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La Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa (RELATEC) tiene como objetivo
principal ser un puente en el espacio latinoamericano entre expertos, especialistas y
profesionales de la docencia y la investigacion en Tecnologia Educativa. Esta editada por la
Universidad de Extremadura (UEX) y patrocinada por el Departamento de Ciencias de la
Educacion de la UEX, la Red Universitaria de Tecnologia Educativa (RUTE) y Nodo Educativo
(Grupo de Investigacién).

En RELATEC pretendemos publicar todas aquellas aportaciones cientificas relacionadas,
directa o indirectamente, con este amplio campo del conocimiento cientifico:
investigaciones, experiencias o desarrollos tedricos, generales o centradas en niveles
educativos concretos. Estan invitados a colaborar, por tanto, profesores universitarios,
investigadores, gestores educativos, maestros y profesores de Educacién Infantil, Educacion
Primaria y Secundaria, doctorandos, agentes sociales y politicos relacionados con la
Educacion, etcétera. Estos, asimismo, son sus destinatarios principales, aunque su amplia
difusién por Internet hace que sea ofrecida a un publico mucho mds general, practicamente
el que corresponde a toda la comunidad educativa internacional.

RELATEC se edita digitalmente, pero mantiene todas las caracteristicas de las revistas
impresas tradicionales. Los articulos aparecen en formato PDF, convenientemente
maquetados y numerados al estilo de las revistas clasicas. En este sentido, por lo tanto,
facilitamos su distribucién y la citacién cientifica de la misma en todas las normas vigentes.
Podemos decir, de modo general, que se trata de una nueva publicacién que aprovecha
todas las ventajas que nos ofrecen las nuevas tecnologias para facilitar la edicion y la
distribucién de la misma, teniendo en cuenta, ademas, la vertiente ecolégica de publicar sin
necesidad de papel.

Ademas la lectura on-line de los articulos de RELATEC se ve enriquecida con «herramientas
de lectura»: diccionarios y buscadores especializados. El acceso a todos los contenidos de
RELATEC es libre y gratuita.
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Validacion de la Escala Uso y Funcion de las
TIC en Contextos Educativos para estudiantes
de Educacién Superior

Validation of the Use and Function of ICT in
Educational Contexts Measurement Scale for
students in Higher Education

Paola Jazmin Tirado Lara' y Maria del Pilar Roque Hernandez?

Resumen: La importancia de las TIC en la Educacién Superior estd presente en las politicas
internacionales y nacionales; en momentos contextuales donde se prioriza la educacién a
distancia y asincrona, es urgente identificar las competencias de los universitarios. Esta
investigacion buscé validar en poblacién mexicana una escala para evaluar la frecuencia de uso y
funcion de las TIC y los contextos educativos en donde se utilizan, que apoye el conocimiento
acerca de sus fortalezas y dreas de oportunidad. La metodologia fue cuantitativa y se dividié en
dos fases: 1) estudio descriptivo para disefar y pilotear la escala; y 2) validacion de la versién final
del instrumento con 390 estudiantes de tres estados del pais. A partir del anélisis de estudios
descriptivos, de normalidad, validez de constructo (analisis factorial) y confiabilidad, el
instrumento quedo conformado por dos componentes: a) 26 reactivos distribuidos en 4 factores
gue miden frecuencia de uso y funcion; y b) 8 reactivos de opcion multiple para identificar los
contextos educativos de uso. La escala explica 42.7% de la varianza, con un Alpha de Cronbach
global de .91. Emplear instrumentos confiables de evaluacion en la Educacion Superior, facilitara
la intervencion y el desarrollo de estrategias psicoeducativas para la adquisiciéon de competencias
enTIC.

Palabras clave: Tecnologia de la Informacién, Competencia Digital, Evaluaciéon Educativa,
Educacion Superior, Usos de la Tecnologia en la Educacion.

Abstract: The importance of ICT in Higher Education is present in international and national
policies; in contextual moments where distance and asynchronous education is prioritized, it is
urgent to identify the competences in university students. This research sought to validate in the
Mexican population a scale to evaluate the frequency of use and function of ICTs and the
educational contexts in which they are used, that supports knowledge about their strengths and
areas of opportunity. The methodology was quantitative and divided into two phases: 1)
descriptive study to design and pilot the scale; and 2) validation of the final version of the
instrument with 390 students from three states of the country. From the analysis of descriptive
studies, normality, construct validity (factor analysis) and reliability, the instrument was make up
of two components: a) 26 items distributed in 4 factors that measure frequency of use and
function; and b) 8 multiple - choice items to identify educational contexts of use. This scale
explained 42.7% of the variance, with a global Cronbach Alpha of .91. The use of reliable
assessment tools in higher education, will facilitate the intervention and the development of
psycho - educational strategies for the acquisition of ICT skills.

Keywords: Information Technology, Digital Competence, Educational Assessment, Higher
Education, Technology Uses in Education.
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1. Introduccion

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacidon (TIC) son herramientas que
permiten la produccién, almacenamiento y manejo de la informacioén, posibilitando asi
la interaccion, el trabajo colaborativo, la comunicacion y difusion de la informacién
(Dele-Ajayi et al., 2021; Ramos et al., 2019); para Olaya y Peirano (2007) las TIC surgieron
de la convergencia entre las tecnologias desarrolladas en las dreas de las
telecomunicaciones, la computacién y la microelectrénica.

Entre las caracteristicas de las TIC (Cabero y Llorente, 2015) se encuentran: a)
inmaterialidad, al generar y procesar informacién digital; b) interactividad entre la
persona y el equipo informdtico; c) instantaneidad, pues se pueden emplear sin
importar lugar y tiempo; d) innovacién, cuando se mejora y modifica cada generacién
tecnoldgica; e) digitalizacion de sus elementos visuales y auditivos; f) interconectividad
entre TIC; y g) diversidad, respecto a las funciones a desempefiar. Las TIC, también han
sido tipificadas, a partir del tipo de herramientas que representan; Mengual et al.,
(2013) las clasificaron en: 1) redes de telecomunicaciones, como las redes telefonicas o
la banda ancha; 2) terminales, que refieren al hardware y software que fungen de
soporte a los servicios de las TIC (e.g. computadora, teléfono inteligente, sistema
operativo); y 3) servicios, que incluyen plataformas, comunidades virtuales e
hipermedias que ofrecen las TIC, entre ellas, correo electrénico, wikis, plataformas
educativas, blogs y redes sociales.

Se han documentado diversas ventajas del empleo de las TIC en la educacién,
entre ellas, que ofrecen novedosas posibilidades para aprender a aprender y para
dirigir el propio aprendizaje (Davila y Gutiérrez, 2019; Dele-Ajayi et al., 2021; Recio et al.,
2020). Para la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién la Ciencia y la
Cultura (UNESCO, 2019) las TIC pueden complementar, enriquecer y transformar la
educacién, por ello, la misma UNESCO, estimé que para 2030 las tecnologias se
utilizaran para fortalecer las competencias docentes, asi como para documentar y
difundir entre docentes y alumnos las précticas idéneas para utilizarlas, con especial
atencion a las innovaciones en el ambito digital.

Sin embargo, todavia hay mucho por hacer para que las TIC adquieran un mayor
rol e importancia en la educacién; al respecto, Prendes et al., (2018) identificaron en
2,054 estudiantes de 79 universidades de Espafia, que no habian integrado el uso de las
TIC en dmbitos académicos, pese a que las utilizaban para comunicarse en lo personal y
para actividades de ocio, desmitificando asi, el considerarlos nativos digitales. No
obstante, Davila y Gutiérrez (2019) justificaron que los alumnos son nativos digitales,
pues mantienen un vinculo estrecho con las TIC, mismas que contribuyen a ampliar su
vida social y también porque las emplean como herramientas indispensables en los
escenarios de aprendizaje.

En México, Madrid et al., (2016) realizaron un metaanalisis sobre la educaciéon
mediada por las TIC, a partir de la revision en bases de datos y sitios web
especializados, considerando articulos de revistas, ponencias de congresos y tesis de
2004 a 2014, entre los aspectos identificados estan: a) 49% de las investigaciones, se
han realizado en el nivel superior; y b) no constituye una linea prioritaria de generacién
y aplicacién del conocimiento, cuestiones como el desarrollo, implementacién y
evaluacién de materiales y recursos educativos digitales, asi como la caracterizacién de
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los factores psicoeducativos y sociales de los sistemas y ambientes educativos. Por su
parte, Islas et al., (2016) realizaron una investigacién cuantitativa y descriptiva para
identificar los patrones de uso de las TIC en 879 universitarios de instituciones privadas
y publicas: 66% de los universitarios (11% hombres) podian aprender con o sin el uso
de las TIC; aunque el 34% restante (hombres), eran dependientes de los medios
tecnoldgicos. En especifico, 34% de las mujeres utilizaba herramientas tecnolégicas,
algunas veces para realizar organizadores graficos o textuales, o para elaborar
actividades de aprendizaje colaborativo y casi siempre para perfeccionar sus
conocimientos y favorecer el aprendizaje sobre un tema.

Otra investigacion reportada fue la de Olivares et al, (2016) quienes
identificaron que los estudiantes de Educacion Superior en el pais, pese a la
competencia digital que poseen, carecen de habilidades para aplicarlas a aspectos de
investigacion, gestion, procesamiento y andlisis de informacién; ademas, de emplear
pocos recursos como editores Web, video conferencias y listas de distribucién, por lo
que necesitan actualizar sus conocimientos sobre las TIC y desarrollar mayor
competencia digital.

Los hallazgos sobre el tema, coinciden en la contradiccion de la pericia en el uso
de las TIC por parte de Universitarios en su vida personal en contraste a la esfera
académica, ello puede en las estadisticas oficiales; de acuerdo con el Instituto Nacional
de Estadistica y Geografia (INEGI, 2020) existe un mayor uso del internet conforme
aumenta el grado de estudios: 59.1% de usuarios con educacién basica, 91.8% del total
de personas que habia cursado hasta la educacién media superior y 96.4% de usuarios
con Educacién Superior; sin embargo el uso que le dan a las misma fueron:
entretenimiento (91.5%); obtencién de informacion (90.7%); comunicacion con otras
personas (90.6%); y acceso a redes sociales (87.8%).

Ante este panorama, se observa un area de oportunidad para favorecer que los
estudiantes, usen las TIC como una herramienta para indagar mediante métodos
cientificos, explicar el mundo, disefiar y producir prototipos tecnolégicos y ser criticos
sobre cuestiones cientificas y tecnolégicas (Davila y Gutiérrez, 2019). Las TIC pueden
favorecer el desarrollo de diversas competencias en los universitarios, es decir la
relacion entre conocimientos - habilidades - actitudes (Gordon et al., 2010; Recio et al.,
2020) y de manera mas especifica, las TIC son vitales en el desarrollo de la competencia
digital.

Para la Union Europea (2018) la competencia digital es clave para los
ciudadanos y en especifico para los profesionales del siglo XXI, pues facilitardn
participar en la sociedad y el aprendizaje durante la vida. Para la Comisién Europea
(2019) la competencia digital abarca los conocimientos, habilidades y actitudes que
involucran: 1) busqueda, evaluacién y retroalimentacion de la informacién; 2)
colaboracion entre tecnologias y canales digitales; 3) netiqueta, que tiene que ver con
la participacién ciudadana e identidad digital; 4) proteccién y seguridad de datos,
servicios y medio ambiente; 5) resolucién de problemas; y 6) creacién de contenidos. La
misma Comisién Europea subrayé que la competencia digital que desarrollan los
universitarios, debe estar orientada a los ambitos laboral, académico y funcional en la
vida cotidiana.

Por tanto, la relacion entre TIC y educacién debe ser analizada en los diferentes
contextos educativos; para Trilla et al., (2003) hay que referirse a tres contextos de
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educacién: a) formal, que apunta al sistema educativo institucionalizado que otorga
grados o niveles educativos (e.g. escuela); b) los no formales, los cuales tienen que ver
con actividades organizadas y sistemdticas, que se realizan fuera del marco del sistema
oficial de educacién (e.g. casas de cultura), por lo cual no dan salida a niveles
educativos; y c) los informales, vinculados al proceso educativo inmerso en realidades
culturales como el hogar. En particular, el uso de las TIC por parte de los universitarios
en contextos formales y no formales de la educacién, puede favorecer en los
estudiantes; 1) el desarrollo de la alfabetizacién digital acorde con las demandas
globales en el campo de trabajo (UNESCO, 2014); 2) la resolucion de problemas,
creacion de contenidos, comunicacion en linea, cuidado y seguridad digital (European
Commission, 2019); y 3) el desarrollo de competencias relacionados con contenidos
especificos de los planes y programas de estudios en la Educacién Superior (Ramos et
al.,, 2019).

Resulta claro que, con la inclusién de las TIC tanto en la ensefianza como en el
aprendizaje, surgen nuevos requerimientos en la formacién de los estudiantes, por lo
que sigue vigente la necesidad de promover en ellos la competencia digital, orientada
no solo al dmbito formal de educacién, sino a todos los ambitos en que interactdan y se
desenvuelven. De ahi que para promover en México la competencia digital de los
universitarios, se precisa, evaluar su nivel de dominio, con qué competencias digitales
cuentan, e identificar los usos, la funcién y los dmbitos en los cuales las ponen en
practica; al respecto Olivares et al., (2016) indicaron que valorar la competencia digital
de los universitarios, facilitara identificar las areas de oportunidad para su formacion,
proponer estrategias para adquirirlas o fortalecerlas y permitird aprovechar de mejor
forma los recursos de las instituciones educativas.

Entre los métodos para evaluar la competencia digital, estan las entrevistas, la
observacién y los instrumentos electrénicos o no, ya sean formales o informales, como
las escalas de percepcién. Uno de ellos es el TICémetro (Coordinacion de Tecnologias
para la Educacién, 2020) que se ocupa desde 2012 con estudiantes de la UNAM, para
identificar el nivel de habilidades en relacién con la tecnologia y para formular una
estrategia de integracién de TIC en las actividades educativas. Se evallan temas
relacionados con la: busqueda, selecciéon y validacion de la informacién; procesamiento
y administracién de la informacién; comunicacién y colaboracién en linea; y seguridad;
incluye 30 reactivos (opciéon multiple, preguntas de respuesta construida; y simuladores
para la resoluciéon de actividades concretas) y 10 items para conocer sobre acceso y
habitos de uso de las TIC.

Otro instrumento en proceso es el Perfil de Competencia Digital (Olivares et al.,
2016) validado con 585 estudiantes de una universidad en Sonora (México). A través
del analisis factorial exploratorio, la escala quedé conformada por 45 reactivos: 12 de
datos generales y 33 sobre competencia digital distribuidos en las subescalas dominio
tecnoldgico (a = .90), administracién de recursos digitales (a = .87) y motivacién hacia
elusodelasTIC (a =.84).

