventar, no solo modificando
su forma de ensenar, sino también generando nuevas actividades académi-
cas, contenidos docentes y tareas dentro de entornos de aprendizaje digital.
El objetivo fue impartir los contenidos de las asignaturas en formato onli-
ne. Ahora bien, todo esto resulta sencillo si se conoce la tecnologia y se
posee la formacién adecuada, ver figura 1.

En este documento se describe y evalta la herramienta interactiva Pe-
rusall, mostrando su aplicabilidad en entornos de aprendizaje online. Este
recurso posibilita el aprendizaje colaborativo entre los estudiantes. Al mis-
mo tiempo ayuda a planificar y mantener el ritmo de estudio en la asigna-
tura, lo que fomenta su uso en modelos de ensenanza basados en técnicas
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mds activas, como el Peer-Instruction o el Just-in-Time Teaching (Artal-
Sevil, 2019).

Contexto de la experiencia

Esta experiencia docente comenzé durante el curso académico
2019/2020 en la asignatura de «Generadores Eléctricos para aplicaciones
de EERR»; materia integrada en el Mdster de Energias Renovables de la
Universidad de Zaragoza. El modelo pedagdgico usado es un enfoque in-
tegral, basado en el modelo Flipped Teaching, que combina la instruccién
de los estudiantes y la aplicacién de algunas herramientas interactivas. El
objetivo de la experiencia ha sido observar las posibilidades que ofrece el
recurso interactivo Perusall desde el punto de vista formativo, analizando
su influencia en el aprendizaje colaborativo de los estudiantes.

Perusall: una herramienta colaborativa

Perusall es una herramienta interactiva virtual gratuita que permite a
los estudiantes trabajar los contenidos (generalmente documentos en for-
mato *.pdf) antes de acudir al aula. En este supuesto los estudiantes inte-
ractiian con los contenidos mediante la incorporacién de un conjunto de
anotaciones colaborativas efectuadas sobre el texto (ver figura 2). Este re-
curso resulta muy atil para la implementacién de la técnica Just-in Time
Teaching en el aula. Su objetivo es fomentar el debate y la discusién entre
los alumnos, lo que promueve un aprendizaje mds colaborativo.

Desde el punto de vista del usuario, la herramienta resulta muy versd-
til y su uso es relativamente ficil y sencillo, lo que genera un proceso de
adaptacion rdpido. Para utilizar este recurso solo es necesario ir a la direc-
cién web de la plataforma heeps://www.perusall.com y crear una cuenta
(opcién «log-in»), indicando a su vez el acceso como profesor o estudiante.
Los usuarios pueden acceder a la aplicacién mediante su e-mail y password
o a través de la cuenta de Google. Para comenzar a trabajar con Perusall, el
profesor tiene que crear un curso (asignatura, institucién, ndmero estu-
diantes, etc.) a través del cual se compartirdn los diferentes documentos.
Mientras tanto, los estudiantes para acceder a este recurso solo necesitan
introducir el «c6digo de acceso» proporcionado por el profesor.
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virtual gratuita que permitea § B e
los estudiantes trabajar los
contenidos (documentos en
formato pdf) antes de acudir a
clase, a través de un conjunto
de anotaciones colaborativas
en el texto.

El objetivo de la aplicacion es
fomentar el debate y asegurar
que los estudiantes estén

preparados para cada clase. El profesor por su parte

Sibiea)|

diferentes intervenciones de
Every student prepared for every class.

los estudiantes (preguntas,
respuestas, reflexiones,
observaciones, etc.) durante
el desarrollo de la lectura o el
estudio del texto.
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Figura 2. La herramienta virtual Perusall fomenta la preparacién de los contenidos antes de acudir
al aula, es el resultado de la implantacion de la estrategia Just-in Time Teaching como técnica
complementaria dentro del enfoque pedagégico Flipped Teaching.

El profesor, por su parte, puede incorporar en la plataforma ficilmen-
te los documentos de estudio (en formato *.pdf) y asignarlos a los estu-
diantes. También resulta necesario indicar la fecha de cierre de la actividad.
Una vez finalizada esta tarea, el software nos proporciona una serie de es-
tadisticas relacionadas con la interaccién de los estudiantes.

Asimismo, el profesor puede observar y analizar todas las intervencio-
nes y comentarios efectuados por los estudiantes durante el proceso de
lectura o estudio del texto. También puede asignar una calificacién manual
de las observaciones llevadas a cabo por los estudiantes. Asi, Perusall garan-
tiza al profesor un feedback inmediato, proporcionando informacion extra
de forma previa a la presentacién de los contenidos en el aula. Esto se tra-
duce en una mejora en la implementacién del modelo Flipped Teaching.
La herramienta también permite orientar al profesor en el disefio de acti-
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fichero *.pdf online,
permitiendo el acceso a
los estudiantes.

El alumno sélo necesita
seleccionar un fragmento
de texto, imagen o grafico s
e insertar su comentario
o anotaciones.

El comentario realizado
tiene “votacion a favor”.

g H

Para ello se abre una ., o
ventana “editor de texto” ...
donde se introducenlas *=

diferentes observaciones.

o Hilo de conversacién con
o observaciones,

comentarios y anotaciones
de los estudiantes.

Los comentarios
funcionan como hilos de
conversacion. El objetivo
es fomentar el debatey el

razonamiento critico
entre los estudiantes.
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Figura 3. Interface del editor de texto para la introduccién de comentarios interactivos en el docu-
mento. En laimagen se aprecia la valoracién otorgada por la calidad del comentario o la observa-
cion llevada a cabo en el texto.

Icono identificacion del
estudiante.

vidades académicas mucho mds interactivas con el propésito de reestructu-
rar los contenidos no asimilados por los alumnos o simplemente resolver
sus dudas en los foros antes del desarrollo de la clase.

La herramienta Perusall permite a los estudiantes garantizar la prepa-
racién de los contenidos de forma previa a la clase. De este modo, convier-
te tareas de lectura individual en actividades més colaborativas, incentivan-
do a su vez el andlisis critico de los estudiantes. Este recurso fomenta la
aplicacién de modelos mds interactivos en el aula universitaria, como el
Peer-Instruction o el Just-in-Time Teaching. Asi, esta herramienta permite
transformar algunas tareas de estudio en actividades de aprendizaje colabo-
rativo que pueden resultar mucho mds atractivas para los estudiantes. De
este modo, se promueve un aprendizaje mds auténomo, fomentando, al
mismo tiempo, la busqueda de informacidn, la discusién y el pensamiento
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critico. En todo momento el profesor posee el contexto de la anotacién
sobre el documento, asi como los diferentes detalles relacionados con el
comentario, ver figura 3.

:Cbémo saber si los estudiantes han leido un documento?, ;se puede
conseguir que los estudiantes pongan mayor atencién durante el estudio
de unos contenidos? Una forma sencilla es mediante la herramienta Peru-
sall. El docente, a través de la herramienta Perusall, coloca un fichero *.pdf
online permitiendo el acceso a los estudiantes. El alumno solo necesita se-
leccionar un fragmento de texto, imagen o gréfico e insertar su comenta-
rio. Para ello se abre la ventana del editor de texto (ver figura 4) donde se
introducen las anotaciones, observaciones o cuestiones relativas al texto. A
esta serie de comentarios interactivos también tienen acceso el resto de los
estudiantes. Como se observa en la figura 4, cada una de las anotaciones
incorporadas en el documento funcionan como hilos de conversacién. De
esta forma los estudiantes interaccionan unos con otros, contestando a los
diferentes comentarios y cuestiones planteados por otros compafieros.

Perusall evalta de forma automdtica la participacién, la frecuencia de
las anotaciones y su distribucién a lo largo del texto. Asi, en la configura-
cién del curso es posible indicar tanto el minimo niimero de anotaciones
por tarea para calificar, como la puntuacién por cada uno de los comenta-
rios (por ejemplo: comentario pobre «0», comentario adecuado «+1», buen
comentario «+2»). De esta forma se ajusta la puntuacién mds baja y mds
alta posible de la tarea, ver figura 4. También es posible utilizar una rubrica
de evaluacién basada en el contenido de las anotaciones efectuadas por los
alumnos. El software, a través del libro de calificaciones, proporciona un
detalle con las notas asignadas por tarea académica a cada estudiante.

Con objeto de promover el desarrollo de la actividad, asi como la partici-
pacién de los alumnos, se otorgd un 5% de la calificacién final de la asignatu-
ra en funcién de un niimero minimo de contribuciones en forma de comenta-
rios, cuestiones, preguntas y respuestas a las dudas de los companeros,
reflexiones previas, etc. El profesor puede decidir el minimo ndmero de co-
mentarios, aunque en la valoracién es recomendable no solo considerar el nd-
mero de aportaciones realizadas, sino también la calidad de las intervenciones,
asi como su distribucién a lo largo del texto. De este modo se consigue que los
alumnos se involucren de forma proactiva con la lectura de los contenidos, con
objeto de escribir comentarios, dudas o simplemente mostrar su opinién.
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Figura 4. Interface de usuario de la herramienta Perusall. Diferentes zonas de informacién y me-
nus de la aplicacion. La herramienta proporciona un buen feedback relacionado con el grado de
interaccién de los estudiantes.
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el icono naranja.

@ % & e

En cada unidad diddctica se cred una tarea académica en Perusall di-
rigida a facilitar el estudio y trabajo colaborativo, donde los estudiantes
planteaban cuestiones y comentarios, proporcionando explicaciones com-
plementarias o alternativas a las ofrecidas por otros compafieros. Entre los
criterios de calificacién del trabajo colaborativo se incluian: haber supera-
do el minimo de anotaciones, que los comentarios y preguntas fuesen sin-
téticos reflejando la lectura y reflexién previa del documento, y ademds que
en algunos casos el alumno hubiese aportado algin enlace o referencia bi-
bliogréfica externa a fuentes de informacién (libros de texto, articulos cien-
tificos, imdgenes, etc.).