Otro instrumento es el de Jiménez y Alvarado (2017) quienes validaron un
cuestionario para medir la frecuencia y &mbito de uso de las TIC en 178 estudiantes
espanoles, la escala final conté con 28 reactivos distribuidos en tres dimensiones, la
primera media el uso de las TIC en dmbitos relacionados con juegos y mensajeria en el
celular y un computador, la segunda media el uso de las TIC en teléfonos o
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computadores en el dmbito educativo y la tercera media la emocién relacionada con el
uso de las TIC; la escala obtuvo un alpha de cronbach total = .86.

A partir de la revision presentada, es clara la importancia de las TIC en la
Educacién Superior, asi como la necesidad de identificar y desarrollar competencias
digitales en los profesionales en formaciéon. Al respecto, Recio et al. (2020) realizaron
un meta-andlisis para cuantificar de 2014 a 2019 las investigaciones publicadas en la
Web of Science, sobre evaluacién de competencias digitales en universitarios; sus
hallazgos mostraron la presencia de 18 articulos en su mayoria cuantitativos, dirigidos a
identificar a través de instrumentos formales o informales (cuestionarios, test o pruebas
de rendimiento), una dimensién perceptiva (entre ellos, actitudes, utilidad y uso de las
TIC) o bien, una de rendimiento o cognitiva (habilidades, alfabetizacion digital, logro) y
sélo 5 de dichos trabajos, evaluaban ambas dimensiones. Recio et al. también indicaron
que pese a que, los instrumentos identificaban conocimientos, habilidades y actitudes
acerca de las competencias digitales, no priorizaban realizar su validacién y carecian de
sistematizacion adecuada, obstaculizando entender qué aspectos deben considerarse
en el concepto de competencia digital.

Actualmente en México, debido a la suspension de actividades académicas
presenciales vinculada con la emergencia sanitaria global por COVID-19, el Gobierno
Federal a través de la Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién
(2020) ha sugerido asuntos como diversificar las alternativas de educacién en linea
segun los dispositivos disponibles en diferentes contextos y sus condiciones de uso, asi
como fortalecer la educacién a distancia y focalizada. Para ello, ha sido fundamental
que las instituciones de Educacion Superior implementen medidas para adaptarse a las
nuevas circunstancias (Asociacidon Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior, 2020) de tal modo que se ha transitado de la modalidad
escolarizada y presencial a la no presencial.

De acuerdo con la UNESCO (2020) casi 80% de la poblaciéon estudiantil en el
mundo ha sido afectada por el cierre de las escuelas, lo que se traduce en 1,370
millones de alumnos; ante esta situacion, las TIC han facilitado continuar con las
actividades docentes y la comunicacién sincrénica y/o asincrénica de los actores
involucrados. No obstante, se precisa seguir realizando acciones que faciliten la
ensefanza, la implicacion activa en el aprendizaje y el acceso a la informacién y
adquisicién de competencias en beneficio de la formacién personal y profesional del
individuo, entre ellas, innovar en el uso de las TIC, emplear mayormente la creatividad y
desarrollar la responsabilidad y autodeterminacién de los involucrados en el proceso
educativo.

Para Davila y Gutiérrez (2019) incorporar a las TIC en el aprendizaje a distancia,
influye en que éste sea significativo y en la capacidad analitica de los alumnos, en
cuestiones como elegir los recursos tecnolégicos mas adecuados para satisfacer sus
necesidades de aprendizaje, aprender a utilizarlos de forma responsable y obtener la
informacion mas adecuada. En este sentido, estas tecnologias representan
herramientas de aprendizaje y el alumno para beneficiarse de ellas, debe contar con
cierta competencia digital y asumir un rol activo en su aprendizaje, por lo que contar
con instrumentos formales, confiables y vélidos es vital para la adecuacién de la
educacién mexicana a las nuevas exigencias en la educacion.
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Ahora bien, para promover en México la competencia digital de los
universitarios, se precisa, evaluar su nivel de dominio, con qué competencias digitales
cuentan, e identificar los usos, la funcién, frecuencia y los ambitos en los cuales las
ponen en practica, porque si bien, los instrumentos antes descritos evaldan la
competencia digital, no la contextualizan en los diferentes escenarios educativos (Trilla,
et al., 2003), ello pone de manifiesto la necesidad de contar con instrumentos
confiables que entienda los usos de las TIC mas alla del sistema institucionalizado. Cabe
resaltar, que pese a la mayor accesibilidad que hay hacia las TIC (INEGI, 2020) su uso
todavia dista de vincularse con el dmbito educativo y sigue altamente relacionado con
el entretenimiento y comunicaciéon (INEGI, 2020) por lo que una ventaja de conocer los
habitos de uso de las TIC de los estudiantes fuera del contexto educativo formal,
permitird reenfocar las habilidades digitales de los estudiantes de un contexto informal
a uno institucionalizado, lo que a su vez, facilitara identificar éreas de oportunidad y
desarrollar de estrategias que permitan a las Instituciones Educativas mejorar y
optimizar sus propios recursos.

En cuanto a otros instrumentos relacionados con las TIC en México, existen
diversos métodos de evaluacién que si bien aportan gran informacién descriptiva
sobre la competencia digital, no son instrumentos formales que cuenten con un
proceso establecido para la validacién (Coordinacion de Tecnologias para la Educacion,
2020) o restringen el analisis de la competencia digital a un Unico contexto educativo,
sin contemplar el acceso y habitos de uso de las TIC (Olivares et al., 2016) por lo que se
requiere de instrumentos formales que puedan complementar una evaluacién objetiva
sobre el uso de las TIC en los estudiantes.

A partir do anterior, el presente trabajo tuvo por objetivo validar una escala
para evaluar la frecuencia de uso y funcién de las TIC, asi como los contextos
educativos en donde los universitarios las utilizan, que apoye el conocimiento acerca
de sus competencias digitales, areas de oportunidad y que dirija la intervencién
educativa. El estudio fue exploratorio descriptivo, realizado con metodologia
cuantitativa e incluyé dos fases: en la primera, a través de un disefio de investigacion
longitudinal, se construyé el instrumento y en la segunda fase, a partir de un disefio
transversal se obtuvo su validez de constructo, confiabilidad y percentiles. Esta
investigacion se realizdé como parte del Proyecto de Investigacién
UNAM/FESZ/PSIC/279/2020.

2. Método

2.1. Fase 1. Construccion del instrumento

Se trabajé en una universidad publica ubicada en una zona urbana con un nivel medio
- alto de marginacion (Sistema de Informacién del Desarrollo Social, 2018) en la Ciudad
de México. Para el ciclo escolar 2020, dicha institucion tenia una matricula total de
12,359 estudiantes distribuidos en nueve planes de estudio a nivel pregrado; la
licenciatura en Psicologia contaba con una matricula de 2,227 estudiantes, de los cuales
1,673 estaban inscritos en alguna de las 4 areas de profesionalizacién (educativa,
clinica, social y laboral) (Hernandez, 2020). Participaron de manera voluntaria 17
estudiantes (edad M = 21.29, DE = 1.40, Rango = 20 - 26) pertenecientes al octavo
semestre de la Carrera de Psicologia, drea educativa (5 hombres y 12 mujeres) cuyo
promedio escolar se ubicd en 8.235 (DE = 1.001). Y, también, una juez, docente
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investigadora experta en psicometria y educacién (55 anos y 31 de antigliedad
docente). El muestreo fue no probabilistico intencional.

Los instrumentos empleados fueron: versiones preliminares de la Escala Uso y
Funcién de las TIC en Contextos Educativos, hojas de registro, bitdcoras y datos
estadisticos oficiales de la institucion escolar. Se diseid la primera version del
instrumento a partir de la revision bibliografica y la lluvia de ideas de los
investigadores; los reactivos incluidos, se agruparon en dos componentes. Los
principales preceptos éticos considerados en el piloteo del instrumento, fueron el
consentimiento informado, la confidencialidad y el anonimato. Se realizaron
adecuaciones a esta primera versién, principalmente en cuanto al lenguaje, datos de
identificacion, establecimiento de componentes, asi como la inclusion y reubicacion de
reactivos.

2.2. Fase 2. Validacion del instrumento

Se trabajé en tres universidades, 1 publica y 2 privadas. La universidad publica fue
descrita en la Fase 1. La segunda, correspondié a una institucion privada ubicada en
una zona urbana con bajo nivel de marginacién en el municipio de Chalco, Estado de
México (Secretaria de Desarrollo Social, 2013). La matricula era de 609 alumnos
distribuidos en 5 licenciaturas; para el afio 2019, la carrera de Psicologia contaba con
138 alumnos (Secretaria de Economia, Datawheel, 2020). La tercera universidad, estaba
ubicada en una comunidad semi rural de alta marginacién enclavada en las montainas
de Chiapas (Consejo Nacional de Poblacién, 2015); contaba con una poblacién total de
850 alumnos inscritos en 4 carreras a nivel de posgrado y 13 licenciaturas de las areas
social, clinica, laboral y educativa; en esta ultima, estaban inscritos 200 estudiantes.

Participaron de forma voluntaria 390 universitarios (edad M = 21.44 anos, DE =
2.008, Rango = 17 - 32) de los cuales: 71.3% eran mujeres; 89% no debia materias; y en
general, el promedio de calificaciones del semestre anterior cursado fue 8.99 (DE = .56).
Del total, 79.2% pertenecian a la escuela publica, 12.8% a la universidad en el Estado de
México y 7.9% a la universidad de Chiapas. Para la seleccion de los participantes se
utilizé6 un muestreo no probabilistico e intencional. Se utilizé la escala construida en la
Fase 1; ademas de bitdcoras y datos estadisticos oficiales de las instituciones
educativas. La escala se aplicé primordialmente de forma grupal dentro de las
instituciones y a partir del consentimiento informado de los participantes. Al finalizar la
aplicacién, se verifico que todos los reactivos y datos socioeconémicos tuvieran
respuesta; el tiempo de aplicacién promedio, fue 10 minutos. Para el analisis de los
datos, se diseid una base en el programa SPSS Ver. 24 en la cual se realizaron diferentes
procedimientos: obtencion de datos descriptivos, estudios de normalidad (Kolmogorov
Smirnov), error de medida, validez de constructo (analisis factorial exploratorio),
consistencia interna (Alpha de Cronbach) y obtencion de percentiles.

3. Resultados

3.1. Fase 1. Construccion del instrumento

La version final del instrumento, quedé conformado por tres secciones: 1) datos
sociodemogréficos; 2) instrucciones para su respuesta; y 3) 46 reactivos para evaluar
dos componentes: (a) Frecuencia de Uso y Funcién de las TIC. Refiere a la frecuencia y
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utilidad que los estudiantes dan a las TIC en una semana. Incluye 38 reactivos que se
evaltan de forma cuantitativa distribuidos en 4 dimensiones (Tabla 1) y presentados en
escala tipo Likert de 4 puntos (1 =0 a 1 vez por semana - 4 = mas de 5 veces a la
semana). (b) Contextos Educativos de Uso de las TIC. Incluye 8 reactivos, cada uno con 4
opciones de respuesta, para identificar cualitativamente los contextos en los cuales los
universitarios cotidianamente prefieren emplear las TIC, a partir de aspectos como
comodidad, acceso, preferencia o disponibilidad: 1) formal (universidad/escuela); 2) no
formal (centros educativos ajenos a la universidad en la cual se esta inscrito: casa de
cultura o museos); y (c) informal (casa y espacio publico como cibercafé).

Tabla 1. Dimensiones del componente Frecuencia de uso y funcién de las TIC

Dimension

Definicion operacional

Reactivos

Académico-
individual

Académico-
companeros

Habitos y usos de las TIC
en actividades
individuales vinculadas
con el contexto formal
de educacion

Habitos y usos de las TIC
en actividades entre
pares en actividades
relacionadas con el
contexto formal de
educacion

2. Desarrollar actividades académicas
individualmente

4. Encontrar informacién en internet
relacionada con mi vida académica

8. Buscar informacion escolar

12. Usar aplicaciones que me ayuden en mis
practicas profesionales

14. Recibir clases en linea

17.Ver videos en linea que hablen sobre
tematicas que se abordan en mis clases
25. Disefiar y preparar mis exposiciones de
clase

31. Usar aplicaciones que me ayuden a
desarrollar los conocimientos que requiero
para mi desarrollo académico

38. Realizar exdamenes en linea

1. Desarrollar actividades académicas en
equipo

7. Preguntar a mis companeros dudas
referentes a las tareas escolares

9. Participar en videoconferencias (ejemplo en
congresos o clases)

15. Ponerme de acuerdo con mis compaiieros
de clase para realizar un trabajo escolar

20. Realizar en linea documentos de alguna
asignatura

24. Dar y recibir avisos referentes a las clases

28. Recibir informacion del maestro sobre las
actividades de la clase

32. Compartir o apreciar materiales multimedia
durante las clases (peliculas, musica, imagenes,
etc)

37. Compartir material complementario
referente a alguna asignatura
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Dimension Definicion operacional Reactivos
No académico-  Habitos y usos de las TIC 3. Tomar decisiones personales respecto a mi
individual en actividades vida cotidiana

|nd|V|dua!es r'elatlvas a 5. Revisar informacién que no esté relacionada
la educacion informal con mi formacion profesional

11. Buscar tutoriales (ejemplo YouTube) para
realizar actividades ajenas a la escuela
(ejemplo. reparar mi celular)

16. Comprar en linea

19. Ver series, videos o peliculas a través de
algun dispositivo electrénico

22. Descargar musica o libros

27. Revisar las redes sociales como medio
recreativo

30. Escuchar musica
33. Tomarme fotos

35. Hacer mis propios videos, publicidad,
documentos, etc.

No académico-  Habitos y usos delas TIC 6. Chatear con mis amigos

compaiieros entre pares en 10. Participar en grupos de debate no
actividades de la relacionados a tematicas escolares
educacion informal (no

13. Invitar a mis amigos a algun evento (fiestas,

escolar, .
) conciertos)

18. Compartir musica, fotos libros y/o videos
fuera de clase

21. Etiquetar a mis amigos en comentarios que
les pueden interesar o ser graciosos

23. Etiquetar a mis amigos en videos que no
han visto

26. Usar aplicaciones o paginas de citas

29. Contestar y/o reaccionar a comentarios y
videos de mis amigos

34. Jugar en linea contra otras personas

36. Organizar o compartir eventos sociales
(fiestas)

3.2. Fase 2. Validacion del instrumento

Con la version ya validada del instrumento y para el componente Frecuencia de Uso y
Funcién de las TIC, se obtuvieron las puntuaciones totales de la muestra (M = 62.75,
DE = 7.579, Rango = 45 - 81) identificindose que en promedio, los participantes
utilizaban las TIC de 4 a 5 veces por semana. En cuanto a las dimensiones, se encontro:
1) No Académico-Companeros (mwM = 21.94 puntos, DE = 3.61); 2) Académico-
Companeros (mwM = 18.26 puntos, DE = 4.46); 3) No académico-Individual (M =
13.26 puntos, DE =2.16); y 4) Académico-Individual (7wM = 9.3 puntos, DE = 2.01); lo
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anterior refleja que los participantes utilizaban las TIC de 2 a 3 veces por semana tanto
para actividades académicas individuales o en grupo como para aquellas realizadas
fuera del &mbito académico. En la Tabla 2 se incluye la media y desviacién estandar de
cada uno de los reactivos finales para este componente.

Tabla 2. Media y desviacién estandar de las puntuaciones totales por reactivo.

Reactivo Media DE Reactivo Media DE
1 2.35 .93 19 2.88 1.048
2 3.17 .881 20 2.76 978
4 2.95 975 21 2.71 1.155
5 341 .904 22 2.59 1.044
6 2.78 927 23 217 1.111
7 2.78 927 24 244 973
8 3.24 .809 25 2.67 .890
11 2.37 1.042 27 3.04 .981
12 2.21 935 28 2.50 .909
13 1.88 1.011 29 2.71 1.074
15 2.75 874 30 3.22 1.012
17 2.03 .925 31 243 967
18 2.70 1.058 32 2.27 1.057

Nota. 1 = nunca a una vez por semana, 2 =2 a 3 veces por semana, 3 =4 a 5 veces por semana, 4 = mas de 5
veces a la semana. Elaboracion propia.

En cuanto al componente Contextos Educativos de Uso de las TIC, 92.6% de la
muestra preferia utilizarlas en un contexto no formal, 1.9% las utilizaba en el informal o
formal respectivamente y .6% en el espacio publico. También se identifico la
preferencia por usarlas en mas de un contexto: 1.9% preferia hacerlo en la escuela y su
hogar; .3% las utilizaba en la escuela y en una casa de cultura; .3% en una casa de
culturay hogar y .3% en el hogar y espacio publico.

La Escala Uso y Funcion de las TIC en Contextos Educativos, evalia dos
componentes (uno cuantitativo y otro cualitativo) a través de 34 reactivos. Tras realizar
el andlisis de normalidad a las puntuaciones obtenidas, se obtuvo un valor p =.001, lo
que refiere a una muestra no paramétrica. En relacion con la dispersién de los datos
debido al error de medicion, se identificé un error bajo (£S = .95). Previo al analisis
factorial, se analizé la matriz con la prueba de esfericidad de Bartlett en la que se
obtuvo un valor p = .00 que indicé una adecuada distribucién de la varianza; con la
medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo, se obtuvo un valor KMO
=.911, correspondiente a una relacién alta entre las variables.

Para la validez de constructo, se llevo a cabo un analisis factorial exploratorio
con los 38 reactivos iniciales; el método de extraccion fue por maxima verosimilitud y la
rotacion VARIMAX. Se excluyeron los reactivos que obtuvieron un indice de correlacion
de componentes menor a .45; tras este analisis, se eliminaron 12 reactivos. Se obtuvo
una estructura final compuesta por cuatro factores y 26 reactivos (positivos y
negativos); dichos factores explican el 42.7% de la varianza. El factor que mas varianza
explica, fue el No académico - companeros (Tabla 3).
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Tabla 3. Caracterizacion de los factores de Frecuencia de Uso y Funcién de las TIC

Reactivos Reactivos Porcentaje de
Factor ies . . .

positivos negativos varianza explicada

No académico-compaiieros 13,18,19, 21, 23, 22,30, 32 26.70
29
Académico-compaiieros 1,7,15,20, 24, - 6.908
25,28

No académico-individual 5,27 2,4,6,8 4,931
Académico-individual 12,17,31 11 4.161

En la Tabla 4 se muestran los valores de las comunalidades entre cada reactivo y
el factor al que pertenecen, al analizar todas las comunalidades se obtuvo una
Comunaiidades =517 y un Rango = .35 - .78 (DE=.110) indicando que los reactivos son una
adecuada representacion de cada factor (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernandez-
Baeza y Tomas-Marco, 2014).

Tabla 4. Comunalidades de los reactivos por factor del componente Frecuencia de Uso y Funcion de TIC.

Factores
Reactivos 1. No académico- 2. Académico- 3. No académico- 4. Académico-
compaineros companeros individual individual

21 782
23 751
29 .625

18 .509
32 .500

13 494

19 463
30 448
22 407

1 605

15 .596
24 531
25 .526
20 A53
28 429

7 412

4 602

2 .560

8 .530

5 449

6 357
27 351
12 647
31 .647
17 592
1 436
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Ademas del analisis factorial y para profundizar en la relacién entre factores, se
utilizé el coeficiente de correlacién Spearman; para la interpretacion de las
correlaciones, se tomé en cuenta la tabla de clasificacién de Oviedo y Arias (2005).

En cuanto a la relacion entre factores, las siguientes correlaciones son
significativas al 95%: A) correlacién media y positiva entre los factores No académico-
companeros y Académico-compafieros (r = .447**), para los datos de la muestra, lo
anterior significa que entre mas se usan las TIC para actividades grupales en contextos
fuera de la escuela, también se usan mas para actividades en colectivo en la
Universidad; B) también se obtuvieron correlaciones bajas y positivas entre 1)
Académico-individual y No académico-compafieros (r = .197**); y 2) Académico-
companeros y académico individual (r = .381%**), lo anterior indica que a mayor uso de
las TIC en la escuela para actividades individuales, aumenta el uso de las tecnologias
para actividades en colectivo dentro y fuera de la escuela; C) finalmente se identificaron
correlaciones bajas y negativas entre: 1) Académico-companeros con No académico
individual (r = -.310**) y 2) No académico individual y Académico individual (r =
-.132*¥), indicando que a mayor uso de las TIC para actividades individuales fuera del
contexto escolar, menos se usaran en actividades individuales o en colectivo
relacionadas con la escuela.

El componente Frecuencia de Uso y funcién de las TIC, obtuvo un Alpha de

Cronbach total de .91, lo que equivale a una confiabilidad alta y las confiabilidades por
factor (Tabla 5), apuntaron a consistencias medias altas (Celina y Campo, 2005).

Tabla 5. Confiabilidad de los factores del Componente Frecuencia de Uso y Funcion de las TIC

Factor Alpha de Cronbach
No académico-comparieros .844
No académico-individual 734
Académico-compaiieros .815
Académico-individual 743

El puntaje minimo total que puede obtenerse en este componente es 26 y el
maximo, 104; a partir del andlisis por percentiles, se obtuvieron cuatro categorias de
interpretacién (Tabla 6).

Tabla 6. Interpretacion por percentiles de la puntuacion total de Frecuencia de Uso y Funcion de las TIC

. Rangos Categorias de
Percentiles . . L
(puntajes) interpretacion
25 26 -57 0a1vezporsemana
50 58-62 2 a 3 veces por semana
75 63 -68 4 a 5 veces por semana
95 69 - 104 Mas de 5 veces por semana

Finalmente para cada uno de los factores, también se realiz6 un andlisis de
percentiles para determinar los puntajes y sus categorias de interpretacién (Tabla 7).
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Tabla 7. Percentiles de los factores del componente Frecuencia de Uso y Funcién.

Percentil
Factores 25 50 75 95
Puntajes
1. No académico - 9-19 20-24 25-27 28-36
compafneros
2. No académico - 7-15 16- 21 22-25 26 -28
individual
3. Académico - 6-12 13-14 15-16 17-24
comparieros
4. Académico - individual 4-8 9-10 11-12 13-16

Nota. Percentil 25 = 0 a 1 vez por semana; percentil 50 = 2 a 3 veces por semana; el percentil 75 =4 a 5 veces
por semana; y el percentil 95 = mas de 5 veces por semana.

El componente Contextos Educativos de Uso de las TIC incluye ocho reactivos
(Fase 1) y se analiza cualitativamente. Cada respuesta equivale a un punto por lo que se
realiza la sumatoria total para cada contexto educativo; él o los contextos con las
puntuaciones mas altas, se consideran como los de mayor preferencia cotidiana de uso.
El contenido de cada reactivo puede complementar el analisis de este componente.

4, Conclusiones

En el presente trabajo, se realizo la validacion de la Escala Uso y Funcién de las TIC en
Contextos Educativos, la cual quedé conformada por: apartado de datos
sociodemograficos; instrucciones; y 34 reactivos que evalian dos componentes, uno de
forma cuantitativa y el otro cualitativa. El primer componente, Frecuencia de Uso y
Funcion de las TIC, incluye 4 factores principales conformados en su mayoria por
reactivos positivos, la clasificaciéon de reactivos y la asignacion de los mismos a los
factores fue a partir del analisis de comunalidades. En relacion con lo anterior, se esta
de acuerdo con Tomas, Sancho, Oliver, Galiana y Meléndez (2012) en que el uso de
reactivos positivos e invertidos, disminuye la variabilidad de las puntuaciones debido al
error de medicion, la deseabilidad social y la aquiescencia. Los cuatro factores de este
componente, explican el 42.7% de la varianza total del instrumento, de acuerdo con
Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernandez-Baeza y Tomas-Marcovalor (2014) el resultado
es menor al esperado (50 a 60%) para una escala tipo Likert. Hay que mencionar que el
error de medida obtenido para este instrumento fue menor a uno; su célculo, permitira
a quienes utilicen esta escala, determinar los limites superior e inferior de la puntuacién
para cada uno de los usuarios.

Los resultados para el componente cuantitativo de confiabilidad total y por
factor, se ubicaron en las categorias alta y media alta respectivamente (Celina y Campo,
2005). Los analisis por percentiles realizados para este componente, permitiran la
comparaciéon del puntaje natural (total y/o por factor) de una persona, con el grupo
normativo de validacion; ello permitira identificar tanto el percentil como la categoria
de interpretacion que le corresponde a la persona evaluada, lo que facilitara una
evaluacidon mas completa para disefar acciones que favorezcan las areas de
oportunidad en cada usuario.
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Los datos obtenidos por medio de los cuatro factores del componente
cuantitativo del instrumento, son complementados con la identificacion cualitativa
sobre los Contextos Educativos de Uso de las TIC; ambos componentes en conjunto,
aportan informacion para identificar la competencia digital de los universitarios. Ello
coincide con lo sefialado por Pardo y Cobo (2020) quienes afirmaron que a través de
encuestas y estudios cualitativos, es posible identificar la diversidad funcional digital
del universo de estudiantes y a partir de ello, realizar la planificaciéon académica y el
disefo de estrategias holisticas sobre el uso de las TIC.

Se apoya lo sefialado por Prendes et al. (2018) en cuanto a que es necesario
llevar a cabo un andlisis del contexto y de los aspectos sociales vinculados con las
tecnologias aplicadas a la educacién asi como lo mencionado por Martinez, Steffens,
Ojeda y Herndndez (2018) sobre la importancia de vincular los componentes sociales y
culturales con los tecnolégicos para potenciar la educacién superior. En la bibliografia
existente, que muestra evidencia de que los universitarios distan de utilizar las
tecnologias en contextos formales de educacién, tal afirmacién no puede ser
generalizada y dirigir per se la intervencion, se precisa evaluar cudl es el uso y funcién
que les otorgan en contextos y momentos especificos, aspecto importante en la
identificaciéon de la competencia digital. La identificacién de que el uso y funcién de las
TIC se prioriza en contextos informales, podria ser el punto de partida para realizar
acciones que favorezcan al ambito de la educacién formal; un ejemplo de ello, fue lo
realizado con éxito por Medeiros, Bandeira y Campos (2020) quienes disefaron un
material digital para el aprendizaje de la fibromialgia que fue utilizado por 30
universitarios brasilefios a través de sus redes sociales.

En momentos contextuales donde se subraya la educacién a distancia, la
educacién hibrida y la comunicacion asincrona, la evaluacién de los universitarios,
utilizando instrumentos como el presente, puede favorecer el desarrollo de estrategias
de intervencién y psicoeducacién. Como sefnalaron Pardo y Cobo (2020) ante la actual
emergencia global por Covid-19, los limites de los contextos y los ambitos de actuacién
(e.g. personal - escolar) se estan desdibujando, lo que podria aprovecharse para
naturalizar la cultura de las TIC en la Educacién Superior, reto para todos los actores
implicados, entre ellos los estudiantes mismos.

A partir de lo anterior, se subraya la importancia de contar con instrumentos
confiables (Islas et al., 2016; Madrid et al., 2016; Recio et al., 2020; UNESCO, 2014) que
aporten datos para el proceso de evaluacion de las TIC en la acreditacién de las
universidades (Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacién Superior,
2021; Garcia, Toscano y Alvarez, 2016). En general, la escala que se presenta en este
trabajo constituye una herramienta vélida y confiable que puede emplearse en las
evaluaciones realizadas por las universidades y sus actores sobre el uso de las TIC.

Finalmente, entre las limitaciones de esta investigaciéon, que podrian ser
superadas en futuros estudios, esta el uso de un muestreo no probabilistico, asi como
igualar el tamafo de las muestras participantes por cada instituciéon. Para futuras
investigaciones, se recomienda continuar con el proceso de estandarizacion de la
presente escala y ampliar su espectro de aplicacién.
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Resumo: O aumento da oferta de cursos de ensino superior na modalidade a distancia é uma realidade
crescente e que requer um olhar atento a como ocorre a comunicagao entre os individuos envolvidos.
Nesse sentido, o objetivo deste artigo é investigar os fatores que na educacao a distancia potencializam
a participacao dos estudantes de graduagdo nas comunicagdes sincronas e assincronas, com base nos
pressupostos das teorias de aprendizagem de Lev Vygotsky e de Paulo Freire. Para tanto, como objetivos
especificos, também foi tracado o perfil dos estudantes referente a amostra pesquisada, bem como
realizado um diagnostico em disciplinas de graduagao de uma universidade estadual brasileira sobre a
concepgao atual dos estudantes a respeito dos tipos de comunicacdo que ocorrem durante a sua
formacdo académica, revelando a frequéncia de utilizacdo das ferramentas de comunicacdo e a
frequéncia de interacdo e nivel de influéncia entre os atores envolvidos. Com a estruturacéo e analise
dos dados realizados, foram identificados como fatores que potencializam a participagao: ampliagcao de
interacdo sincrona com o professor autor da disciplina; a necessidade de um retorno mais rapido as
mensagens que sdo postadas nos féruns; melhoraria da organizacdo administrativa/didatico-
pedagdgica da divulgacdo das lives; alteracdo no horario das lives ou melhor dimensionamento dos
horérios; e lives com resolucdo de exercicios e plantdo de duvidas. Além de proporcionar aos estudantes
uma participagdo mais ativa nesse processo comunicacional no ambito da educagdo a distancia
considerando que o processo de ensino e de aprendizagem ocorrem de forma mediada, colaborativa e
por meio de interagdes sociais no bojo da sociedade do conhecimento.

Palavras-chave: Educacédo a Distancia, Ensino superior, Videoconferéncia, Salas de aula virtuais,
Instrucao baseada na web.