El uso de Perusall ha provocado la interaccién de los estudiantes, al
mismo tiempo que se ha desarrollado el pensamiento critico (Critical
Thinking) y la construccién de conocimiento por medio de un aprendiza-
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La plataforma Perusallrequiere para su uso
el registro previo del profesor: Username

————
= Password y email https://perusall.com. La
ety versién premium incorpora un mayor
I\ nimero de opciones y especificaciones.
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Perusall evalda de forma automética la participacién, la
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del texto. También es posible utilizar una rdbricade
evaluacion basada en el contenido de las anotaciones
efectuadas por los estudiantes.
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Figura 5. Algunas especificaciones de la herramienta Perusall asociadas con la participacién de
los usuarios, comentarios, nimero de aportaciones, calidad de las anotaciones, distribucion a lo
largo del documento y su puntuacion.

El profesor puede decidir el ndmero minimo de \W *"/‘QN
CON N
) v

je mds interactivo. A la vista de los resultados obtenidos y su reinterpreta-
cién, el profesor puede revisar alguno de los conceptos vistos, con objeto
de reforzar los contenidos desarrollados en el aula o continuar con la pro-
gramacién de la asignatura, reduciendo la discusién y las explicaciones
asociadas al tema de estudio.

Conclusiones

En este documento se ha descrito y presentado una experiencia lleva-
da a cabo con la herramienta interactiva online gratuita, Perusall. Este re-
curso ha permitido fomentar el aprendizaje colaborativo entre los estu-
diantes. Su implementacién ha resultado cémoda en el aula virtual y al
mismo tiempo se ha fomentado la interaccién de los alumnos. Perusall
resulta eficaz, ya que permite la preparacién de los contenidos antes de
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acudir al aula. El objetivo perseguido ha sido fomentar un aprendizaje mds
interactivo, mientras se incentiva la discusion, el debate y el pensamiento
critico en el estudiante. La experiencia descrita es econémicamente soste-
nible, eficiente y transferible a otros niveles educativos. Los objetivos ini-
ciales fueron alcanzados de forma satisfactoria a lo largo del cuatrimestre.
Las encuestas de opinién de los estudiantes han mostrado el éxito de la
nueva herramienta incorporada.
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LOS DISPOSITIVOS MOVILES
COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE
EN EL AULA

Miguel Angel Sinchez Jiménez y Maria Teresa Ferndndez Alles

RESUMEN

La creciente importancia de las nuevas Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (TIC) ha generado nuevas oportunidades para el desarrollo so-
cial, cultural y econémico, incidiendo en todos los aspectos de la vida de las
personas. Dentro de las TIC caben destacar los medios de comunicacién social y
los medios de comunicacién interpersonales tradicionales con soporte tecnoldgi-
co, como es el caso de los dispositivos méviles. Estos dispositivos son soportes
digitales pequeios, de ficil uso y manejo, que permiten su traslado a cualquier
lugar sin dificultad, y cuyo consumo se hace sin necesidad de conexién eléctrica.
Aunque esta definicién hace referencia a varios dispositivos, los dos mds impor-
tantes, y en los que se va a centrar este estudio, son los smartphones y las tablets.
Particularmente, en este trabajo, se dard a conocer una experiencia llevada a cabo
en el dmbito universitario con la utilizacién de los dispositivos méviles. Concre-
tamente, en la materia de «Marketing Mévil» perteneciente al plan de estudios
del Miéster de Direccién de Marketing Digital y Social que se imparte en la
Universidad de C4diz. Los resultados obtenidos vienen a corroborar las ventajas
propuestas en diversos estudios respecto al aprovechamiento de estos dispositivos
en la docencia, destacando la funcionalidad, el dinamismo, la interactividad, asi
como una mejor comunicacién en el aula.

La importancia de las tic en la docencia

En las dltimas décadas, la educacién ha experimentado una transfor-
macién sustancial debido al auge de las Tecnologfas de la Informacién y la
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Comunicacién (TIC). Estas tecnologias juegan un papel destacado en la
vida de las personas, tanto a nivel académico, como profesional y social
(Wang y Dostdl, 2017). Segtn Villegas et al. (2018), los cambios genera-
dos en el dmbito académico van a permitir que los profesionales de la
educacién puedan aprovechar los avances tecnolédgicos para poder disefiar,
innovar e integrar procesos de ensefianza-aprendizaje dptimos y enriquece-
dores para los alumnos.

En este contexto, Guillén-Gdmez y Mayorga-Ferndndez (2020) sena-
lan que la innovacién en la educacién superior se ha visto incrementada,
en gran medida, por los desarrollos tecnolégicos actuales, habiendo trans-
formado las metodologias tradicionales. Estas tecnologfas se han vuelto
esenciales tanto para profesores como para investigadores a la hora de dise-
fiar soluciones innovadoras a los problemas que acontecen en el mundo
real. Si bien siguen existiendo, como ponen de manifiesto algunas Univer-
sidades en las que aun se utilizan las metodologias consideradas tradiciona-
les (Dostal et al., 2017).

En la actualidad, con el auge de las herramientas 2.0, la integracién
exitosa de las TIC, en cualquier etapa educativa, requiere que el profesora-
do tenga una correcta actitud hacia la tecnologia, ya que esta va a afectar al
proceso de ensefianza y aprendizaje de sus alumnos (Nilsson, 2018).

Los recursos tecnoldgicos son elementos que claramente aportan be-
neficios en la ensenanza. Segtin diferentes estudios (Miravete, 2018; Niel-
sen y Brandt, 2018; Montes y Vallejo, 2016), estas mejoras tienen lugar
gracias al papel de la tecnologia como facilitador de la comunicacién y de
la interaccién. Estos estudios enfatizan esta idea y sugieren la interactivi-
dad de los recursos tecnoldgicos como medio para promover aprendizajes
mds significativos y profundos. Sin embargo, existe un uso desigual de las
tecnologias dentro y fuera del aula. El elemento que limita los efectos po-
sitivos mencionados anteriormente es la dificultad para estandarizar su uso
en el aula. Ademds, se muestra el mérito del uso de las TIC y sus posibles
influencias en el rendimiento académico. Entre estos, se encontré que el
uso de los ordenadores personales combinado con el acceso a Internet no
solo influye en el logro o mejora de la competencia digital para lograr un
mayor éxito en el alumnado, sino que también incide en el desarrollo de
las habilidades necesarias para un buen desempefio educativo.
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Cabe también mencionar que no todas las TIC tienen una influencia
positiva en la educacién. En el estudio de Huang (2016) se indica que la
disponibilidad de servicios en la nube e Internet en los centros educativos
tiene un impacto negativo en los resultados académicos de algunos estu-
diantes. Una posible explicacién de esta disminucién en el rendimiento
radica en el hecho de que los estudiantes encuentran esta herramienta de
poca utilidad. Consideran esta herramienta solo como un sistema de alma-
cenamiento de informacién para los estudiantes que no les proporciona
ninguna informacién atil para motivarlos a usarla, lo cual es crucial para
cualquier proceso de aprendizaje.

Los dispositivos méviles como herramienta de aprendizaje

Las tecnologfas méviles han influido de manera destacada en la viday
el trabajo de las personas, como lo demuestra la incesante expansién de la
industria mévil, la creciente tasa de propiedad personal y la mayor accesi-
bilidad a la red celular mévil tanto en paises desarrollados como en vias de
desarrollo (Kaliisa et 4., 2019).

En un estudio realizado por IAB Spain (2021) sobre la evolucién de la
penetracién del uso del mévil en Espafia se especifica que el smartphone
predomina entre los dispositivos mds utilizados por los encuestados, segui-
do del portdtil, la Smart TV y la Tablet. Ademds, las caracteristicas innova-
doras de las tecnologfas méviles, como el correo electrénico, la mensajeria
instantdnea, el acceso a Internet, la grabacién de audio/video y la captura
de imdgenes, se incorporan constantemente a las generaciones posteriores
de dispositivos moviles, aprovechando asi su ubicuidad y difuminando los
limites entre la vida cotidiana, el trabajo, entretenimiento y aprendizaje. Es
mds, consideran a los jévenes como los usuarios mds frecuentes en la utili-
zacién de esta herramienta. Asi, el uso de los dispositivos méviles por parte
de los estudiantes indica que el aprendizaje mévil es un drea que debe en-
fatizarse y tenerse en cuenta.

El aprendizaje a través de los dispositivos méviles puede definirse
como una forma de aprendizaje que permite a las personas adquirir expe-
riencias a través del aprendizaje individual o colaborativo con las activida-
des de acceso, produccién y gestién de informacién a través de la interac-
cién digital utilizando dispositivos portdtiles (Goksu, 2021).
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En el contexto de las innovaciones méviles, las posibilidades educati-
vas de los dispositivos méviles han llevado a los profesionales, educadores
e investigadores a desarrollar numerosas aplicaciones educativas y practicas
pedagdgicas que promuevan la ensefianza y el aprendizaje. Hay varias razo-
nes posibles para el uso eficiente de los dispositivos méviles en el aula, in-
cluida la capacidad del dispositivo para mejorar el aprendizaje debido a sus
caracteristicas intrinsecas, como la portabilidad y la ubicuidad, la comuni-
cacién funcional que brindan y su facilidad de uso (Alrasheedi y Capretz,
2015). Esto suele derivar en una alta motivacién o predisposicién de los
estudiantes a participar en su aprendizaje debido a unas mayores posibili-
dades de retroalimentacién de manera interactiva con el profesorado, don-
de el teléfono mévil juega un papel crucial como mediador en todo el
proceso (Panzavolta y Laici, 2017).