Abstract: The increase in the offer of distance learning higher education courses is a growing reality that
requires a careful look at how communication takes place between those involved. Thus, the objective
of this article is to investigate the factors that in distance education enhance the participation of
undergraduate students in synchronous and asynchronous communications, based on the assumptions
of the theories of learning by Lev Vygotsky and Paulo Freire. Therefore, as specific objectives, the profile
of students was also drawn in relation to the investigated sample, as well as a diagnosis made in
undergraduate courses at a Brazilian State University about the current conception of students about
the types of communication that occur during his academic training. background, revealing the
frequency of use of communication tools and the frequency of interaction and level of influence
between the actors involved.With the structuring and analysis of the data carried out, the following
factors were identified as factors that enhance participation: expansion of synchronous interaction with
the professor who authored the course; the need for a quicker return to messages that are posted on
the forums; improving the administrative / didactic-pedagogical organization of the dissemination of
lives; change in the schedule of lives or better sizing of schedules; and lives with exercise resolutions and
on-call doubts. In addition to providing students with a more active participation in this communication
process in the context of distance education, considering that the teaching and learning process occur
in a mediated, collaborative way and through social interactions in the midst of the knowledge society.

Keywords: Distance Education, Higher Education, Videoconferencing, Virtual Classrooms, Web Based
Instruction.
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1. Introducao

A Educacao a Distancia (EaD) vem ao longo dos anos ganhando cada vez mais espaco e
importancia, sobretudo, no que se refere a ampliacdo do acesso a educagao superior,
bem como no desenvolvimento sdcio, cultural e econdmico do Brasil. Tal importancia
vem acompanhada, em grande medida, da emergéncia de novas Tecnologias Digitais
de Informacao e Comunicacao (TDIC) que, por sua vez, exercem papel fundamental
para consolidacao e constante expansao da educacao online (Lévy, 1999; Silva, 2000;
Moore & Kearsley, 2007; Luvizotto & Carniel, 2014). Destaca-se que esta pesquisa esta
no ambito da EaD e, portanto, ndao condiz com o ensino remoto proposto pelas
instituicdes de ensino devido ao panorama de pandemia de Covid-19.

De acordo com o ultimo Censo da Educacdo Superior no Brasil, referente ao
periodo de 2015 a 2017, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep, 2019), observa-se que no ano de 2017 havia um total de 35.380
cursos de graduagao, sendo 94,0% na modalidade presencial e 6,0% na modalidade a
distancia. Porém, no que diz respeito ao volume de matriculas por curso de graduagao,
a modalidade a distancia apresenta maior concentracao (833,5 matriculas por curso)
comparada a modalidade presencial (196,3 matriculas por curso). Além disso, houve
um aumento de 26,8% na oferta de cursos de graduacdao na modalidade a distancia
entre os anos de 2016 a 2017, que é um “Percentual bastante expressivo quando
comparado a expansdo da ordem de 12,8% de 2015 para 2016, bem como em relacdo a
modalidade presencial, cujo aumento, de 2016 para 2017, é de 1,7%" (Inep, 2019, p. 19).

Esse panorama de ampliacdo da EaD na educacdo superior oferece amplas
oportunidades de pesquisa no sentido de buscar compreender as problematicas
envolvidas a fim de produzir um conhecimento que possa contribuir com a melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem. Na esteira dessas oportunidades, nota-se
importantes discussdes sobre ferramentas de comunicagdo que propiciam a interagao,
bem como sobre os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA).

Com o objetivo de propiciar debates e reflexdes sobre a qualidade da educacao
superior no Brasil, na modalidade a distancia, a Secretaria de Educacao a Distancia
vinculada ao Ministério da Educacdo disponibilizou um documento norteador dos
Referenciais de Qualidade da Educacdo Superior a Distancia (2007), definindo
principios, diretrizes e critérios para a oferta de cursos nesta modalidade. No que diz
respeito aos sistemas de comunicacdo, este documento salienta que a garantia da
qualidade na oferta da educacdo superior na modalidade a distancia estd na
interatividade entre os professores, tutores e estudantes, inclusive se configurando
como uma estratégia para diminuir a sensacdo de isolamento que é apontada como
uma das causas de perda de qualidade no processo de ensino e utilizada para justificar
as situacdes de evasao nos cursos EaD.

Sabe-se que os AVA ndo sdo colaborativos por natureza (Teles, 2009), embora,
possam existir inUmeras e ricas ferramentas que propiciam a colaboragdo e interacao,
sendo necessdria a constante potencializacdo da mediacdo no processo de ensino e
aprendizagem na educacao online, tanto no que se refere a diminuicdo da distancia
transacional, quanto na construcdo do conhecimento significativo, dialégico e
interacional que, neste caso, assenta-se no desenvolvimento da consciéncia critica do
estudante a partir da sua relagdo com o meio social (Moore, 2002; Vygotsky, 2010).
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Neste cendrio, emerge a figura do tutor, mediador ou facilitador da
aprendizagem como responsavel por fomentar a interacdo nos processos de ensino em
suas dimensodes didatico-pedagdgicas e administrativas. Gomes (2019) discute sobre o
papel do tutor na EaD evidenciando a sua relevancia, esses profissionais sdo os
mediadores da interacdo, por meio de TDIC entre os envolvidos no processo de
aprendizagem.

Cabe destacar no contexto desta pesquisa que, para desenvolver suas
atividades administrativas e académicas, a Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo
(Univesp)' conta com uma estrutura de colaboradores (docentes, autores de
disciplinas, supervisores, mediadores presenciais, facilitadores, orientador de polo,
equipe de mediacdo, equipes de producdo de material didatico, secretaria de registros
académicos, equipes de polos e servico de atendimento eletrénico) que atuam
sistematicamente em torno de suprir as necessidades dos seus discentes.

Os facilitadores participam do programa «Formacao didatico-pedagdgica para
cursos na modalidade a distancia» implementado em fevereiro de 2019 pela Univesp
em parceria a Universidade de Sdo Paulo (USP), a Universidade Estadual Paulista «Julio
de Mesquita Filho» (Unesp) e a Universidade de Campinas (Unicamp). Tal programa
oferece bolsas de mestrado e doutorado para formacao desses estudantes na docéncia
do ensino superior a distancia e, portanto, atuam como facilitadores, mediando o
processo ensino na formacao dos estudantes de graduacao da Universidade.

O facilitador? da aprendizagem, entao, é o responsavel em esclarecer as duvidas,
mediar os féruns, orientar o desenvolvimento do Projeto Integrador e verificar as
atividades e provas desenvolvidas pelos estudantes durante o acompanhamento das
disciplinas do curso de graduacdo em que esta alocado. Ele também é a figura que
possui o maior contato direto com o estudante e a comunicagao entre eles ocorre tanto
de forma sincrona, em que a interagao é estabelecida em tempo real (live do Google
Meet, chat, live do youtube, skype, whatsapp, etc.), quanto de forma assincrona,
quando a interacdo ocorre em qualquer tempo e lugar sem que ela seja momentanea
(férum, e-mail institucional, caixa de entrada do AVA, whatsapp, etc.).

De forma a promover uma comunica¢do interativa dialégica e diminuir a
distancia transacional, as webconferéncias ou lives, surgem como um importante meio
de comunicagdo sincrono permitindo interagées por voz, texto (chat) e video
simultaneamente, além de compartilhamento instantdaneo de conteudo (Dotta &
Giordan, 2014). Em paralelo, os féruns, como uma ferramenta de comunicagdo
assincrona amplamente utilizada na EaD, favorecem a aprendizagem colaborativa por
meio da construcdo coletiva de discussdes, uma vez que se apresentam como uma
alternativa que diminui as barreiras impostas pelo espaco fisico e tempo entre os
usuarios (Brito, 2010).

Essas diferentes formas de comunicacao, sejam sincronas ou assincronas, dao
suporte a abordagem do estar junto virtual difundida nos cursos de formacao
pedagdgica propostos pela Univesp. Observe que esta abordagem, segundo Valente
(2005), propde um suporte necessario ao processo de construcdo do conhecimento por

' A Univesp é uma instituicao de ensino superior, exclusivamente de educacao a distancia, criada pela Lei n° 14.836, de 20

de julho de 2012, mantida pelo Governo do Estado de Sao Paulo e vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econdmico
(SDE). Entre seus principais parceiros destacam-se o Centro Paula Souza (CPS), USP, UNESP e UNICAMP.

Na Univesp, o termo “facilitador” é identificado como o mediador online da aprendizagem, na literatura tradicionalmente
identificado como “tutor” ou “mediador da aprendizagem” (Hatakeyama; Gomes, 2019).
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intermédio das facilidades de comunicacéo, prevendo um alto grau de interacao entre
os atores da EaD e os estudantes via internet. Ha caracteristicas préprias da abordagem
do estar junto virtual quando se trata da EaD, uma vez que a aprendizagem esta
fundamentada na reflexdao sobre a prépria atividade que o aprendiz realiza no seu
contexto de vida ou ambiente de trabalho e apresenta estratégias de comunicacao
atentas as especificidades da EaD (Valente, 2005).

O problema que envolve esta pesquisa esta baseado nas perspectivas e nos
aprofundamentos de discussdes relacionadas as comunicagdes sincronas e assincronas
na EaD oriundas das experiéncias dos facilitadores da Univesp frente as dificuldades de
se estabelecer o didlogo permanente com os estudantes durante o andamento das
disciplinas acompanhadas, em especial, nos féruns de discussao e nas webconferéncias
(lives). Soma-se a esse problema, a aludida tradicdo de educagdo bancéria, téo
fortemente criticada por Paulo Freire, que posiciona os estudantes de forma passiva no
processo de ensino e aprendizagem, além da compreensao do ser humano enquanto
individuo constituido e em constante desenvolvimento por meio das interagdes sociais
estabelecidas na sociedade, conforme exposto por Lev Vygotsky.

Diante deste cenario, o objetivo desta pesquisa é investigar quais sdo os fatores
que, na educacdo a distancia, potencializam a participacdo dos estudantes de
graduacdo nas comunicacdes sincronas e assincronas. Além disso, como objetivos
especificos, também foi tracado o perfil dos estudantes referente a amostra
pesquisada, bem como realizado um diagnéstico em disciplinas de graduacao de uma
universidade estadual brasileira sobre a concepc¢ao atual dos estudantes a respeito dos
tipos de comunicacdo que ocorrem durante a sua formacdo académica, revelando a
frequéncia de utilizacdo das ferramentas de comunicacdo e a frequéncia de interacédo e
nivel de influéncia entre os atores envolvidos.

1.1. O processo de comunicacdo a luz de teorias da educagdo

A mediacdo é definida por Vygotsky como um processo de intervencdo de um
elemento intermedidrio numa relacdo, caracterizando os elementos mediadores em
instrumentos e signos. Entende-se por instrumento um objeto social, externo ao
individuo, que amplia as suas possibilidades de transformacdo na natureza, sendo
criado e desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo. J& o signo é definido
como um instrumento da atividade psicolégica, o qual auxilia nos processos
psicolégicos do individuo, representa a forma privilegiada da apreensédo da consciéncia
e possui um significado que remete a algo externo ao individuo que caracteriza o
elemento que integra as func¢des psicoldgicas superiores, como memdria, consciéncia,
percepcdo, atencdo, fala, pensamento, vontade, formacdo de conceitos e emocédo
(Oliveira, 1993; Aguiar, 2000).

Segundo Leontiev (1978), uma crianga constitui a sua relacdo com o mundo por
intermédio de outros seres humanos num processo que envolve a comunicacgao,
compreendida como condicdo necessaria e especifica do desenvolvimento do homem
na sociedade. Este processo é definido como educacao, uma vez que durante ele se
adquire o desenvolvimento histdérico das aptidées humanas que, num primeiro
momento para as criangas pequenas se limita a simples imitacao dos atos do meio, e
posteriormente, complica-se e especializa-se na medida em que toma outras formas,
tais como de ensino e educacéo escolar, formacao superior e formacdo autodidata.
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E importante destacar que a educacéo possibilita a continuidade do progresso
histérico, uma vez que «O movimento da histéria sé6 & portanto, possivel com a
transmissdo, as novas geracdes, das aquisicdes da cultura humana, isto é com

educacdo.» (Leontiev, 1978, p. 273).

No processo de aprendizagem é que o individuo adquire informacdes,
habilidade, atitudes, valores, etc., na medida em que estabelece contato com a
realidade e as outras pessoas, vinculando a interdependéncia dos individuos
envolvidos no processo, pois para Vygotsky, «O ser humano cresce num ambiente
social e a interacdo com outras pessoas é essencial a seu desenvolvimento» (Oliveira,
1993, p. 57). Segundo Vygotsky, o desenvolvimento do individuo ocorre em diferentes
niveis que ele denomina de nivel de desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento
potencial. No nivel de desenvolvimento real, o individuo tem a capacidade de realizar
determinada tarefa de forma independente, diferentemente do nivel de
desenvolvimento potencial, em que o individuo necessita de instrucdes,
demonstragdes ou assisténcia durante o processo.

E importante destacar que para Vygotsky as relacdes entre o desenvolvimento e
a aprendizagem possuem uma forte ligacdo com a relacdo do individuo e o seu
ambiente sociocultural, principalmente quando se trata da zona de desenvolvimento
proximal em que a solucdo de problemas ocorre por meio da orientacdo ou
colaboracdo de companheiros mais capazes.

No que diz respeito a atividade escolar, as interagdes sociais provocam
intervencdes no desenvolvimento dos individuos, pois os grupos sdo sempre
heterogéneos quanto ao conhecimento ja adquirido e dessa forma os individuos
podem contribuir para o desenvolvimento mutuo. E importante destacar que os
pressupostos da teoria de aprendizagem de Vygotsky consideram o individuo ativo
durante todo o seu desenvolvimento.

O posicionamento do estudante diante do seu préprio processo de
desenvolvimento também é discutido por Paulo Freire ao apresentar a educacdo
problematizadora, considerando o educando como sujeito ativo da a¢do educativa a
partir da sua participacdo em todos os niveis do processo (Freire, 2015). A educacdo
problematizadora vem em oposicdo a educacdo bancéria, esta Ultima definida por
Freire (2015) como o ato de depositar o conhecimento, onde os educandos sdo os
depositarios e o educador é o depositante, e a qual limita ao educando um
posicionamento passivo na acdo educativa.

Assim, o papel do educador na educacao problematizadora é o de construir um
ambiente de ensino no qual os educandos exercitem o espirito critico, a curiosidade, a
nao aceitacdo do conhecimento simplesmente transferido. Os comportamentos dos
educandos vém evidenciando que estes, por questdes culturais (Freire, 1996), inclusive,
buscam apenas cumprir os requisitos de aprovacao, sem levar em conta o processo
mais amplo, filoséfico, cultural e de formacao cidada e profissional.

Uma importante ferramenta utilizada na educacdo problematizadora é o
didlogo entre o educador e o educando, considerando que ambos sdo igualmente
sujeitos do processo de construcédo e reconstrucao do saber ensinado (Freire, 2015). A
experiéncia existencial do educando faz parte do processo para que ele possa, imerso
em seu contexto, conhecer e ter subsidios para modificar a sua realidade. Ao valorizar o
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processo de comunicagao na EaD, neste caso, entre os estudantes e os facilitadores,
busca-se ofertar um ensino com uso intensivo de tecnologias digitais em processos
ativos, assim como proposto pelo Modelo Pedagdgico da Univesp (2018), para que o
estudante ndo desempenhe o papel de passividade frente ao processo de
aprendizagem e que a pratica educativa seja a favor da autonomia dos estudantes.