Ortros estudios como los de los de Wu (2014) y Kaliisa ez 4/, (2019)
consideran que algunas ventajas educativas de los dispositivos méviles son el
reducir la brecha entre el aprendizaje formal e informal, extender el aprendi-
zaje mds alld del aula tradicional, mejorar la interaccién entre docentes y
compafieros, y permitir un ficil acceso a los recursos de aprendizaje.

Caso de estudio

Objetivo y planteamiento

El objetivo principal de este trabajo es dar a conocer la experiencia deri-
vada de la utilizacién en el aula de los dispositivos méviles para la docencia.

Para alcanzar dicho objetivo, se llevé a cabo un proyecto centrado en
la utilizacién de dispositivos méviles para la docencia en el aula en una
materia, «Marketing Mévil», que pertenece al plan de estudios del Mdster
de Direccién de Marketing Digital y Social de la Universidad de Cadiz.
Estos dispositivos se utilizaron tanto por el profesor, quien hizo uso del
mismo para impartir las sesiones, con el visionado por parte de los estu-
diantes del contenido del dispositivo mévil del profesor en el proyector,
como por parte de los alumnos para el seguimiento de la clase. Para el
andlisis de los resultados se tuvo en cuenta tanto la experiencia del docente,
como las opiniones del alumnado, utilizindose como método de investiga-
cién el Focus Group.
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Resultados

Los resultados obtenidos del Focus Group realizado con los estudian-
tes, al objeto de conocer sus impresiones, se sintetizan en los siguientes
puntos:

*  Se percibe por parte del docente la gran utilidad derivada del uso
de los dispositivos méviles en la imparticién de las clases, especial-
mente para realizar las siguientes actuaciones: mostrar y pasar las
diapositivas, mostrar ejemplos, navegar por internet, visualizacién
de videos, etc.

¢ Relacionado con lo anterior, el docente reconoce la comodidad en
el manejo del dispositivo, al poder realizar todas las actividades
desde un mismo lugar, sin necesidad de tener que estar desplazdn-
dose por el aula.

*  Se ha observado la contribucién del uso de estos dispositivos en el
logro de una mayor interaccién entre el docente y su alumnado y
entre estos.

*  Se percibe cémo el uso de estos dispositivos favorece el debate y la
participacion: el docente podia estar mostrando cualquier conte-
nido en las diapositivas sin perder el contacto con el alumnado.

* El alumnado percibe que el uso de los dispositivos méviles au-
ment6 el dinamismo y la interactividad en el aula, tanto con el
profesor como con sus compaferos.

*  Seobservé en el alumnado una mayor participacién y un ambien-
te mds informal en el aula.

Conclusiones

A través de este estudio se ha podido conocer la experiencia docente
llevada a cabo con la utilizacién de los dispositivos méviles como herra-
mienta de docencia y aprendizaje en el aula, permitiendo obtener tanto la
visién del profesor como del alumnado al respecto.

En lo que concierne al profesorado se pudo percibir una utilidad en
algunas de las funciones intrinsecas del dispositivo mévil como son la por-
tabilidad y la ubicuidad, la comunicacién funcional y su facilidad de uso.
Estos elementos combinados permitieron al docente una gran comodidad
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y movilidad a la hora de impartir la sesién sin que ello conllevase una pér-
dida de tiempo o de atencién, contando en todo momento con la informa-
cién idénea de manera répida y sencilla.

Sobre el alumnado, estos destacaron la gran capacidad de interaccién
que le permitia esta herramienta en el aprendizaje en el aula, pudiendo
interactuar de manera rdpida y sencilla tanto con sus compafieros como
con el docente. También destacaron la inmediatez y facilidad con la que se
desarrollaba la comunicacién entre docente y alumnado. Asi, en términos
generales, percibieron la sesién mucho mds dindmica e interactiva que
otras sesiones llevadas a cabo con medios mds tradicionales.

Por lo tanto, se considera necesario una innovacién y un mayor uso de
las nuevas tecnologias en la imparticién de la docencia en las aulas. No obs-
tante, este es un estudio preliminar elaborado en una sesién, siendo preciso
profundizar en el andlisis y la investigacién sobre el tema para mejorar la
docencia en el aula y lograr una mayor satisfaccién de docentes y estudiantes,
siempre bajo la premisa de procesos de mejora continua, aprovechando las
nuevas tecnologfas que tenemos a nuestro alcance. Asi, se consideraria id6-
neo un andlisis de un mayor periodo de tiempo, como por ejemplo la utili-
zacién del dispositivo mévil para la docencia en toda una asignatura a lo
largo del semestre, lo cual conllevaria resultados mas amplios.
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METODOLOGIA PARA EL DESARROLLO
DE CAPSULAS DIGITALES EN FORMATO WEB
POR ESTUDIANTES DE PEDAGOGIA

Cristian Villegas Dianta

RESUMEN

La experiencia did4ctica consiste en el trabajo con una metodologia de
construccién de cdpsulas digitales para estudiantes de pedagogfa. Para ello, los
estudiantes detectaron necesidades en algin establecimiento escolar y definieron
una temdtica que resolver. En clases se trabajé con una metodologfa que permite
una elaboracién de cdpsulas integrando diversos recursos web, enfatizando en el
foco multimedial. Los estudiantes de carreras como educacién bésica, educacién
parvularia y educacién fisica, construyen sus cdpsulas digitales de forma colabo-
rativa durante cuatro semanas de trabajo a partir del problema detectado. La es-
tructura de la cdpsula consiste en una bienvenida, activacién de conocimientos,
desarrollo del contenido, actividad digital y un cierre reflexivo, la cual se constru-
ye bajo una légica multimedial, con foco en el estudiante y su aprendizaje, per-
mitiendo diversas opciones de interaccién para fomentar la participacién del
estudiante. A nivel de resultados, todos los grupos lograron construir la cdpsula,
la compartieron con los establecimientos educativos desde la éptica de aprendi-
zaje y servicio, indicando que la metodologia les parecié de ficil adquisicién, que
les permitié desarrollar un conjunto de habilidades tecnoldgicas aplicables a con-
textos presenciales y virtuales de trabajo, asi como declaran que seguirdn imple-
mentando esta metodologfa en sus practicas educativas.

Introduccién y contexto

El contexto actual ha generado la necesidad de reformular los espacios
donde se lleva a cabo el proceso de aprendizaje, implementdndose diferen-
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tes metodoldgias hasta entonces inéditas en el sistema escolar, como el
desarrollo de clases en linea, hibridas o el desarrollo de clases presenciales
con un fuerte uso de tecnologia educativa. Para estos diversos formatos
educativos, las cdpsulas digitales han aparecido como una metodologia
flexible para el desarrollo de aprendizajes, pudiendo ser definidas como
contenidos cortos en donde se explica de forma descriptiva un concepto
clave en educacién (Palabra Maestra, 2019), las cuales son posibles de apli-
car ademds en cualquier dispositivo con acceso a la red y que buscan con-
densar un contenido con fines educativos (Maria Vidal e Ileana Alfonso,
2020) o un concepto clave (Vidal-Ledo M, 2018).

La experiencia diddctica nace con el objetivo de poder preparar a los
estudiantes de pedagogia en esta metodologia flexible para atender sus
précticas y posterior desarrollo profesional, lo cual se cruza ademds con la
implementacién institucional que se hace de la metodologia de aprendiza-
je y servicio (A+S), en la cual los estudiantes contactaron algin estableci-
miento escolar y detectaron necesidades que pudieran ser abordadas con el
apoyo de una cdpsula digital, bajo la légica que una comunidad de apren-
dizaje es un proyecto de transformacién social y cultural propio y de su
entorno para fomentar la sociedad de la informacién (Diez, 2010), lo cual
ayuda ademds a subsanar una de las debilidades tradicionales de la forma-
cién inicial docente en Chile consistente en una carencia en la vinculacién
con la escuela (Vaillant y Marcelo Garceia, 2012). La experiencia se llevé a
cabo en el curso de Informdtica Educativa de 4.° semestre de la Universi-
dad de Las Américas, que tienen los estudiantes de pedagogia en educacién
bésica, educacién parvularia y pedagogia en educacion fisica y consistié en
el desarrollo de estas cdpsulas de forma colaborativa.

Desarrollo de la experiencia

La experiencia se llevé a cabo durante cuatro semanas de trabajo en un
curso que se impartié de manera virtual con sesiones sincrénicas y acciones
asincrénicas debido al contexto sanitario imperante en el ano 2020 y 2021
en Chile. En la primera semana se presenté la metodologia de trabajo de la
cdpsula digital, explicando algunos sustentos teéricos asociados a los recur-
sos digitales, el andlisis de ejemplos y la preparacién de la deteccién de
necesidades, asimismo los estudiantes definieron la institucién educativa,
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y gestionaron una entrevista para poder detectar necesidades que se pudie-
ran atender con el desarrollo de cdpsulas digitales mediante la aplicacion de
una entrevista estructura bajo la metodologia de aprendizaje y servicio.

La segunda semana los estudiantes elaboraron el informe de detecciéon
de necesidades y, siguiendo la metodologia ADDIE de desarrollo de recur-
sos digitales, iniciaron la construccién de la cdpsula. Para ello, el primer
paso fue analizar las necesidades y definir un problema que pudiera ser
abordado con el desarrollo de la cdpsula, el segundo paso consistié en el
disefio pedagdgico (objetivos, secuencia diddctica, actividades y evalua-
cién) y tecnoldgico (grabacién de videos, opciones de interaccién, narra-
ciones, etc.), disefio que fue presentado al curso y validado por el docente
con comentarios ademds del grupo curso. Dentro de esta misma semana,
se dio paso a la tercera etapa que consisti6 en el desarrollo técnico de la
cdpsula digital, donde, siguiendo con el trabajo colaborativo y en base al
disefo, trabajaron en la plataforma Genially como opcién de construc-
cién. La version gratuita de la plataforma les permitié crear la cdpsula, in-
tegrando video, audios, imdgenes, elementos de interaccién, ejercicios di-
gitales y elementos externos realizados en otras plataformas. En esta
segunda semana, los estudiantes desarrollaron la portada con una bienve-
nida en formato video, la actividad de activacién para despertar conoci-
mientos previos e introducir a la temdtica, asi como el contenido, con
elementos interactivos y con apoyo de videos elaborados por los mismos
estudiantes.

Durante la tercera semana los estudiantes terminaron el desarrollo de
la cédpsula, realizando el componente evaluativo consistente en una activi-
dad digital auto instructiva elaborada con la propia herramienta u otras
similares que permitiera realizar un ejercicio multimedia con retroalimen-
tacion, y, finalmente, el cierre, consistente en una sintesis de los contenidos
claves, asi como una invitacién a la metacognicién de los estudiantes. Se
debe destacar ademds que uno de los componentes trasversales de la cdpsu-
la era la navegabilidad y usabilidad, la cual resolvieron dando instrucciones
constantes en formato de audio, asi como la grabacién de un video de su
recurso; junto con ello otro elemento fue la metdfora gréfica y diddctica del
recurso y esta debia estar asociada a la temdtica que da origen a la cdpsula.
Cabe destacar que, en funcién de las problemdticas, mayoritariamente las
cdpsulas se centraron en el desarrollo de habilidades. Los estudiantes esta
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semana enviaron la cdpsula digital para la retroalimentacién de los compa-
fieros y la evaluacién del docente, la cual se desarroll a través de una ri-
brica.

La cuarta semana consisti en el proceso de evaluacion y retroalimen-
tacion del docente, asi como la revisién de fortalezas y debilidades en con-
junto con el curso, analizando algunas cdpsulas, lo que va en linea con la
quinta fase del modelo ADDIE relativo a la evaluacién de la experiencia.
Sin embargo, la base previa, relativa a la implementacién y ejecucién con
los centros educativos, no fue posible, pues si bien los estudiantes enviaron
sus trabajos, la recepcién de comentarios de parte de los docentes y estable-
cimientos que los aplicaron, quedé fuera del andlisis realizado de esta expe-
riencia por el tiempo.

Finalmente, en esta cuarta semana se aplicé también un cuestionario
a los estudiantes que elaboraron las cdpsulas con el fin de recibir retroali-
mentacién en torno a la comprensién de la metodologia, el desarrollo de
habilidades tecnoldgicas, la experiencia de trabajo y su percepcién de utili-
dad de la metodologia, participando 24 de los 40 estudiantes del curso,
presentando resultados positivos en sus distintos apartados.

TABLA 1
EJEMPLO DE CAPSULAS DIGITALES ELABORADAS

Estudiantes Carrera Link Nombre Centro Cm‘?’fd_
recurso escolar region

Alicia Contreras, Educacién heeps://view. Separando  Escuelade  San Pedro
Pamela Mendoza, parvularia genial.ly/ las palabras  lenguaje de La Paz —
Silvana Vergara 61535613061 «Valentina»  VIII regién

d850da6db0fed/

presentation-

separando-

palabras
Bernardo Educacién heeps://view. Beneficios  Colegio Pudahuel,
Zambrano, fisica genial.ly/ de la Activi- Polivalente  regién
Domenico 6158e4352113 dad Fisica ~ Ger6nimo  metropoli-
Marrese a60dd3233a96/ de Alderete tana

presentation-

actividad-

fisica-capsula-
digital-aprendizaje
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Estudiantes Carrera Link Nombre Centro Czua{zfd—
recurso escolar region
Alondra Refusta, Educacién heeps://view. Aprendien-  Sala Cuna  Pichilemu,
Fernanda Nufiez, bdsica genial.ly/61536e  do a contro- y Jardin VI regién
Catalina Céceres e3af72e60d8fe- lar la ira Infantil
f5e2c/ Rueditas de
presentation- Larmahue

aprendiendo-a-
controlar-
la-ira

Fuente: Elaboracion propia

Conclusiones

A nivel de resultados se elaboraron 10 cdpsulas, con una media de
cuatro estudiantes por grupo y un promedio de calificacién de 6,5, siendo
la nota mds baja 5,0 y la mds alta 7,0. De este grupo de estudiantes, un
62,5 % habia elaborado cdpsulas previamente, lo que facilité la compren-
sién de la metodologia, dado que, si bien se habian realizado en formato de
video, comparte la misma base metodoldgica.

Uno de los problemas de elaboracién de este tipo de producto fue
la mala conexidén de los estudiantes a la red, el 50 % indica que su cone-
xién es regular y un 12,5 % indica que es mala. Un 50 % de los estu-
diantes declaré que la experiencia les permitié incrementar sus habilida-
des tecnoldgicas a un nivel alto y un 29,2% a un nivel intermedio. A
nivel de metodologia, un 58,3 % indica que fue ficil de comprender y
desarrollar la cdpsula, mientras que un 29,2% indica que pudo com-
prender la metodologia, pero encontré técnicamente compleja la elabo-
racién, mientras un 16,3 % la encuentra de complejidad intermedia o
alta. A su vez, un 88 % indica un nivel de satisfaccion alto o muy alto en
torno a la experiencia y su producto. Dentro de las problemdticas, un
50 % alude al tema del tiempo, seguido por el trabajo colaborativo y la
grabacién de videos. A nivel de fortalezas, un 66,7 % indica que las he-
rramientas utilizadas fueron utiles y un 66,7 % indica que ha vuelto a
usar la metodologia en otros contextos con estudiantes del sistema esco-
lar. Finalmente, un 95,8 % indica que seguird usando la metodologia y
el 100 % indica que es de utilidad para sus estudiantes, como para el
desarrollo de habilidades tecnoldgicas y disciplinarias para su propia
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formacién, un ejemplo de ello es que el 87,5 % ha usado la metodologia
en otros cursos.

En materia de los aportes que se pueden constatar de la metodologia
por la experiencia did4ctica, destaca:

1. Enfoque multimedia: dado que se integra hipertexto, voz, video,
elementos interactivos y actividades digitales, enfocindose en la
interaccién con los estudiantes.

2. Rdépido desarrollo: ya que una forma es trabajarla integrando dis-
tintos recursos disponibles en la red, como videos, ejercicios o
insumos de apoyo al tema que se quiere trabajar.

3. Fdcil desarrollo: la herramienta permite trabajar de manera intui-
tiva dado que su interfaz no es diferente a la de cualquier platafor-
ma para generar presentaciones.

4. Fdcil socializacién: se comparte solo el link y funciona bajo cual-
quier dispositivo, pudiendo los destinatarios usar una cdpsula sin
necesidad de registro.

5. Adaptables y escalables: El recurso es posible de ajustar a una im-
plementacién presencial, sincrénica o hibrida ajustando bésica-
mente las actividades, por lo demds es posible de fusionar con
otros recursos, pudiendo crear secuencias mds extensas.

6. Coste cero: Se trabaja con herramientas gratuitas o con la versién
gratuita de herramientas de pago.

Estos elementos hacen que sea pertinente el uso de esta metodologia
para los docentes en formacién inicial y del sistema escolar, sin bien existe
un aprendizaje técnico inicial con la herramienta Genially, en cerca de dos
horas es posible usar todas sus funciones, ademds de que permite la inte-
gracién de elementos realizados con otras herramientas. De esta forma se
puede seguir investigando en torno a metodologias que permitan el desa-
rrollo de otros recursos, pero que a la vez potencien el incremento de habi-
lidades con apoyo de tecnologia como el trabajo colaborativo, generacion
de recursos multimedia o edicién de productos multimedia entre otras.
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ANALISIS DEL TIPO DE INTERACCION
EN UN GRUPO DE WHATSAPP
CON ENFASIS PROFESIONAL

José Manuel Meza Cano, Hilda Montserrat Martinez Ydfiez
y Gemma Stephany Martinez Yéfez

ReEsuMEN

Las aplicaciones de mensajerfa instantdnea permiten una interaccién ra-
pida y sincrona, lo que favorece la organizacién de grupos de discusion. En el
presente capitulo se describe el tipo de interaccién encontrado en un grupo de
WhatsApp formado por treinta y cinco profesionales de diferentes dreas del
conocimiento que tuvieron por objetivo analizar informacién sobre la enfer-
medad COVID-19. Se analizé un total de 4931 mensajes empleando catego-
rfas generadas a partir del modelo de cinco etapas de Gilly Salmon. Se encon-
tré que la etapa de Socializacién fue la que obtuvo el mayor nimero de
mensajes categorizados, con 3249 mensajes, la categorfa con mayor frecuencia
fue Trabajo en Equipo, con 2013 mensajes. De los participantes, el moderador
principal del grupo comparti6 un total de 1953 mensajes, abarcando el 40,8 %
del total de mensajes enviados. Se concluye que el grupo tuvo un énfasis en la
socializacién y construccién de conocimiento. El modelo de E-moderacién de
Salmon, inicialmente empleado en foros en linea, resultd ser pertinente para el
andlisis de este tipo de escenarios digitales.