Com base nos pressupostos da teoria de aprendizagem de Vygotsky e Freire,
ressalta-se a importancia do papel do facilitador e dos estudantes no processo de
aprendizagem, pois o processo de mediacdo é um processo de organizacdo do meio
social, cujo objetivo é oferecer aos estudantes instrumentos que lhes permitam
construir significados e lhes proporcionem um ambiente colaborativo para que haja
didlogo e participacdo ativa. Ao compreender que os estudantes estdo imersos num
processo sociocultural e histérico, em continua aprendizagem e desenvolvimento das
suas fungdes psicoldgicas superiores e tendo por principio norteador as interagdes
sociais como essenciais para todo esse processo, € que se entende a relevancia dos
meios de comunicacdo, sejam sincronos ou assincronos, para a formacado desses
estudantes.

2. Método

Foi realizada uma pesquisa de natureza aplicada de carater descritiva com andlise de
dados quantitativos (Creswell, 2007), considerando um estudo realizado na
Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo (UNIVESP). Para estruturar a pesquisa, foi
realizada uma revisao de literatura considerando os ultimos dez anos de publicacao
(periodo de 2010 a 2019). Nos processos de ensino e de aprendizagem de quatro
disciplinas de graduacao, no que tange a coleta dos dados, buscou-se identificar: o
perfil dos estudantes da amostra pesquisada; a frequéncia de utilizacdo das
ferramentas de comunicacao; a frequéncia de interacao entre os atores envolvidos,
bem como os fatores que potencializam a participacdo dos estudantes nas
comunicacgdes sincronas e assincronas. Tal perspectiva almeja fornecer indicadores que
possam subsidiar a proposicao de melhorias nesses processos. Para tanto, utilizou-se
um questiondrio elaborado e apresentado por meio da ferramenta Google Forms®. A
elaboracdo do questionario seguiu o protocolo recomendado por Gil (2010), conforme
exposto na Figura 1.

Tradugao dos Determinagao Quantidade e Construgao
objetivos de da forma edo ordenagao das das Apresentagao
pesquisa contelido questoes alternativas

Aplicagao
piloto

Figura 1. Protocolo para elaboracdo do questiondrio. Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Gil (2010).

Quanto ao questiondrio, sua aplicacao se deu, preliminarmente, em um piloto
disponibilizado durante quinze dias e realizado junto aos estudantes de trés disciplinas
do curso de graduacdo com o objetivo de aprimora-lo e, posteriormente, aplica-lo de
modo definitivo, em quatro disciplinas de graduacdo da Univesp

As disciplinas foco desta pesquisa foram Sistemas de Producdo, Metodologia
para a Educacdo Basica: Resolucdo de Problemas, Logistica e Gestdao de Materiais,
Pesquisa Operacional I, intencionalmente escolhidas, tendo em vista que foram

3 Os dados coletados e as informagées tabuladas podem ser acessadas no seguinte link:

https://drive.google.com/drive/folders/1AeZzdBthVOnnaOwbV5tuHRxxilvaEOey
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mediadas pelos autores desta pesquisa no 2° bimestre/2020 de acordo com o
calenddrio académico da Univesp.

Dentre as ferramentas cujas interacbes foram investigadas estdo as
disponibilizadas e gerenciadas pela universidade, que sado a caixa de entrada do AVA, o
férum, as lives por Google Meet, e ferramentas externas de uso organico e sem
mediagdo ou controle da instituicdo, caso do WhatsApp e caixa de e-mails.

A estrutura do questiondrio final foi composta de um total de 25 questdes
objetivas, divididas em trés secdes, a saber: a primeira secdo para tracar o perfil dos
respondentes; a segunda sobre as comunicagdes assincronas com énfase aos féruns; e
a terceira composta de questdes relacionadas as comunicagdes sincronas com foco nas
lives. Para a aplicacdo do questiondrio foi utilizada a plataforma Google Forms, com link
disponibilizado na caixa de entrada do Ambiente Virtual de Aprendizagem, bem como
um aviso na pagina das disciplinas. O questiondrio ficou aberto para receber respostas
durante o periodo de 15 dias e foram registradas o total de 384 respostas.

Os dados foram analisados considerando um grau de importancia, assim houve
a separacdao em 3 grupos, que chamamos de curvas A, B e C. Onde a curva A representa
80% dos dados, curva B 15% dos dados e curva C 5% dos dados, dados esses
ranqueados pelo grau de importancia / amostra. O fato de determinar esse grau de
importancia de itens orienta as tomadas de decisdo, visto que muitas vezes os recursos
sdo finitos, recursos esses de tempo, analise, investimento e etc.

Esse método pode ser aplicado em qualquer cenario que se queira mensurar ou
tratar uma quantidade finita de ocorréncias, um exemplo dessa aplicacdo seria
imaginar que uma determinada instituicdo queira entender o motivo da evasao de
estudantes do curso de engenharia da computacdo. Para tal, é solicitado ao setor de
qualidade a elaboracdo de um formulario, onde o estudante evadido possa informar o
motivo que o levou a tomar a decisdo. Para isso, a equipe de qualidade pré-define
alguns motivos possiveis que se encaixam na amplitude geral de razdes que levam um
estudante a desistir do curso. Apés o preenchimento do formuldrio pelos estudantes
evadidos, a instituicdo consegue mensurar a quantidade, em valor absoluto, de cada
possivel razdo que levou o estudante a desistir. Feito isso, na grande maioria dos casos,
serd percebido que, uma pequena quantidade de razdes, geralmente 20%, irdao
representar 80% das causas que levaram o estudante a desistir do curso, ou seja, a
instituicdo pode priorizar a solu¢do dos problemas da curva A antes dos problemas
observados na curva B e C. Na prdtica significa que, se a instituicdo resolver 20% dos
problemas, terd uma queda de 80% na evaséao.

3. Resultados

3.1. Perfil dos respondentes

A maioria dos respondentes tém mais de 25 anos (96,8%), sendo 53,7% homens, 45,3%
mulheres e 69,5% destes estudantes possuem filhos. Dentre os diversos cursos de
graduacdo que a Univesp oferece, a amostra desta pesquisa foi composta por 40,8%
dos estudantes matriculados em cursos de graduacdo em licenciatura (Pedagogia,
Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Biologia), 42,9% no curso de Engenharia
de Producdo e 16,1% no Curso Superior de Tecnologia em Gestdo Publica. Estes
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estudantes ingressaram na Univesp nos anos de 2014 a 2016 (2,5%), 2017 (55,3%) e
2018 (42,2%), ou seja, todos eles acompanharam a transicdo da oferta das disciplinas
antes sem e a partir de 2019 com a colaboracao do facilitador.

Quanto a formacdo académica que possuem, 57,9% destes estudantes ja
concluiram o ensino superior e quando questionados em relacao a escolha por cursar
uma graduacdo na Univesp, os motivos apresentados foram: adquirir mais
conhecimento (76,3%); ensino superior gratuito (69,5%); crescimentos pessoal (67,9%);
flexibilidade da educacao a distancia (61,6%); crescimento profissional dentro da area
que atua (46,1%); conquistar um novo/bom emprego (41,1%); existéncia de polo na
cidade ou proximo da residéncia (34,7%); mudanca de area profissional (26,1%) e obter
uma promocao no trabalho/aumento de renda (25,0%).

Neste ponto também foi realizado o cruzamento de alguns dos dados coletados
com o intuito de atingir um panorama mais amplo de analise. Ao relacionar a idade
destes estudantes com os motivos elencados por eles para a escolha da realizagao da
graduacdo na Univesp, observou-se que aqueles com idade superior a 36 anos e que ja
possuem o ensino superior completo buscam adquirir mais conhecimento, além do
crescimento profissional e pessoal, enquanto que os estudantes com uma faixa etaria
menor e que possuem o ensino médio completo tendem a levar mais em consideragao
a oferta do ensino superior gratuito. Em relacao a evolucao de ingresso dos estudantes
comparada a formacgao académica que ja possuem vale destacar uma queda de 40,0%
de estudantes ingressantes com o ensino superior completo no periodo informado.

3.2. Comunicacgées sincronas e assincronas

Para a andlise das questdes a respeito das comunicacdes assincronas e sincronas, as
respostas foram separadas em duas perspectivas, a saber: a concep¢do atual dos
estudantes a respeito dos tipos de comunicacdo existentes e os fatores que
potencializam a sua participacdo, considerando a frequéncia de interacdo e de
utilizagdo das ferramentas disponiveis, e o nivel de influéncia no aprendizado entre os
diversos atores envolvidos no processo e as sugestdes/criticas feitas pelos estudantes.

O figura 2 ilustra que as ferramentas de comunicacdo assincrona presentes no
AVA, com excecao do forum, possuem altas taxas de utilizacdo diaria. Observa-se que
entre as ferramentas informadas, a interacdo no férum foi indicada, por uma média de
60% dos estudantes, como nenhuma interacao ou interacdo mensal, independente do
curso de graduacdo em que os estudantes estdo matriculados, diferentemente da caixa
de entrada do AVA que possui um acesso didrio significativo em todos os cursos, cerca
de 45,0%.

Embora o férum esteja ativo em todo periodo da disciplina, a sua apresentacéo
no AVA é disposta ao final de cada médulo, podendo deixar implicito que a
participacdo do férum se da ao finalizar o conteudo semanal da disciplina. E
importante reforcar que o férum uma das formas de comunicacao assincrona que de
fato possibilita o didlogo direto entre todos os atores do processo de aprendizagem
(facilitadores, os préprios estudantes ou o professor autor da disciplina).

Corroborando com esta situacdo, os estudantes elencaram como principais
objetivos para a utilizacdo dos féruns a obtencao de informacgdes sobre a disciplina ou
sobre as lives e o relato de problemas gerais na disciplina que estdo cursando,
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demonstrando a inexisténcia da compreensdao por parte dos estudantes sobre a
importancia do féorum para a resolucdo de duvidas referentes aos contetidos abordados
na disciplina, além da prépria possibilidade de didlogo entre os atores do processo de
aprendizagem que ja foi citada.
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Figura 2. Frequéncia de utilizacdo de ferramentas de comunicagéo assincrona

Compreendendo a EaD como a integracdo de novas TDIC nos processos
educacionais que deve lidar com o préprio conceito de distancia e os novos modelos
de interatividade que ocorrem por meio das TDIC, sugere-se a aplicacdo da técnica de
Convertion Rate Optimization (CRO) ou otimizacdo da taxa de conversdo, uma
ferramenta de marketing digital que utiliza entre outros métodos a experimentacao
A/B para buscar a efetiva conversao de acesso a determinada pagina (McFarland,
2012), essa ferramenta pode auxiliar na elaboracdo de uma nova forma da
apresentacao do féorum no AVA, tornando-o mais intuitivo para o estudante. Sugere-se
ainda, se possivel, uma integracdo com whatsapp, uma vez que foi observado uma
grande influéncia no aprendizado atribuido pelos estudantes aos seus pares no uso
desta plataformal, o que corrobora com a discussao proposta por Porto, Oliveira, e
Chagas (2017).

Além disso, também é possivel mudar a perspectiva em que os féruns de
duvidas sdo apresentados para os estudantes, como é o caso de algumas disciplinas da
Univesp que possuem féruns tematicos em que a interagdo é maior quando
comparados aos féruns de duvidas. Normalmente esses féruns temadticos se
apresentam com situagdes-problema relacionadas ao conteldo abordado no médulo
da disciplina em que este férum estd vinculado e que se relaciona com algo da
realidade do estudante ou que o faca refletir sobre os conhecimentos abordados nos
conteldos didatico-pedagodgicos. Segundo os pressupostos da educacdo
problematizadora de Freire (2015), desta forma é proporcionado aos estudantes um
ambiente colaborativo e dialégico, uma vez que eles passam a fazer parte do processo
de ensino e aprendizagem e, imersos em seus diferentes contextos, contribuem com
construcdo e reconstrucdo do saber ensinado e relacionem os conteldos com as
possibilidades de mudanca da sua prépria realidade.
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Figura 3. Interagao assincrona dos estudantes com colegas, facilitadores e professor.

A frequéncia de baixa interacdo com o facilitador, uma média de 28,5%
conforme analise do grafico 2, estd intimamente ligada a baixa utilizacdo do férum no
AVA pelos estudantes, um dos principais canais de comunicagao utilizado pelos
facilitadores para promover a comunicagao com eles a cada médulo da disciplina que
possui a frequéncia semanal ou quinzenal.

Em contraposicao ao forum, a plataforma do whatsapp, ferramenta externa ao
AVA, é amplamente utilizada diariamente por eles, o que reforca os indicadores de alta
interacdo entre os estudantes (69,0%). E importante destacar que o whatsapp é uma
das plataformas de comunicacdo mais utilizadas no Brasil e, em alguns casos, os
pacotes de dados de algumas operadoras embutem o uso desta aplicagdio como
ilimitado. Em um pais subdesenvolvido com desigualdades abissais, a estrutura de
internet precaria é um elemento importante a ser refletido na estruturacao da EaD.

Por questdes inerentes a prépria dinamica do AVA, a interacdo com os
conteudos didatico-pedagdgicos destaca-se com um alto indice de utilizagao didria. A
despeito de existirem na Univesp poucas oportunidades de interacao assincrona e
sincrona com o professor autor da disciplina, dado o modelo da Univesp, pode-se
entender que tal interacdo nao é nula, uma vez que ela ocorre quando o estudante
acessa os conteudos didatico-pedagdgicos, visto que o processo de estruturacao
realizado pelo professor autor é decorrente de sua intencionalidade pedagdgica com
vistas a aprendizagem do estudante. Outra forma de interacdo sincrona com o
professor autor sdo as webconferéncias.

Considerando a modalidade de educacao a distancia, na qual estes estudantes
estdo inseridos, cabe destacar os pontos favoraveis para uma ampla utilizacdo do
férum uma vez que a principal forma de comunicagao entre os atores do processo de
aprendizagem ocorre de forma assincrona. Os estudantes uma vez matriculados no
curso de graduagao possuem niveis de desenvolvimento real, mas assim como exposto
nos principais motivos que justificam o vinculo com a Univesp, estes estudantes estdo
em processo de consolidacdo de funcbes superiores que estdo em nivel de
desenvolvimento potencial.
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Desse modo, é de suma importancia que os estudantes estejam em constante
interacdo com o facilitador e que haja um planejamento de interagao com o professor
autor da disciplina, uma vez que tanto o facilitador quanto o professor autor se
caracterizam como os companheiros mais capazes no processo de aprendizagem e é
por meio de suas orientacdes ou colaboracdes que os estudantes passam pela zona de
desenvolvimento proximal para atingirem o progresso das fungdes superiores
esperadas que um individuo obtenha e que, posteriormente, faca uso delas em suas
atividades na futura profissdo para a qual esta se formando. Segundo os pressupostos
da teoria de aprendizagem de Vygotsky, ou seja, por meio da comunicacao mediada
entre os individuos que transmite as aquisi¢cdes da cultura humana que constituem,
neste caso, os contelidos previstos nas grades curriculares dos cursos de graduagao.