Introduccion

Actualmente, las redes sociales digitales han incursionado en diversas
dreas de la vida cotidiana de las personas, inclusive en el campo educativo
formal y no formal. Sin embargo, el uso educativo de ellas no se limita al
uso de Facebook o Twitter, pues autores como Pimmer ez a/l. (2018) afir-
man que los sistemas de Mensajeria Instantdnea Mévil (MIM) han marca-
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do un fenémeno de comunicacién masivo, incluyendo amplias posibilida-
des de aprendizaje mévil, ademds de altas medidas de capital social
profesional pues mantienen las conexiones mds alld del 4mbito escolar, fa-
voreciendo la identidad profesional, la satisfaccién laboral y la transferen-
cia del conocimiento escolar a la prictica laboral.

La herramienta mds empleada de MIM es WhatsApp, sobre todo en
comunidades de aprendizaje profesional. Blonder y Waldman (2019)
mencionan en su estudio que permite profundizar en el conocimiento dis-
ciplinar, compartir herramientas y discutir en ejes de interés comunes
cuando se trata de profesionales con objetivos similares dentro de un grupo
empleando esta herramienta.

En otra experiencia, Monguillot ez /. (2017) emplearon WhatsApp
como herramienta colaborativa virtual con un grupo de profesores de se-
cundaria de educacidn fisica, quienes opinaron que la herramienta destaca
en inmediatez, flexibilidad y la posibilidad de compartir contenidos en
distintos formatos, mientras que los grupos de personas en WhatsApp fa-
vorecen la participacion y el compartir diferentes perspectivas y formas de
resolver situaciones.

Una iniciativa espontdnea, que surgié a partir de la pandemia por CO-
VID-19, fue #AyudaBiblioteca, en la cual varios bibliotecarios de ciencias de
la salud de Espana crearon un grupo de WhatsApp para responder dudas que
los usuarios planteaban a cada centro. En este grupo participan cerca de no-
venta profesionales de las bibliotecas a nivel nacional y se han compartido
alrededor de mil archivos, enlaces y documentos (Dominguez-Aroca, 2020).

Por lo tanto, WhatsApp se ha posicionado como una de las herramien-
tas mds empleadas, especialmente en este contexto de pandemia. Sin embar-
g0, es necesario tener en cuenta un modelo que permita indagar cémo las
personas interactiian en un medio como este, cémo se da el aprendizaje entre
profesionales y qué tipo de énfasis tiene una comunidad profesional a partir
del discurso compartido. Para ello se retoma el modelo de Gilly Salmon
(2004), el cual se cred para moderacién de foros de discusién y contempla
cinco etapas crecientes en interaccién y complejidad. Estas etapas son:

1. Acceso y motivacién en la que el moderador da la bienvenida a los
participantes, asi como apoyo técnico para el acceso y ayuda a
resolver dudas.
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2. Socializacién, el moderador participa en la familiarizacién a la
plataforma y favorece que entre los participantes se cree un senti-
miento de pertenencia.

3. Compartir informacién, el moderador asigna tareas, ayuda en la
busqueda de materiales, favorece el trabajo en equipo.

4. Construccién de conocimiento, se desarrollan debates relaciona-
dos con los temas de interés y se desencadena la cooperacién.

5. Desarrollo y evaluacién, los participantes valoran el ambiente y el
curso que se llevé a cabo y se crean sintesis de los temas revisados.

A pesar de que el modelo estd disefiado para foros en linea, es perti-
nente su uso en un grupo de mensajeria instantdnea, dado que el intercam-
bio enfocado en un objetivo comun es lo que guia la conversacién.

Dado que la pandemia impacté globalmente, se generé un gran cad-
mulo de informacién en medios digitales, los cuales circularon a través de
redes sociales. Sin embargo, no toda la informacién era veridica o confia-
ble, por lo tanto, se crearon algunas comunidades de profesionales que se
dieron a la tarea de evaluar la informacién y discutirla en medios como
WhatsApp, para generar contenido verificado, es el caso que se toma en
cuenta en este estudio. Con la informacién obtenida en el grupo de Whats-
App, mediante el modelo de Salmon (2004) se evalué entonces la interac-
cién, tratando de responder la siguiente pregunta: ;Cémo se construye
conocimiento en una comunidad profesional en linea? Por lo que el obje-
tivo de esta investigacion es el de analizar la interaccién de una comunidad
profesional desde el modelo de Salmon (2004).

Método

Se realiz6 un estudio cuantitativo, con alcance descriptivo, ex post facto,
dado que se analizé la conversacién del grupo de WhatsApp posteriormen-
te a través del acceso al historial.

Muestra

Estudio de caso, una comunidad multidisciplinar profesional. Se traté
de un grupo de profesionales que emplearon WhatsApp como medio de
interaccidn, resultando en treinta y cinco personas que compartieron 4931
mensajes, desde el dia 26 de marzo de 2020 al 2 de mayo de 2020, 38 dias.
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Instrumentos

Aplicaciéon WhatsApp. En el cual se encontré el grupo de profesio-
nales.

Hojas de cdlculo de Google Drive. En donde se descargd y analizé la
interaccion de la comunidad profesional, a través de conteo de frecuencias.

Procedimiento

En primer lugar, se realizé un prototipo de categorizacién con base en
el modelo de Salmon (2004), para el ajuste se utiliz6 el método fiabilidad
interjueces, que consiste en comprender perfectamente los criterios de co-
rreccién o codificacién, que les permita obtener una medida de acuerdo
(Navas ez al., 2010), esto arrojé un total de veintiocho categorias. A conti-
nuacién, se exportaron los datos de la comunidad profesional de Whats-
App en una hoja de cdlculo de Google Drive, en donde las filas compren-
dieron los mensajes exportados y las columnas, las categorias de Salmon.
Se evaluaron las primeras cien publicaciones del grupo, discutiendo su
pertinencia hasta alcanzar el 100 % de acuerdo por parte de los dos jueces.
Esto gener6 ajustes y resulté en un total de diecinueve categorias finales. Se
continué con el resto de las categorizaciones dividiendo el total de 4931
mensajes en dos partes, asi cada juez categorizé aproximadamente 2500
mensajes.

Posterior a la categorizacién de la totalidad de los mensajes se realizé
un andlisis cuantitativo obteniendo frecuencias por categorias y por etapas
del modelo de Salmon, asi como la cantidad de publicaciones por partici-
pante del grupo.

Respecto a consideraciones éticas, se solicité al administrador y a los
miembros del grupo su autorizacién para realizar el andlisis descriptivo de
la comunidad de profesionales, ademads se guardé la identidad de los parti-
cipantes empleando niimeros para su identificacion.

Resultados

Algunos mensajes dentro de la comunidad profesional en WhatsApp
fueron seleccionados para mds de una categoria, dado que cumplian con
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las caracteristicas mencionadas en la descripcién de las mismas. El total fue
de 7763 categorizaciones, en cinco etapas y las diecinueve categorias.

Por lo tanto, en la tabla 1 se muestran las etapas de Salmon, las cate-
gorias, los totales por categoria y el nimero total de mensajes clasificados
por etapa.

TABLA 1

MUESTRA LAS ETAPAS DEL MODELO DE SALMON, CATEGORIAS Y TOTAL DE
MENSAJES CATEGORIZADOS POR ETAPA

Etapa ID Cartegoria Subrotal  Total
El-1  SaludosEntradaSalida 353
E1-2  AccesoNotificacion 485
Acceso y motivacién E1-3  AccesoBienvenidaModerador 15 957
El-4  AccesoBienvenidaParticipante 39
E1-5 PlaSolProblemas 65
E2-1 Identidad 122
E2-2 InteracciénDirecta 576
Socializacién E2-3  TrabajoEquipo 2013 3249
E2-4  PerfilEmocional 527
E2-5 HashtagTema 11
o » E3-1 Informacién 371
Compardir informacion E3-2  Preferencialnformacién 419 790
E4-1 Respuesta 1944
Construccién de conocimiento E4-2  TemiticaReflexién 81 2366
E4-3  AsignaciénTareas 341
E5-1  ExperienciasAprendizaje 304
E5-2  CriticaAmbiente 4
Desarrollo y evaluacién E5-3  TopicoFucra 93 401
E5-4  Conclusién 0

Como puede notarse, la mayoria de las categorias se situaron en la
etapa tres, «Socializacién», con 3249 mensajes categorizados, mientras
la etapa con menos interaccion fue la de «Desarrollo», con solo 401 men-
sajes categorizados. La categoria con mds presencia durante la interaccién
de la comunidad profesional, fue «TrabajoEquipo», con 2013 mensajes
categorizados. Para conocer cémo se distribuyeron los mensajes por parti-
cipante se obtuvieron porcentajes de participacién de acuerdo con la tota-
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lidad de los mensajes; se obtuvo que los usuarios con mds presencia dentro
de la comunidad son los identificados con los niimeros 9510, 1334 y 55 859,
que representan casi el 70% de la totalidad de mensajes, mientras que el
resto de los 32 participantes aportaron apenas el 30 %. Es importante senalar
que el participante 9510 es quien fungié como moderador dentro de la co-
munidad, representando el 40,8 % del total de los mensajes enviados.