Ha a evidéncia de que os estudantes compreendem que a comunicagao é um
fator importante para o seu desenvolvimento e que se constituem como seres
humanizados, uma vez que a interacdo com os seus pares é alta e reforca a
contribuicdo para o desenvolvimento mutuo, mas ela se limita ao ponto que os
estudantes estdo no mesmo nivel de desenvolvimento proximal e necessitam da
interagdo com os companheiros mais capazes, facilitadores e professor autor da
disciplina, para atingirem o nivel de desenvolvimento real visto que sem essa interacao
o processo de aprendizagem torna-se limitado.

Com relacdo a utilizacdo das comunicagdes sincronas ao menos uma vez na
semana, destaca-se novamente a plataforma whatsapp (71,9%) em detrimento das
lives (47,8%). Ao serem direcionados a especificarem os seus objetivos quando
participam das lives, os estudantes remetem a expectativa de revisdo do contetido
(23%), esclarecimento das duvidas (19%), obtencdo de um aprendizado extra (15%) e a
possibilidade de uma aula sincrona do contetdo (13%), assim como apresentado no
figura 4.

Cabe destacar a necessidade de compreensao dos reais objetivos de uma live
para que facilitadores e estudantes ndo criem falsas expectativas, uma vez que os
facilitadores ndo sdo os professores autores das disciplinas, embora possam ter amplos
conhecimentos em relacdo aos contelidos abordados, e que a live ndo deve se
transformar em uma aula sincrona, mas sim num ambiente em que o processo de
construcdo do conhecimento ocorra com participagao ativa dos estudantes por meio
do didlogo como ferramenta principal de uma prética educativa a favor da autonomia
desses estudantes.

A participacdo passiva dos estudantes durante uma live, reflexo de um
posicionamento adquirido e perpetuado durante a educacao basica, acaba por reforcar
a concepcao da educacdo bancaria criticada por Freire (2015), uma vez que, buscando
atender as expectativas dos estudantes, os facilitadores acabam por transmitir os
conteudos da disciplina sem que seja estabelecido um didlogo efetivo entre eles. Nao é
rara a participacao dos estudantes na live sem que eles tenham acessado os contetddos
didaticos-pedagdgicos propostos pelo professor autor, ou seja, num momento em que
a comunicagao sincrona é estabelecida, os estudantes desconhecem o conteldo e de
fato esperam que ocorra uma aula sincrona ou que haja uma revisdo do contetdo de
forma a terem acesso a um resumo deste. Muitas vezes os estudantes participam da
live sem ao menos habilitarem os seus microfones ou escreverem algo no chat e
assumem o posicionamento passivo de expectadores. Dessa forma, a educagao
problematizadora para o exercicio por parte dos estudantes do espirito critico, da
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curiosidade e da ndo aceitacdo do conhecimento simplesmente transferido é
suprimida.
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Figura 4. Frequéncia de utilizacdo de ferramentas de comunicacdo sincrona.

Com base nos resultados situados no ambito da curva A, a seguir indicam-se
alguns fatores, sob a otica dos estudantes, que podem fundamentar a tomada de
decisdo com vistas a potencializacdo de sua participacdo nas ferramentas de
comunicacdo sincronas e assincronas e, por conseguinte, possiveis melhorias no
processo de ensino e aprendizagem.

Nao existem diferencas significativas em relacdo ao nivel de influéncia entre o
professor autor da disciplina e o facilitador no processo de ensino e aprendizagem,
assim como exposto no figura 5, embora este Ultimo tenha mais contato com o
estudante, nota-se que ambas as presencas sdo consideradas importantes, uma vez
que as respostas dos estudantes sdo alta e boa influéncia. Fica evidente o grau de
importancia dado pelos estudantes no que se refere a interacdo com seus pares e o
impacto que esta interacdo gera no aprendizado, o que pode ser compreendido na
perspectiva vygotskyana de que a aprendizagem é um processo de interdependéncia
dos individuos envolvidos em que ha o contato com entre eles e a realidade.

A comparacdo com as formas assincronas e sincronas de comunicacdo nao
revelam diferencas significativas com relacdo ao nivel de influéncia do facilitador da
aprendizagem e os colegas. Por outro lado, a influéncia do professor autor quanto a
interacao sincrona é indicada como alta, permitindo-se afirmar que poderia ser positivo
ampliar tais momentos de interacdo ao longo da disciplina, uma vez que a figura deste
colaborador se faz mais presente quando os estudantes acessam os conteudos
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didatico-pedagdgicos disponiveis na disciplina. Esta afirmacao estd em consonancia
com as respostas dos estudantes, pois quando questionados se as lives com o professor
autor melhorariam o aprendizado, 78% dos estudantes responderam que sim. Em
movimento contrdrio a este indicativo, nota-se que atualmente a interacdo sincrona
com o professor autor da disciplina na Univesp é quase inexistente, conforme indicam
72,0% dos estudantes independente do curso de graduagao que estejam matriculados.
Destaca-se, no entanto, que a Univesp privilegia como figura de mediacao o facilitador
da aprendizagem, que esta disponivel para atuacao constante no férum da disciplina e
nas lives para atendimento aos estudantes, além do atendimento por meio da caixa de
entrada do AVA e do e-mail institucional.
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Figura 5. Percepcao da influéncia na aprendizagem.

As sugestdes e criticas apontadas pelos estudantes sobre as ferramentas de
comunicacdo assincronas e sincronas poderdo contribuir com o entendimento do
porqué da participacdo diminuta nos féruns/lives e como propor a¢des no intuito de
mudar este cendrio. Nos foruns, destacam-se os seguintes fatores: a necessidade de
um retorno mais rdpido as mensagens que sdo postadas e a preferéncia por
ferramentas de comunicacdo sincronas. Além disso, muitos optaram por nao
manifestar opinido, podendo indicar uma certa apatia em relacdo a ferramenta. Com
relacdo as lives, os fatores de melhora da organizacdo administrativa e didatico-
pedagdgica da divulgacdo das lives e a alteracdo no horario das lives ou melhor
dimensionamento dos hordrios em que elas acontecem sdao movimentos que de
alguma maneira estdo sendo capitaneados pela instituicdo objeto de estudo. Por
exemplo, recentemente foi implementado no AVA o menu “Agenda Lives”, que além de
apresentar uma forma mais intuitiva e organizada de expor os horérios e dias das
semanas em que elas ocorrem, também oferece um rol maior de opcdes de
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participacao dos estudantes, possibilitando que eles participem de lives ofertadas por
facilitadores que ndo acompanham necessariamente as suas turmas. E razoavel
também que o horario das lives considerem o periodo noturno como sendo o ideal,
dado o perfil do estudante da Univesp.

A possibilidade de lives com o professor autor da disciplina foi um fator
identificado que proporcionaria um maior engajamento dos estudantes, além de mais
resolucdes de exercicios e plantdo de duvidas. A gravacao das lives também foi citada,
no entanto, é necessario considerar que tal fator entra em contradicdo com o objetivo
de potencializar a participacao do estudante em momento sincrono. Ora, a maior parte
das atividades dos estudantes na instituicdo estudada é realizada de forma assincrona,
caso as lives sejam gravadas, os poucos momentos sincronos se transformam em
momentos assincronos, diminuindo ainda mais a participacdo. Eventualmente, as lives
podem ser gravadas com alguma finalidade didatico-pedagdgica, mas recomenda-se
que tal pratica ndo seja uma regra, mas uma excecao, para que o seu objetivo de
comunicacdo sincrona nao perca o foco.

4. Conclusiones

Ha um aumento na oferta de cursos de ensino superior na modalidade a distancia no
Brasil, com base nos dados do INEP, o que segundo Rocha, Joye e Moreira (2020), se
justifica devido as suas inUmeras vantagens, tais como o maior controle e autonomia
dos estudantes em relacdo ao ambiente de aprendizagem e o maior acesso destes
estudantes a educacdo superior por poderem realizar os seus estudos em qualquer
lugar e hora. Porém, ainda segundo os autores, as desvantagens sao o isolamento
social e a despersonalizacao da aprendizagem, sendo necessario um olhar mais atento
sobre a comunicacdao de acordo com a perspectiva da teoria de aprendizagem de
Vygotsky e Freire apontada nesta pesquisa.

Indo ao encontro do que Branco, Conte e Habowski (2020) afirmam sobre a
democratizacdo do acesso e ampliacdo de vagas na EaD, é necessdrio que seja ofertada
uma educacao de qualidade dando condi¢cbes de permanéncia e perspectivas de
melhoria nesse campo de educagao para nao reproduzir as desigualdades sociais e
culturais por meio da EaD. Além disso, na EaD ha varios motivos que levam os
estudantes a evasdo, pois segundo Silva, Santos e Alves (2020) a situacdo se agrava
quando vem acompanhada pelo siléncio virtual, ou seja, quando o estudante se
mantém fora de alcance mesmo diante da disponibilidade de ferramentas de
comunicagao sincrona e assincrona.

A principal forma de comunicacdo que ocorre na modalidade de EaD é
assincrona e cabe ressaltar a importancia da participacdo dos estudantes nos féruns de
discussdao, em especial no modelo da Universidade em questdo, no de duvidas das
disciplinas e até mesmo na elaboracao de estratégias que foquem em féruns tematicos,
principalmente quando se pensa nesta ferramenta com base nos pressupostos da
educacao dialégica proposta por Freire (2015). J& a comunicagdo sincrona oriunda das
lives tem a capacidade de diminuir o sentimento de isolamento.

Como enfatizado neste trabalho, a live é uma ferramenta que mais se aproxima
da interacdo presencial, mas que, no que diz respeito a participacdo com o
posicionamento dos facilitadores e dos estudantes, ndo pode ser encarada como um
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instrumento que apenas replica o tradicional ensino bancdario postulado por Freire
(2015). Pelo contrario, a depender da disciplina, tais ferramentas proporcionam
inumeras formas de interacdo, tais como as estimuladas por metodologias ativas de
aprendizagem, por dinamicas que mapeiem no momento as reflexdes dos estudantes,
quiz instantaneos, simuladores, utilizacdo de Recursos Educacionais Abertos (REA),
mapas mentais colaborativos, infograficos, videos, leituras dinamicas, redacao
colaborativa, quadro branco digital e colaborativo, aprendizado baseados em projetos,
dentre outras.

Com o intuito de aprofundar no entendimento do papel do facilitador no
processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes de graduacdo na modalidade a
distancia, sugere-se futuras pesquisas que englobem esta temdtica fazendo um
contraponto entre as percepgdes dos estudantes que sempre tiveram presente a
colaboracdo do facilitador, ou seja, estudantes que ingressaram a partir de 2019, com
os estudantes que participaram desta transicdo ou até mesmo com os estudantes que
nao tiveram esta experiéncia. Além disso, propdem-se também a pesquisa dos meios
de acesso que os estudantes tém para que sejam possiveis as adequacdes em
plataformas de comunicagcdo, como é o caso do whatsapp, e sejam propostas
estratégias que garantam o acesso diante da realidade social e econdmica dos
estudantes.
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Resumen: Las tecnologias digitales estan transformando la vida y los procesos organizativos y
didécticos en las escuelas. En este contexto las tecnologias han demostrado sus potencialidades
para la mejora de la educacién, pero también quedan cuestiones de gran calado social pendientes
de consecucién y que requieren un analisis profundo. Ejemplo de ello es el grado de integracién
de tecnologias y materiales didacticos digitales para conocer qué papel juegan en la inclusién de
todo el alumnado. Para atender a esta cuestion se ha desarrollado un proyecto de investigacion
financiado por la Generalitat Valenciana basado en un estudio de casos multiples en dos centros
escolares. Se han utilizado entrevistas, grupos de discusiéon y observacién participante como
técnicas de recogida de la informacién. Los resultados muestran una progresiva digitalizacién de
las practicas docentes, aunque sin una perspectiva pedagdgica clara subyacente que permita un
uso innovador de la tecnologia puesta al servicio de la inclusién. Frente a esta postura,
reivindicamos la necesidad de innovar en la escuela utilizando tecnologias, lo que implica el uso
de procesos mas complejos sobre los que conviene seguir investigando en aras de favorecer la
inclusion.

Palabras clave: Inclusion, Estrategias educativas, Digitalizacion, Tecnologia.

Abstract: Digital technologies are transforming life and organisational and didactic processes in
schools. In this context, technologies have demonstrated their potential for improving education,
but there are also questions of great social significance that remain to be answered and require in-
depth analysis. An example of this is the degree of integration of technologies and digital
teaching materials to find out what role they play in the inclusion of all pupils. To address this
issue, a research project funded by Generalitat Valenciana has been developed based on a
multiple case study in two schools. Interviews, focus groups and participant observation have
been used as data collection techniques. The results show a progressive digitalisation of teaching
practices, although without a clear underlying pedagogical perspective that would allow for an
innovative use of technology in the service of inclusion. In contrast to this position, we claim the
need to innovate in schools using technology, which implies the use of more complex processes
that should be further investigated to promote inclusion.

Keywords: Inclusion, Educational Strategies, Digitization, Technology.
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1. Introduccion

En las Ultimas décadas la sociedad se encuentra inmersa en una auténtica revolucién
tecnoldgica (Castells, 2001) que suscita nuevas formas de hacer en una sociedad cada
vez mas digitalizada y diversa. El ambito educativo no escapa a esta transformacion y
avanza hacia la redefinicién de las practicas docentes y de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, para adaptarse a las necesidades y retos de la sociedad del siglo XXI, uno
de los cuales es, segun autores como De Haro et al. (2019), el de construir una escuela
para todos y abrir las aulas a la realidad social.

Las aulas son ecosistemas complejos en los que los agentes escolares tejen un
entramado de relaciones y practicas que dotan de sentido y significado propio al
trabajo pedagégico (Jackson, 2001). Es en este escenario donde las tendencias que
afectan al panorama educativo se materializan y cobran vida, encarndndose en las
rutinas y habitos desarrollados por alumnado y profesorado. Consecuentemente, en la
sociedad digital actual, las aulas son espacios sujetos a la transformacion digital (Area,
2018) y con ello se modifica tanto el trabajo como la vida que en ellas se desarrollan.
Este complejo escenario plantea multiples interrogantes sobre los que conviene
reflexionar, como, ;cudles son las estrategias didacticas y organizativas implementadas
por los docentes?, jqué materiales didacticos utilizan y en qué soporte?, ;como se
produce la combinacién y relaciéon entre los distintos tipos?, ;qué papel juegan las
tecnologias digitales en la inclusién?, jqué discursos y narrativas se tejen en torno a
esta cuestion? y ;qué modelo pedagdgico subyace?