Discusién y conclusiones

El modelo de Salmon se caracteriza por ser un modelo flexible. Cas-
trillo ez al. (2007) reportaron que las etapas que parecen primordiales son
aquellas que permiten la familiarizacién y socializacién, lo que concuerda
con los hallazgos de esta investigacidn, pues la etapa de «Socializacién»
obtuvo mayor cantidad de mensajes categorizados, seguido de la etapa de
«Construccién de conocimiento». Esto es alentador dado que autores
como McPherson y Baptista (2003) afirman que en esta etapa los partici-
pantes deben desarrollar habilidades cognitivas de alto nivel, como la ne-
gociacién de significado, andlisis reflexivo y metacognicién, lo cual es con-
gruente con los hallazgos obtenidos en la comunidad profesional, ya que
su funcién fue evaluar la informacién sobre COVID-19 a través del traba-
jo conjunto. Como pudo notarse hubo pocos mensajes en la etapa de «De-
sarrollo», algunos autores mencionan que esta etapa no es esencial, porque
consideran que el conocimiento se genera en la etapa de «Construccién del
conocimiento» (Armengol y Rodriguez, 2006). Tal vez la falta de mensajes
categorizados en la quinta etapa se deba a la falta de participacion del resto
de los integrantes de la comunidad, sus compromisos laborales y la desin-
tegracion a lo largo del tiempo del grupo, lo que impidié la evaluacién y la
conclusién de las metas propuestas.

El moderador es quien funge como el experto (Armengol y Rodri-
guez, 2006), y a decir de Gros y Silva (2005) posee habilidades y cualida-
des como la solucién de problemas, direccionamiento, comprensién de
contenido, entre otras. Ademds, fomenta el crecimiento personal y profe-
sional, para promover el proceso de ensefianza-aprendizaje (Pérez, 2015).
A pesar de esto, como puede notarse en los resultados, fue el moderador
quien aporté la mayoria de las contribuciones al grupo, por lo que cabe
preguntarse si existen estrategias para favorecer la participacion de los de-
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mds miembros y coémo podrian implementarse, especialmente en contex-
tos en donde los profesionales realizan aportaciones para hacer frente a una
situacién emergente como la COVID-19, tal vez serfa importante trabajar
un poco mds en las diferentes etapas para favorecer la participacién con
tareas especificas individuales o grupales.

Por ultimo, se considera que la relevancia de este estudio recae en la
comprensién sobre modelos que permiten indagar cémo el ser humano
construye conocimiento colaborativamente, a través de procesos de inte-
raccién mediado por tecnologia.
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TECNOLOGIA EDUCATIVA 2.0 Y EL FUTURO
DE MODELOS HIBRIDOS DE APRENDIZAJE
EN LA UNAM

Félix Eduardo Vézquez Rodriguez, Susana Guerrero Rodriguez
y Patricia Lucia Rodriguez Vidal

REsuMEN

La UNAM ha generado y adaptado aulas virtuales para trabajar modelos
de aprendizaje hibridos que combinan la sustitucion de la ensenanza presencial
hacia la instruccién en linea, creando de esta manera modelos flexibles acordes
a la actual situacién en la que nos encontramos. Por tanto, el objetivo de esta
investigacién es conocer cémo la UNAM ha adaptado la ensefianza presencial,
sustituyendo la presencia fisica en las aulas mediante la aplicacién de modelos
hibridos de aprendizaje que se apoya en la forma de ensefianza que combina
herramientas y recursos diddcticos y a distancia. Asimismo, la aplicacién de
este modelo hibrido de aprendizaje en la UNAM se fundamenta para su estu-
dio en dos escuelas: el Colegio de Ciencias y Humanidades (Plantel Oriente)
donde se imparte la asignatura «Taller de Cémputo» y «Consulta II» en la Fa-
cultad de Filosoffa y Letras (Colegio de Bibliotecologia), cabe destacar que
ambos programas de estudio pertenecen al sistema presencial. La metodologfa
se basa en el modelo hibrido de aprendizaje de estas dos asignaturas que se
basan en tecnologia educativa 2.0 donde ambas materias aplican diferentes
espacios virtuales de aprendizaje como: Google Classroom, sistemas de video-
conferencias (Zoom, Google Meet, Hangout, etc.) y herramientas 2.0, recur-
sos diddcticos, etc. Finalmente, se presentan los resultados donde se muestra
cémo los estudiantes se han adaptado a la instruccién en linea para sustituir
sus clases presenciales; ademds de la forma en la que aprenden mediante el
modelo hibrido de aprendizaje apoyado en las aplicaciones de tecnologia edu-
cativa 2.0 en un ambiente totalmente digital.
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Introduccién

Ante la pandemia de COVID-19 a nivel mundial y en 2020, la Or-
ganizacién Panamericana de la Salud (OPS) y la Organizacién Mundial
de la Salud (OMS) declaran que: ' «La epidemia de COVID-19 es una
emergencia de salud publica de preocupacién internacional. La caracte-
rizacién ahora de pandemia significa que la epidemia se ha extendido
por varios paises, continentes o todo el mundo, y que afecta a un gran
nimero de personas». Desde luego, la emergencia sanitaria repercuti6
particularmente en la educacién superior, segtin datos recopilados por
(Marinoni, Van’t Land y Jensen, 2020) en la encuesta realizada por la
Asociacién Internacional de Universidades en la que se investigaron las
tendencias de la COVID-19 en las instituciones de educacién a nivel
mundial, en donde se destaca que casi todas las instituciones de educa-
cién superior reportan que la COVID-19 ha afectado a la ensefianza-
aprendizaje y que la educacién en linea ha sustituido a la presencial. Este
cambio ha planteado enormes retos tecnolégicos, pedagégicos y de com-
petencias. También consideran que representa una oportunidad impor-
tante para proponer posibilidades de aprendizajes més flexibles, explorar
aprendizajes hibridos o mezclados y combinar aprendizajes sincrénicos y
asincrénicos y, en contraste, 60 % reportan que se ha incrementado la
movilidad virtual o alguna otra forma de aprendizaje colaborativo en li-
nea, como alternativas a la movilidad fisica.

Modelos hibridos para la ensefianza

Sin duda alguna, el confinamiento trajo que las instituciones de edu-
cacién superior adaptardn sus nuevas formas de ensefianza y su migracién
hacia los modelos hibridos, por lo que un creciente niimero de universida-
des publicas han modificado sus formas de ensefianza y aprendizaje, oca-
sionando con ello que en el sistema presencial se gesten cambios significa-
tivos. Ante este nuevo contexto, en el que no ha sido posible el regreso a las
aulas de manera fisica, tanto de profesores quienes requieren de la utiliza-

1 hetps://www.paho.org/es/noticias/11-3-2020-oms-caracteriza-covid-19-como-
pandemia



Tecnologia educativa 2.0 y el futuro de modelos hibridos de aprendizaje 321

cién de modelos hibridos de educacién, por un lado y por el otro se en-
cuentran los estudiantes quienes reciben sus clases a través de esta forma de
ensefanza. De acuerdo con la (Fundacién Aucal) nos dice que el modelo
hibrido: «Es un enfoque pedagégico basado en competencias centradas en
los estudiantes. Incluye una combinacién de procesos de ensefanza y
aprendizaje, que se dan de manera presencial y mediada a través de la pla-
taforma virtual».> Por su parte, Powelle, citado por (UNAM. CUAED,
2020) menciona que: «El modelo hibrido hace referencia a la convergencia
de la modalidad presencial con la modalidad a distancia, con la finalidad
de generar una propuesta de aprendizaje integrador. El aprendizaje combi-
nado, también conocido como aprendizaje hibrido, coordina las mejores
caracteristicas de la escolarizacién tradicional con las ventajas del aprendi-
zaje en linea para ofrecer instruccion personalizada y diferenciada en un
grupo de alumnos».? En este contexto podemos decir que en el aprendiza-
je hibrido se combinan elementos tecnoldgicos y entornos virtuales, siendo
estos los medios por parte de profesores y estudiantes quienes puedan lle-
var a cabo sesiones presenciales y virtuales a través de una plataforma. Tam-
bién es importante precisar que, con base a la prictica docente, podemos
senalar las ventajas del modelo hibrido:

* Tiempo y espacio.

* Tasas de desercién y ausentismo de alumnos y docentes.

* Ampliar la cobertura y atender las sugerencias de los organismos
multilaterales.

*  Oportunidades didécticas, relacionados con el aprendizaje y la en-
sefianza.

*  Acerca a los estudiantes a tecnologfas educativas online.

* Optimiza y mejora los tiempos de estudio y aprendizaje.

*  Aprovecha al mdximo las sesiones en el aula.

* Independizar y concientizar los métodos de estudio para los acto-
res de la educacidn.

2 Fundacién Aucal. hteps://www.aucal.edu/blog/servicios-sociales-comunidad/mo-
delo-hibrido-en-educacion-la-nueva-ensenanza/
3 UNAM. CUAED (2020) Modelo hibrido para la UNAM. México: UNAM,

Secretaria de Desarrollo Institucional. p.64.
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Tecnologia educativa.

Aplicacién del modelo hibrido en la UNAM

La aplicacién de este modelo hibrido de aprendizaje en la UNAM se
fundamenta para su estudio en: Escuela Nacional Colegio de Ciencias y
Humanidades, Plantel Oriente, donde se imparte la asignatura «Taller de
Cémputo» y «Consulta II» en la Facultad de Filosofia y Letras (Colegio de
Bibliotecologia y Archivologia) cabe destacar que ambos programas de es-
tudio pertenecen al sistema presencial.

Metodologia

Se basa en el modelo hibrido para impartir estas dos asignaturas, se
apoyan en tecnologia educativa 2.0 y se aplican diferentes espacios virtua-
les de aprendizaje. Por tanto, con la utilizacién de las herramientas tecno-
l6gicas 2.0 se enriquece el proceso de ensefianza.