Para responder a dichas cuestiones, se ha desarrollado un proyecto de
investigacion emergente (Referencia GV/2018/074) financiado por la Conselleria
d’Educacié, Investigacid, Cultura i Esport de la Generalitat Valenciana para: a) analizar y
clasificar las estrategias desplegadas por el profesorado en centros de Infantil y
Primaria, y b) identificar los beneficios de la utilizacién de materiales curriculares en
soporte digital y estrategias didacticas digitales que favorecen la educacién inclusiva. El
grado de consecucidn de tales objetivos se describe en este trabajo a través del anélisis
de la realidad de dos centros escolares en la implementacién de estrategias didacticas y
organizativas para la incorporacion de las tecnologias digitales en estas etapas.
Incidiendo también en los argumentos y discursos que legitiman la progresiva
transformacion digital y que favorecen la inclusién de todo el alumnado.

El panorama educativo esta transformdndose significativamente como
consecuencia de la introduccion de tecnologias digitales y, por ende, los procesos de
ensefanza y aprendizaje que alli se producen. Entre las dimensiones que han
experimentado mayores cambios debe destacarse la progresiva transiciéon de los
materiales curriculares en soporte papel hacia los digitales (Rodriguez y Martinez,
2016). Este fendmeno trasciende el mero cambio de formato, ya que lleva aparejadas
alteraciones sustanciales en las practicas de aula, metodologias, estrategias docentes y
relaciones y roles de profesorado y alumnado (Area, 2017).

Pero la introduccion de tecnologias en las aulas no es un fin en si mismo, sino el
medio para favorecer el aprendizaje de todos, y es que, la busqueda de la inclusién y la
equidad es fundamental para el enriquecimiento de la sociedad al completo (Lozano y
Peirats, 2019). Asimismo, las posibilidades que la digitalizacion ofrece permiten la
adecuacién a las necesidades de la escuela inclusiva del siglo XXI (Cabero y Valencia,
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2019; Castro, Marin y Saiz, 2019), en la que todo el alumnado debe y tiene derecho a
asistir, a participar y a aprender (Booth y Ainscow, 2002) a través de multiples niveles,
materiales, estilos de aprendizaje y medidas especificas (Arndiz y Caballero, 2020).

Esta creciente digitalizacién de la escuela y del proceso didactico genera
diversas reacciones entre los docentes. Por un lado, aparecen resistencias entre una
parte del profesorado que siente confusién o incluso aversidon hacia su uso; mientras
que, por otro, muchos docentes las consideran como una oportunidad para la
innovacién y el cambio en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Como apunta Séez
(2015) la formacién del profesorado, la dedicacién de tiempo y esfuerzo en la practica
educativa hacia las estrategias activas e innovadoras son fundamentales para el avance
hacia un modelo educativo eficaz. Por otra parte, la diversidad de materiales también
converge en una escuela caracterizada por la hibridacién (Pardo et al., 2019). De modo
que pese a que progresivamente los artefactos y materiales didacticos digitales van
penetrando en la escuela, la primacia del libro de texto continua vigente. Por tanto, tal
y como senalan Lazo y Gabelas (2016), los materiales analdgicos, digitales y
manipulativos van a seguir conviviendo en las escuelas del presente y futuro préximo.

Hasta hace unos afos, la escuela y el profesorado parecian constituir los Unicos
«guardianes del conocimiento» (Vifals y Cuenca, 2016, p. 2). Sin embargo, actualmente
el conocimiento estd en la red y las tecnologias digitales estimulan nuevas habilidades
y competencias que los nifos y niflas ya estédn llevando a cabo en contextos de
aprendizaje informal (Busquet et al, 2013). No obstante, la tecnologia de forma
independiente no guia, por lo que la figura del docente adquiere un rol diferente pero
fundamental. Esta situacién exige que el profesorado adquiera una nueva perspectiva
pedagdgica y aplique nuevas estrategias docentes que le permitan favorecer el
aprendizaje y gestionar la vida en el aula, puesto que el uso de la tecnologia en
entornos de aprendizaje no restrictivos y no diferenciados influird verdaderamente en
los logros del alumnado (Barroso y Cabero, 2010; Finn, 2019).

2. Método

El proceso de creciente digitalizacion de la escuela esta provocando la entrada de
nuevas racionalidades y de nuevas formas de abordar y desarrollar los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Para comprender cdmo vive y gestiona la escuela estas
dindmicas de cambio y cémo su esencia se ve transformada por este nuevo habitat
digital, es necesario insertarse en el dia a dia del centro escolar para conocer su cultura,
el trabajo que se realiza y los principios que lo vertebran, asi como compartir
experiencias, vivencias y reflexiones con los agentes educativos (Wenger et al. 2010).
Con el fin de conseguir tal objetivo se ha considerado pertinente partir del enfoque
cualitativo y de la perspectiva etnografica. Concretamente, se ha desarrollado un
estudio de casos multiple que ha permitido estudiar el fendmeno en profundidad,
mediante la comprension de la realidad de forma global y la generacion de
conocimiento compartido (Gibbs, 2012), cuyas caracteristicas expondremos a
continuacion.

2.1. Contexto y participantes

Se seleccionaron dos centros educativos de la provincia de Valencia (Espafia), uno de
ellos publico y el otro concertado. Estos centros se enmarcan en realidades dispares,
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pero el uso de estrategias docentes innovadoras en el contexto de la digitalizacion de
los contenidos curriculares tiene un peso considerable para el desarrollo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje y la diversidad del alumnado es elevada en
ambos casos.

El centro publico es un centro rural agrupado (CRA) de 218 alumnos de
Educacion Infantil y Primaria escolarizados en dos aularios. El aulario situado en el
municipio mas pequeio atiende a 68 alumnos, mientras que el mas grande, que ejerce
de sede, cuenta con una matricula de 150 estudiantes. El centro posee una trayectoria
vinculada a la innovacién pedagdgica que ha propiciado el interés del entorno, por lo
que también escolariza a alumnado de otros municipios.

Respecto al trabajo de campo, las observaciones se efectuaron en las aulas de 5°
y 6° de Primaria del aulario con mayor matricula, ya que en el aulario restante ambos
niveles forman un aula unitaria. El aula de 5° esta formada por 17 estudiantes (5 nifias y
12 nifios) que presentan una gran diversidad, contando con un alumno con problemas
emocionales, un alumno diagnosticado con Trastorno del Espectro Autista, tres nifios
con Dificultades de Aprendizaje y uno con Trastorno por Déficit de Atencién. En
relacion al grupo de 6° estd formado por 15 estudiantes (7 nifias y 8 nifios), siendo un
grupo mas homogéneo que el anterior, que Unicamente cuenta con un alumno con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE). Ademas de las observaciones se
realizé un grupo de discusién con 6 madres, una entrevista grupal con 8 alumnos de
ambas clases y otra con los tres miembros del equipo directivo, y 3 entrevistas
individuales al Coordinador TIC y a los dos tutores.

Por su parte, el centro concertado pertenece a una orden religiosa y cuenta con
un total de 368 alumnos de Infantil, Primaria y Secundaria. Este centro se sitla en la
periferia de la ciudad de Valencia (Espafa), en un contexto socioecondémico complejo.
Por ello, ofrece un escenario caracterizado por la diversidad y la multiculturalidad,
atendiendo a un elevado nimero de alumnado que presenta NEAE, tanto derivadas de
circunstancias fisicas o psiquicas, como de otras de caracter familiar, econémico, social
y cultural.

En relacion al trabajo de campo también se realizaron observaciones en las
aulas de 5° y 6° de Primaria. En ambas clases la gran mayoria del alumnado es
inmigrante, principalmente de Latinoamérica, y en menor porcentaje del este de
Europa, de Africa y de China. El alumnado nacido en el barrio constituye una minoria 'y
pertenece principalmente a la etnia gitana. El grupo de 5° esta formado por 21
alumnos (8 nifias y 13 nifios) de los cuales 17 presentan algun tipo de necesidad, bien
sea NEAE o de compensacién educativa. Por su parte, el grupo de 6° lo forman 19
estudiantes (7 nifas y 12 nifos), 5 de los cuales presentan necesidades de
compensacion educativa. Respecto a las entrevistas se efectué un grupo de discusion
con 4 madres, dos entrevistas grupales con 5 alumnos de cada curso, y entrevistas
individuales a los tutores de las aulas, al Coordinador TIC y una entrevista grupal con 4
miembros del equipo directivo.

2.2. Técnicas de recogida de la informacién
Para la recogida de la informacion se utilizaron instrumentos y técnicas cualitativas

como las entrevistas semiestructuradas (Patton, 1990) individuales en profundidad al
profesorado (grupales en el caso de los equipos directivos) y las entrevistas grupales al
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alumnado. Ademas, se empled la observacidn participante en seis sesiones por aula y
se realizé un grupo de discusion con las familias.

El objetivo de las entrevistas con el profesorado fue conocer el uso de los
recursos disponibles en las aulas; identificar las estrategias docentes implementadas;
desvelar las concepciones en torno a la atencién a la diversidad y el papel de las
tecnologias; ademas de permitir la emergencia de otras cuestiones de interés. La
entrevista grupal al alumnado se realiz para analizar los usos personales y académicos
de los dispositivos tecnolégicos y de los materiales didacticos digitales; la organizacién
del aula y la valoracién que realizan de los materiales y estrategias vivenciadas.

Para la observacién participante se empleé un diario de campo compuesto por
cuatro secciones: a) datos de identificacién del centro, aula, materia y asistentes; b)
relato de la observacion; c) resumen de la sesion y d) comentarios. En definitiva, se
pretendié realizar un relato detallado de la vivencia en el aula, describiendo las
estrategias docentes, las tareas, los recursos empleados, los agrupamientos y los
resultados alcanzados. Por ultimo, el grupo de discusion se realizé con familiares para
conocer el uso de recursos tecnoldgicos en el ambito familiar; el grado de
conocimiento sobre el programa TIC del centro educativo y la puesta en practica en el
aula de sus hijos; identificar los beneficios e inconvenientes del uso de tecnologia y
describir el grado de implicacién y coordinacion entre la familia y la escuela.

2.3. Procedimiento

La investigacion se desarrollé en cuatro fases diferenciadas. En primer lugar, se
realiz6 un estudio de revision bibliografica, legislativa y bibliométrica (Marin y Vidal,
2019), para conocer el estado del arte, la normativa legal vigente en la que se amparan
las practicas de aula y los estudios previos realizados en diferentes paises sobre esta
tematica. Esta fase se situdé en el primer trimestre de curso. A continuacién, en el
segundo trimestre se realiz6 una aproximacion a la realidad de cada uno de los centros
educativos seleccionados a través del andlisis de la web de centro, los blogs de aula'y
los documentos disponibles para la comunidad educativa. Posteriormente, la recogida
de la informacién de cada uno de los estudios de casos, se llevé a cabo en el ultimo
trimestre del curso académico. Las entrevistas fueron realizadas por diferentes
miembros del equipo de investigacion y esta informacién se registré6 en matrices
organizadas por categorias de analisis.

Por otra parte, se conté con dos observadores diferentes en cada centro, que
entraron en las aulas durante la ultima quincena del mes de mayo, en sesiones de 45
minutos, y en diferentes franjas horarias para reflejar la realidad del uso de tecnologias
en diferentes materias. Las entrevistas y el grupo de discusion fueron grabadas con el
consentimiento de los participantes para facilitar su transcripcion y segun el
compromiso del tratamiento de datos adquirido por los investigadores el archivo de
audio fue borrado, tras la aprobacion del documento escrito por los participantes.
Finalmente, se identificaron las estrategias con y sin tecnologia mds utilizadas en estos
centros y se elaboré el informe final de caso con la descripcion de buenas précticas, los
aspectos positivos y propuestas de mejora a partir de las limitaciones y cuestiones
pendientes para la integraciéon de la tecnologia y la puesta en préctica de estrategias
didacticas inclusivas en cada contexto. Este informe fue remitido al centro educativo
para el conocimiento de toda la comunidad educativa y entregado como justificacién
del trabajo realizado a la entidad financiadora.

47


https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.43
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 21(1) r\) E LATE‘ gg\ggn%?gn%og]ﬁ%%?&g
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.43 g

2.4. Andlisis de datos

La informacidn fue analizada siguiendo los postulados del analisis del contenido (Mejia,
2011). De manera que el proceso de andlisis se vertebré en torno a tres fases distintas:
clasificacion y reduccion de la informacion, analisis descriptivo e interpretacion. En la
primera fase, se realiz6 una lectura pormenorizada de la informacién recopilada
atendiendo a los dos objetivos de la investigacion, que dio paso a una codificacién
inductiva, mediante el programa Atlas.ti v.8, de la cual emergieron dos categorias
distintas: los recursos utilizados y los principios metodoldgicos y practicas docentes
desarrolladas con tales recursos, las cuales se corresponden con el primero de los
objetivos propuestos. En la confluencia entre ambas categorias emerge una tercera
relativa al segundo objetivo: el potencial de las tecnologias digitales para la inclusién
educativa. Un proceso que se refleja en la Figura 1.

Recursos Inclusién Practicas

Figura 1. Categorias de andlisis de la informacion.

Una vez ordenada la informacion se procedié a su andlisis e interpretacién
mediante el uso de matrices de doble entrada (Miles, Huberman y Saldafia, 2014) con el
objetivo de explorar en profundidad las concepciones de los participantes (Van Dijck,
1999). Posteriormente se utilizd el software NVivo para la representacion de los datos.
Cabe destacar, ademas, que en los resultados se incluyen citas textuales de los/as
participantes, las cuales se identifican con un cédigo facilmente interpretable con las
siguientes premisas: las dos primeras letras identifican al centro, diferenciando centro
publico (CP) de centro concertado (CC), y las tres siguientes identifican el agente
entrevistado, diferenciando al grupo de alumnos (EGA), del tutor (ET), del coordinador
TIC (CTIC) o del profesorado especialista (EF, por ejemplo). Por tltimo, el nimero que
acompana en algunos casos a tales letras se refiere al curso, quinto (5) o sexto (6).

3. Resultados

A continuacion, expondremos los resultados obtenidos en la investigacion atendiendo
a las categorias anteriormente detalladas.

3.1. Los recursos educativos de la escuela digital.

La revolucién tecnoldgica se ha podido constatar en los centros escolares participantes,
en los que se ha observado que el profesorado ha incorporado progresivamente gran
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variedad de artefactos y recursos digitales en su trabajo cotidiano, con el objetivo de
fomentar la renovacién pedagoégica al tiempo que facilitar la atencion a la diversidad
del alumnado.

Respecto a los dispositivos, los de mayor uso son el ordenador, la Pizarra Digital
Interactiva y las tabletas, pese a que cada vez cobran auge artefactos relacionados con
la robodtica educativa y con la gamificacién mediante tecnologias, que constituyen
tendencias en el panorama educativo actual. A estos elementos se le anaden
numerosas plataformas y aplicaciones digitales con funcionalidad didactica y
organizativa. Destacan las plataformas editoriales, los repositorios de materiales
didacticos digitales y las aplicaciones que permiten al alumnado la creaciéon de sus
propios productos de aprendizaje, asi como aplicaciones especificas para la atencion a
necesidades educativas especiales, especialmente destinadas al alumnado con TDAH,
TEA o dificultades motrices.