Infraestructura tecnolégica

La tecnologia educativa utiliza plataformas virtuales para la ensefianza
y se basa en un modelo hibrido. En la asignatura: «Taller de Cémputo» se
imparte en el semestre 2021-2, la plataforma empleada es Microsoft Teams,
docentes y alumnos acceden por correo institucional. En la figura 1 se
muestra su organizacion.

La asignatura de Consulta II se imparte en el semestre 2021-2. El
primer contacto con el alumno es enviarle la invitacién por la opcién «per-
sonas» mediante correo electrénico, o bien, el codigo de la asignatura para
que ingrese a su aula en Google Classroom (figura 2).

Recursos didicticos

La plataforma Teams permite crear unidades, actividades de aprendi-
zaje, evaluacion; ademds incluye la pestana block de notas, la cual emplea
OneNote, por lo que se pueden crear apuntes y agregar recursos adiciona-
les (documentos, imdgenes, videos, audios, etc.) para que los alumnos pue-
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Figura 1. Organizacién tecnolégica en Microsoft Teams. Fuente: https://www.correocch.unam.
sharepoint.com
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Figura 3. Plataforma Teams. Fuente: https://www.correocch.unam.sharepoint.com
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Figura 4. Tecnologia 2.0 en el Taller de Cémputo. Fuente: https://www.correocch.unam.share-
point.com

3626-CONSULTAT

0002 6 SEM 2021-2

Codigo dets clase wiegsrs i

Enlace de Mest Generar enlace e Mest (O

fer todo m PATR
o

FORMA DE TRABAJO —
g -
Unidad 1. Recursos Electrénicos 4
Q .
TAREA 1_ENSAYO
o

Figura 5. Google Room para Consulta Il. Fuente: https://classroom.google.com/c/MjkyM-
DUwMzk20Dk4
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Figura 7. Herramientas usadas por los estudiantes. Fuente: https://classroom.google.com/c/
MjkyMDUwMzk20Dk4

dan realizar las actividades de aprendizaje o puedan profundizar en los te-
mas. Los trabajos realizados fueron organizadores grificos como mapas
mentales, cuadros sindpticos y comparativo, lineas de tiempo, hojas elec-
trénicas de célculo, etc. (figura 3).

La figura 4 muestra aplicaciones tecnologia 2.0. en el Taller de Cém-
puto.

La asignatura Consulta II descansa en Google Classroom (figura 5).

En la figura 5 se muestra como el alumno cuenta con la forma de
trabajo, contenido de la unidad y la entrega de su tarea. Cuenta con sec-
cién de tareas y la retroalimentacién que realiza el profesor. La tecnologia
educativa ha apoyado grandemente el logro y la interaccién mediante el uso
de plataformas como Zoom. En este sentido, a continuacion, en la figura 6,
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se presenta una sesién sincrénica con los alumnos de Consulta II en donde
el profesor ha desarrollado el tema de clase e interacttia con los alumnos para
contestar dudas e interactuar puntos de vista por parte de los estudiantes.

Dentro de las herramientas utilizadas por los estudiantes se encuen-
tran: Lineas del tiempo, ensayos, etc. (figura 7).

Resultados

Como se puede observar, en ambas asignaturas existe similitud al usar
plataformas: Teams y Google Classroom, brinda sesiones en tiempo real, se
programan sesiones a través de la plataforma Zoom. Con relacién a los
productos finales por los alumnos se encuentran para la entrega de sus ta-
reas diversas actividades mencionadas anteriormente (en este caso los estu-
diantes usan tecnologia 2.0 como la aplicacién de plantillas que se encuen-
tran disponibles de forma gratuita para su elaboracion). Para el proceso de
ensenanza se apoya en lecturas en PDE consulta de videos, tutoriales, sitios
web especializados en la disciplina bibliotecolégica, asi como, en materia
de cémputo que se apoya en tutoriales para el uso de programas de cém-
puto basado en paqueteria Microsoft, entre otros.

Conclusiones

Debido a la COVID-19, las universidades publicas se apoyaron en la
ensefianza de un modelo hibrido donde las clases presenciales estin media-
das por la tecnologia. En 2020 y 2021 se est4 trabajando el modelo com-
binado en la UNAM en donde se generaron y adaptaron aulas virtuales
(Google Classroom) para trabajar en estos modelos de aprendizaje hibrido
que combinan la sustitucién de la ensefianza presencial hacia la instruccién
en linea, creando de esta manera modelos flexibles acordes a la actual situa-
cién en la que nos encontramos.
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INTEGRACION CON FINALIDAD ACADEMICA
DE LA MENSAJERIA INSTANTANEA CON PERFIL
INSTITUCIONAL EN LA FACULTAD
DE VETERINARIA

Ignacio Alvarez Lanzarote, Ana Isabel Allueva Pinilla,
José Luis Alejandre Marco y Cristina Acin Tresaco

RESUMEN

En el curso 2018-2019, y gracias a un proyecto de innovacién docente,
se constat6 que los estudiantes demandan el uso de las redes sociales institu-
cionales para transmitir la informacién y comunicar de forma eficaz. Los
estudiantes estdn habituados a manejar otras redes sociales, como las de
mensajerfa instantdnea, lo que facilita esta comunicacién, especialmente
cuando se les convoca de manera inmediata a sesiones docentes de précticas
o intervenciones de casos clinicos de urgencia en el hospital veterinario. Los
canales actuales del centro no permiten este tipo de transmisién instantdnea
de la informacién. Por ello, el objetivo del presente trabajo fue el de evaluar
diferentes aplicaciones de mensajerfa instantdnea que pudieran adaptarse a
tales requerimientos. De todas las aplicaciones consideradas, la appCrue se-
ria la que potencialmente cubriria todas las necesidades buscadas para dicha
aplicacién (uso extendido entre el estudiantado, gratuita, proteccién de da-
tos, etc.). Sin embargo, a dia de hoy atin no estd implementada en la Univer-
sidad de Zaragoza. Por tanto, serd de interés en cuanto se implemente, poder
evaluar el potencial de la misma y dar respuesta a la necesidad detectada en-
tre nuestros estudiantes.

Introduccién

En el curso 2018-2019, y gracias a un proyecto de innovacién do-
cente («Evaluacién del uso que hace el personal de la Facultad de Veteri-
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naria de la Redes Sociales institucionales del centro», PIEC-18-3859,
Universidad de Zaragoza),' se observé que el uso de las redes sociales
institucionales para transmitir la informacién y realizar una comunica-
cién de forma eficaz era demandado notablemente por los estudiantes.
Ademds, en ese estudio, también se observé que estos estaban muy habi-
tuados a manejar otras redes sociales, asi como las de mensajeria instan-
tinea, lo que resultaba de gran utilidad para realizar una comunicacién
rdpida, cémoda y sencilla.

En la Facultad de Veterinaria de Zaragoza esto es especialmente de
interés sobre todo cuando se les ha de convocar de manera inmediata para
permitirles la asistencia a sesiones docentes de précticas especiales o inter-
venciones de casos clinicos de urgencia en el hospital veterinario, entre
otras actividades que requieren un llamamiento répido o inmediato. Esta
necesidad se ha visto remarcada durante el periodo pandémico con motivo
de la SARS-CoV-2 (COVID-19), sobre todo en los cursos 2020-2021 y
2021-2022 en los que se hacia necesaria una via de comunicacién 4gil y
masiva para transmitir las continuas informaciones de la situacién sanitaria
que afectaban a la vida universitaria. Ante este contexto, se evalu6 la situa-
cién en el centro en cuanto a la capacidad de transmision de la informa-
cion.

Asi, los canales actuales del centro entre profesores y estudiantes
estin basados en gran medida en el e-mail (ademds con la necesidad de
utilizar la cuenta institucional que en algunos casos supone la pérdida
de la comunicacién, sobre todo si el estudiantado no la consulta al
utilizar Gnicamente sus cuentas personales) o en WhatsApp, pero limi-
tado a conexiones puntuales entre profesores tutores de cursos y los
delegados de las clases, por lo que ninguna de estas vias resulta adecua-
da para dar respuesta a las necesidades de mensajeria instantdnea que se
planean.

Por ello, el objetivo del presente trabajo ha sido evaluar diferentes
aplicaciones de mensajeria instantdnea (WhatsApp, Telegram, Signal,
iMessage, Facebook Messenger, TokApp, appCrue) que pudieran adaptar-

1 (Allueva-Pinilla ez 2l., 2019)
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se a tales requerimientos y poder aplicar su uso en la facultad para transmi-
tir, siempre unidireccionalmente, desde la direccién, coordinadores y res-
ponsables en el centro hacia la comunidad universitaria.

Metodologia docente

Se tomaron como App objeto de estudio las diferentes redes sociales
disponibles en la facultad, asi como aquellas plataformas y aplicaciones uti-
lizadas con este objetivo, aunque no estuvieran disponibles en el centro.
Como se ha indicado, las App testadas fueron WhatsApp, Telegram, Signal,
iMessage, Facebook Messenger, TokApp, appCrue.

Con el fin de realizar la evaluacidn, se establecieron unos criterios que la
App ideal deberia cumplir. Estos criterios en los que se basé el estudio fueron:

* que laaplicacién fuera utilizada por el mayor nimero de estudiantes;

*  que fuera gratuita;

* que no afectara a la privacidad y a la seguridad de los datos;

* que cualquier profesor pudiera enviar el mensaje unidireccional a
los estudiantes; y

*  que el establecimiento de la red de conectados fuera répida de crear.

Resultados

De forma muy simplificada, la siguiente tabla resume estas caracteris-
ticas entre las diferentes aplicaciones evaluadas. Los puntos rojos indican
que la aplicacién no responde al criterio correspondiente, mientras que los
puntos verdes, por el contrario, apuntan a que la App se ajusta a la necesi-
dad concreta.

Signal iMessage Telegram WhatsApp Illzz‘)fn”;i TokApp
DISTRIBUCION ° ° ° ° ° )
GRATUITA ° ° ° ° ° °
PRIVACIDAD ° ° ° ° ° °
DIFUSION ° ° ) ) ° °
CREACION RED ° ) ) ) ° °
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Como se observa, ninguna de ellas cumpliria todos los criterios esta-
blecidos, si bien la que mds posibilidades ofreceria, sobre todo por la dis-
tribucién, gratuidad y familiaridad de uso, serfa WhatsApp, y la que se
podria, por tanto, considerar mds interesante para aplicar en el centro.

Sin embargo, la creacién de la red de conectados, pero sobre todo la
evaluacién de los datos que recogeria y vincularia a las cuentas de usuarios
de cada aplicacién, que podria acabar afectando a la privacidad y la seguri-
dad de los datos, hizo que también se descartara, en parte por recomenda-
cién de la Unidad de Proteccién de Datos (https://protecciondatos.unizar.
es/) de nuestra universidad.

Para hacerse una idea de los datos de cardcter personal que recoge cada
aplicacidn, la siguiente tabla extraida del trabajo de Alvarez-Patilla (2021),?
resume dicha informacién para cada una de las aplicaciones evaluadas.
Hay que sefialar que, en esta tabla, no se ha incluido la aplicacién TokApp
debido a una limitacién importante que es la de ser de pago, lo que hace
que no sea utilizada por nuestros estudiantes. No obstante, serfa una apli-
cacién ideal en el tema de la privacidad, ya que es uno de los aspectos que
principalmente considera, ademds de permitir su vinculacién a los regis-
tros de los miembros del centro para la sectorizacién de la mensajeria que
se quiera enviar al estudiantado.

Atendiendo a las otras App, Facebook Messenger es la herramienta
que mds datos recogeria sobre aquellas personas que la emplean. Telegram
e iMessage solo recopilan los datos esenciales, como son el niimero de telé-
fono, la direccién de correo, los contactos y el ID del dispositivo.

La App que menos datos recopilaria seria Signal, por lo que esta apli-
cacién se trataria de la mejor opcién para anteponer la privacidad. Sin
embargo, se descarté porque el nimero de usuarios que la utilizan en el
centro es escaso. Ademads, la creacién de la red también conllevaria cierta

dificultad.

Segin este andlisis, ninguna de las aplicaciones serfa vélida para las
necesidades planteadas en el trabajo.

2 (Alvarez-Patilla, 2021)
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Signal
iMessage

Telegram

WhatsApp

Facebook Messenger

Numero de teléfono
Ndamero de teléfono
Direccién de correo
electrénico

Ndmero de teléfono
Direccién de correo
electrénico

Ndamero de teléfono
Direccién de correo
electrénico

ID del dispositivo

ID usuario

Lista de contactos
Ubicacién aproximada
Historial de compras

Uso de la aplicacién
Numero de teléfono
Direccién de correo
electrénico

Nombre

ID del dispositivo

ID usuario

Lista de contactos

Direccién fisica del usuario
Otra informacién de contacto
del usuario

Ubicacién aproximada
Ubicacién precisa

Acceso al historial de mensajes
Acceso al historial de
navegacion

Historial de compras

Otra informacién financiera
Uso de la aplicacién

ID del dispositivo
Lista de contactos

ID del dispositivo
Lista de contactos

Datos de fallos de la aplicacién
Datos de rendimiento
Otros datos de diagndstico
Informacién de pagos
Atencidn al cliente

Otro tipo de atencién al
cliente

Interaccién del producto
Datos publicitarios

Datos de fallos de la aplicacion
Datos de rendimiento
Otros datos de diagndstico
Usabilidad del producto
Informacién de pagos
Actencién al cliente

Otro tipo de atencién al
cliente

Interaccién del producto
Datos publicitarios
Analitica

Datos de salud

Otra informacién sensible
Fotos o videos

Datos de audio

Contenido del juego

Informacion extraida de Alvarez-Patilla, 2021

Sin embargo, recientemente, gracias al «Proyecto AppCRUE», de la
CRUE Universidades Espafiolas, se ha creado la aplicacién del mismo nom-

bre que podria ser la solucién a la necesidad planteada en este trabajo, ya

que esta aplicacién incluye dentro de sus objetivos «crear un sistema de
mensajerfa intrauniversitario de notificaciones personales, sirviendo de ca-
nal de comunicacién con posibilidad de segmentacién a grupos concretos
de destino, asi como crear una conexién inmediata entre estudiantes y pro-
fesores, entre otras de las posibilidades que ofrece la aplicacién» (Figura 1).
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Personalizacién imagen
visual universidad

Servicios
personalizables

Biblioteca
cio Propio

Motific
Calendario

Notas

Nucleo
comun

W Crue

Figura 1. Esquema que resume las posibilidades que ofrece la App CRUE (imagen extraida de
Crue-TIC, 2018).

Segtin el proyecto AppCRUE, entre los servicios que se irdn desarro-
llando en la aplicacién se pueden destacar:

*  Servicios académicos:
— Consulta de notas.
— Calendario exdmenes.
— Horario de clases.
— Consulta y reserva de libros de la Biblioteca.
— Informacién de Becas.
— Integracién con el Aula Virtual (comunicados, novedades,
unificacién con el calendario de la app...,).
*  Servicios administrativos y extracurriculares:
— Gestidn y reserva de instalaciones universitarias.
— Gestiones administrativas.
— Informacién para el PDI y PAS.
*  Servicios generales CRUE.
e Comunicacién institucional (noticias, eventos universitarios, etc.).
* Notificaciones personales:
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— Canal de comunicacién con posibilidad de segmentacién por
parte de la universidad.
— Comunicaciones y chats entre alumnos, profesores y universi-
dad a todos los niveles.
* Tarjeta Universitaria Inteligente y sus servicios asociados.
* Plataforma de descuentos comerciales tanto locales como nacio-
nales asociados a los colectivos universitarios (alumnos, PAS,
PDI, etc.).

Hasta la fecha, si bien la aplicacién ya estd activa en la Universidad de
Zaragoza con diversas posibilidades (algunos servicios académicos —con-
sulta de notas—, tarjeta virtual de identificacidn, secretaria virtual, calen-
dario, encuestas docentes, acceso a redes sociales, Oferta académica, apli-
cacién «Movilidad — BiciUnizar» (plataforma de descuentos comerciales,
etc.) la funcionalidad de la aplicacién sobre notificaciones personales («ca-
nal de comunicacién con posibilidad de segmentacién por parte de la uni-
versidad» y «comunicaciones y chats entre alumnos, profesores y universi-
dad a todos los niveles») atn no estd implementada en nuestra universidad,
pero se estd trabajando en ello. Es de esperar que, en un futuro préximo,
esta funcionalidad esté activa, dando respuesta a las necesidades planteadas
en este trabajo.

Conclusién

De las aplicaciones evaluadas, ninguna satisface los requisitos y/o crite-
rios planteados en el presente trabajo. No obstante, ha permitido reflexionar
ante la situacién y evaluar diferentes posibilidades y escenarios que, en estos
momentos, estdn en desarrollo y aplicacién en el centro de forma transitoria.
Estas posibilidades combinan distintos sistemas de comunicacién que, si
bien, no permiten una comunicacién instantdnea, la transmisién de la infor-
macién se estd llevando de la forma mds rdpida posible con las conexiones
existentes en el centro (contactos entre el decanato, coordinadores de titula-
ciones y del POUZ —Plan de Orientacién Universitaria de la Universidad
de Zaragoza—, tutores POUZ, delegacion de estudiantes y delegados de
curso) con el fin de alcanzar al mayor niimero de estudiantes.

En cualquier caso, la App CRUE podria ser la solucién al incluir esta
funcionalidad de mensajeria instantdnea, destacando la posibilidad de seg-
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mentacidn por sectores, asi como el establecimiento de comunicaciones y
chats entre alumnos, profesores y universidad a todos los niveles. Serd de
interés, en cuanto se implemente, poder evaluar realmente esta utilidad
detectada como necesaria entre nuestros estudiantes.
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Prensas de la Universidad
Universidad Zaragoza

Tras casi dos afos de convivir con las medidas de
seguridad sanitarias derivadas de la aparicion del
virus COVID-19, con las consecuentes adaptaciones de
las metodologias docentes apoyadas en tecnologias
educativas, es una buena oportunidad para reflexionar
sobre como esta situacidn ha acelerado la evolucion
digital en los procesos de ensefanza y aprendizaje que
se producen en las aulas.

Parte de esa reflexion pasa por recopilar, examinar,
analizar e intentar trasferir buenos usos de las tecnologias
educativas en la practica docente diaria, dentro de un
proceso de innovacion que busca, mas alld de salvar
las dificultades aparecidas en el contexto pandémico,
consolidar las nuevas metodologias en un futuro proximo,
vista la potencialidad que han demostrado para la mejora
en todos los procesos docentes.

Esta publicacion se realiza con el propdsito de recoger
algunas contribuciones a la innovacion docente mediada
con tecnologias educativas que han realizado compaferos
y companeras en educacion del ambito hispanoamericano,
mayoritariamente en educacion superior, con el animo
de poder llegar al maximo numero posible de personas
interesadas en la mejora continua del proceso de
ensefanza y aprendizaje.
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