Tal y como se evidencia en la Figura 2, entre los conceptos mas utilizados en las
diversas entrevistas destaca el peso dado a los diferentes agentes educativos que
participan en el proceso de ensefianza/aprendizaje y a los materiales, dispositivos y
estrategias que favorecen la inclusion, la adaptacién al ritmo de cada alumno y la
individualizacion de la ensefianza.
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Figura 2. Nube de palabras de los términos frecuentes en las entrevistas.

Estas evidencias apuntan a la hibridacién de recursos y materiales, que pasa por
la convivencia de los digitales, con los tradicionales, analégicos y manipulativos. Sin
duda, la gran variedad de recursos y soportes puede contribuir a personalizar el
proceso de aprendizaje y a proporcionar una respuesta adecuada y mas individualizada
y ajustada a las caracteristicas del alumnado, pero dependerd de la toma de decisiones
de los docentes respecto a la seleccién y usos que de ellos hagan. Razén por la cual, en
este sentido, el profesorado participante manifiesta una vision positiva del impacto de
las tecnologias digitales como elementos propiciadores de la inclusién en el aula.
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«Yo creo que la actualizacion digital es, no buena, sino necesaria para estar
al dia y crear un vinculo con los alumnos. Si queremos transmitir
contenidos y valores debemos estar cerca de sus puntos de interés y eso
solo lo podemos conseguir si hablamos su idioma. Ademas, esta es la
generacion de la tecnologia y si la obviamos estaremos muy lejos de
acercarnos a ellos y conseguir lo que queremos conseguir con los
chavales.» (CC_ETS5, |, 300-304).

No obstante, valorar verdaderamente el impacto que las tecnologias digitales
juegan en la inclusion educativa requiere trascender el andlisis del equipamiento para
focalizar la atencion en los procesos mediados por dichos artefactos. Un fenémeno en
el que profundizaremos a continuacién.

3.2. Las prdcticas docentes en la escuela digital

La transformacién digital del aula penetra en la configuracion de las practicas
pedagdgicas, que ahora aparecen mediatizadas por las tecnologias y por los discursos
que en torno a ellas circundan (Gewerc y Martinez, 2019). Esta hibridacién también se
deja sentir en los principios metodoldgicos y las estrategias docentes desarrolladas en
el aula, que se diversifican para favorecer el aprendizaje significativo y la atencion a la
diversidad de ritmos e intereses.

Al hilo de esta cuestién, se ha detectado que en términos generales el
profesorado vincula el uso de las tecnologias digitales en las aulas con la aplicacion de
las denominadas metodologias activas, aspecto en el cual se observa una gran
diversidad desde las metodologias mas cercanas a los movimientos de renovacion
pedagdgica clasicos como son el enfoque globalizado, el Aprendizaje Basado en
Proyectos, el aprendizaje multinivel o el aprendizaje por ambientes; hasta otras
metodologias emergentes con una alta vinculacién con el uso de tecnologias digitales
como son el flipped classroom o la gamificacién con tecnologias (Marin et al., 2018).
Este tipo de propuestas propician una transformacién de los roles en el aula respecto al
modelo clasico (Marin, 2016). De esta forma, el profesorado adquiere un rol de guia del
proceso y de animador y facilitador de los aprendizajes, mientras que el alumnado
toma las riendas y adopta un rol activo, construyendo el conocimiento en interaccién
con los demas y con la diversidad de materiales y técnicas que tiene a su disposicién
(Monsalve y Aguasanta, 2020). Muestra de ello son los comentarios del propio
alumnado en las entrevistas, que afirman que los grupos interactivos suponen

«Un trabajo de cooperacién [..] y tenemos que irnos ayudando entre
todos hasta que todos entendemos lo que hay que hacer.» (CC_EA6_S5, 5,
136-137).

El profesorado evidencia que es precisamente la puesta en practica de estas
estrategias metodoldgicas y la reconversion de roles lo que permite atender a la
diversidad del aula y facilitar la personalizaciéon de los procesos de aprendizaje, tal y
como manifiesta una de las docentes entrevistadas:

«La metodologia, digamos, te facilita el incluir sin que se den cuenta; los
rincones, los espacios, la lectura por parejas, son metodologias que
facilitan» (CP_ETS5, |, 186-187).

En este sentido, las tecnologias digitales contribuyen también a facilitar y
enriquecer la implementacion de estas metodologias, puesto que frecuentemente el
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profesorado concibe ambos elementos como aspectos vehiculares para propiciar el
cambio en el aula. Las posibilidades que ofrecen las tecnologias digitales en cuanto a
trabajo colaborativo, comunicacién instantdnea y busqueda de informacién suman
sinergias con los aspectos metodolégicos, materializando el cambio de roles y
facilitando en alto grado una atencién educativa respetuosa con las necesidades del
alumnado y con la diversidad del aula, por diversas razones, como evidencia uno de los
coordinadores TIC entrevistados:

«Hay de todos los niveles y como hay de todos los niveles, a lo mejor a un
nano le pones algo més concreto como es una aplicacién que le va
ensefiando, le pones una presentacion y que mire solo la presentacién y
que no busque en el barullo de Internet. Ahi segun las capacidades de
cada chaval pues tu le das.» (CP_ECTIC, I, 117-121).

La informacion expuesta visibiliza que pese a que los recursos digitales pueden
contribuir a atender a la diversidad, en realidad lo mas relevante son las practicas que
se desarrollan con tales recursos, asi como las finalidades y enfoques que las sustentan.
Partiendo de este escenario, a continuacién incidiremos en las visiones de los
participantes respecto a cdmo trabajo con tecnologias digitales puede contribuir a la
educacion inclusiva.

3.3. El papel de las tecnologias y las prdcticas digitales en la inclusion educativa

El potencial del trabajo digital en el aula se concibe como una herramienta para
propiciar la inclusion del alumnado en un doble sentido. En primer lugar, como
consecuencia de la reconversién de roles. Puesto que el hecho de que el docente
abandone su posicion clasica de guardian y transmisor de conocimientos permite que
se «libere» de su posicién central para desplazar el foco de atencién hacia el alumnado
y su actividad. La adopcién de este nuevo rol de guia facilita que el profesorado pueda
obtener una vision mas detallada de lo que en el aula acontece, de las demandas y
necesidades del alumnado, de los ritmos de aprendizaje y trabajo, ofreciendo una
respuesta mas adecuada a estas cuestiones. Por su parte, el alumnado mediante el uso
de la diversidad de materiales existentes y a través de aplicaciones de trabajo
colaborativo adapta el proceso a su ritmo particular. Situacién que es valorada de
manera muy positiva por el alumnado, que considera la posibilidad que ofrecen las
tecnologias de adaptar el trabajo a las propias necesidades como una cuestién
esencial, tal y como exponia una alumna:

«Depende de la persona y el video. Por ejemplo, una amiga mia se puede
tirar mirando cuatro veces el video porque no lo entiende. Es depende de
la persona.Y eso nos gusta.» (CP_EA6, ,391-394).

Esta cuestion deriva en el segundo aspecto relativo al potencial de las
tecnologias digitales como herramientas para la inclusion educativa, y alude a la
posibilidad de personalizar no solo los ritmos y tiempos, sino también los enfoques e
intereses. Es decir, la transformacién propiciada por este tipo de trabajo no se cifie al
mero cambio de roles, sino que también penetra en las pautas de organizacién del
trabajo, flexibilizdndolo. De esta forma, el proceso educativo pierde el caracter
homogeneizador y estandarizado que venia ostentando en el modelo tradicional, para
optar por un enfoque mucho mas abierto y flexible, tanto en relacién con el tipo de
tareas propuestas, como respecto a los agrupamientos, los niveles, y las temaéticas,
ofreciendo diversidad de recursos y materiales para facilitar la construcciéon de
aprendizajes significativos. Tal y como plantea uno de los docentes:
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«Es que a cada chaval hay que darle lo que necesita y cuando lo necesita,
en ese aspecto tenemos que estar lo mas abiertos posibles y tratar de
entender que no todos deben estar haciendo lo mismo.» (CP_ECTIC, |,
767-769).

En este sentido, tanto el alumnado como el profesorado reflejan que el trabajo
con herramientas digitales puede contribuir a la inclusidon educativa, visién que
también mantienen las familias, tal y como refleja la siguiente cita de una de las madres
entrevistadas:

«En el caso de mi hija yo pienso que ha sido una cosa maravillosa. Porque
a veces no es todo memorizar, porque en el caso de mi hija memorizar le
cuesta una eternidad. Entonces, claro, cada uno tiene aptitudes para
segun qué campos, qué areas. Y cuando uno ve que es capaz que tiene
capacidad para ser tan bueno como el que tiene al lado, o incluso mas en
una parcelita, eso hace que crezca su autoestima y ve que puede hacer
cosas tan bien como su compaiiero, compafiera o incluso mejor, otras no.»
(CC_EF,1,311-316).

Todas estas cuestiones apuntan a que el trabajo con tecnologias digitales en el
aula puede facilitar la atencion a la diversidad y propiciar el avance hacia una escuela
inclusiva, si bien no se trata de un proceso lineal, ni exento de dificultades y sombras.
No se debe olvidar que en este estudio participan dos centros singulares en cuanto al
uso de tecnologias, y por ello, los resultados obtenidos no pueden ser generalizados, ya
que, la realidad es compleja y polifénica. Conviene, por tanto, no entronizar estos
artefactos, ni tampoco asumirlos como innovaciones de per se, sino comprender que
lograr una optimizacion real de los procesos es una cuestién compleja en la que se
necesita aunar las tecnologias con la metodologia, la organizacién del aula y la
cooperacién entre los agentes escolares, ya que, solo sumando sinergias se logrard
avanzar hacia una educacion inclusiva.

4, Conclusion

Ligada a la revolucién tecnolégica, otro de los rasgos inherentes a nuestra forma de
vida actual es la aceleracién, presente también en el proceso educativo. Al tiempo que
desde ciertos sectores se persigue la busqueda de la eficacia y la eficiencia, el
desarrollo de las competencias y la mejora de los estdndares escolares y del
rendimiento académico; en las aulas crece dia a dia la diversidad del alumnado, tanto
por lo que respecta al origen geografico como a las necesidades, intereses y ritmos de
trabajo y aprendizaje.

Ante esta realidad, aumenta la necesidad de emprender procesos de innovaciéon
que optimicen la realidad del aula, el proceso de aprendizaje y el desarrollo integral del
alumnado. En el escenario digital actual, las tecnologias se presentan como una
posibilidad para avanzar hacia dichos objetivos (Moreno, 2019), razén por la cual la
escuela estd inmersa en un proceso de incorporacidn de elementos digitales, y de sus
valores y planteamientos, que ha dado lugar a una situacién de hibridacién y
convivencia entre ambos modelos. Esta afirmacion es reforzada por la investigacion de
Leiva et al. (2019) cuando apuntan que:

«Las practicas de liderazgo inclusivo se sitian en cuatro dimensiones:
redisefio de la organizacién con foco en lo inclusivo, desarrollo profesional
inclusivo, atencion a los aprendizajes diversos e instalacion de una cultura
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inclusiva. Siendo la dimension redisefio de la organizacién, con foco en lo
inclusivo, la que presenté mayor presencia» (p. 291).

La presente investigacién ha profundizado en este fenémeno, mediante el
andlisis de las estrategias desarrolladas por dos centros escolares de Educacion Infantil
y Primaria en torno a la implementacion de materiales curriculares en soporte digital.
Contemplando tanto su dimensién organizativa como didactica. Fruto de ello, se ha
observado que en los centros escolares participantes se produce una asociacion
explicita entre el uso de tecnologias y la innovacion docente, asumiendo una
contribucién directa de la tecnologia a la mejora del proceso educativo en general, y de
la atencidén a la diversidad en particular, aunque estos planteamientos en ocasiones
responden a apreciaciones subjetivas, mas que a una auténtica revolucién pedagdgica.

La realidad actual exige que el proceso de innovacion de la escuela atienda a la
diversidad y respete los tiempos y ritmos del alumnado (Honoré, 2005), lo que implica
cambios y mejoras para garantizar la acogida y el bienestar de todo el alumnado en los
centros ordinarios (Arnaiz, 2019). La incorporacién de tecnologias digitales en el dmbito
escolar puede ayudar a dar respuesta a los retos y desafios de la sociedad actual, y
puede contribuir a optimizar el proceso de ensefanza y aprendizaje y a avanzar hacia
una escuela inclusiva. No obstante, para que esto sea posible es necesario no otorgar el
protagonismo a las tecnologias ni acotar la innovaciéon educativa al trabajo con las
mismas, sino poner en el centro a los agentes educativos como eje del cambio. Por una
parte, tal y como apuntan autores como Arnaiz (2018) o Rappoport et al. (2019), la clave
del éxito para la inclusion se encuentra una vez mas en la formacién del profesorado y,
por otra, es fundamental situar al alumnado en el centro del proceso educativo, con el
fin de proporcionarles una educacién integral y adaptada a sus necesidades.

La educaciéon debe velar porque seamos capaces de reconocer y valorar la
diversidad sin perder el sentido de unidad, en pro del progreso y la supervivencia
(Morin, 1999). Asi pues, si lo que se pretende es una verdadera optimizacién de la
realidad escolar y de la vida de quienes la conforman, la escuela de la sociedad digital
no puede limitarse a ser una escuela multiplataforma, conectada a la red y con gran
equipamiento tecnoldgico, que confie en la tecnologia como solucién incuestionable
para avanzar hacia la escuela inclusiva (Anton et al., 2006). Todos estos aspectos deben
ir siempre precedidos por un andlisis profundo del contexto escolar y sus necesidades,
y por una consecuente reflexién y actuacién para la mejora de los mismos. Asi, se
logrard que las tecnologias digitales tengan un verdadero sentido en la practica
educativa y alcancen una legitimidad no externa, impuesta o motivada por discursos y
racionalidades técnicas; sino como herramienta con potencial transformador vy
educativo (Domeénech, 2009).

Respecto a las limitaciones de este estudio se relacionan con el tamafo y
seleccién de la muestra, y el nimero de sesiones observadas. Los hallazgos alcanzados
en este estudio permiten afirmar que el uso de las tecnologias en la escuela es
frecuente, que existe profesorado que implementa estrategias docentes con tecnologia
y que es posible seleccionar, crear y utilizar recursos digitales en pro de la inclusion
educativa. Pero la realidad descrita es muy concreta, ya que se ha demostrado que el
grado de integracién de las tecnologias en la escuela, en lo organizativo y pedagégico,
es desigual (Area et al., 2020). Como prospectiva se plantea la realizacién de estudios a
largo plazo (al menos de un curso escolar), centrar la mirada en los primeros cursos de
Primaria o incluso en etapas diferentes como Educacién Infantil y Secundaria

53


https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.43
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 21(1)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.43

RELATEC derechooga taucava

Obligatoria, y en la identificacién de los riesgos del uso de tecnologia, ya que, en este
caso, se han identificado diversas bondades.
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Resumen: El objetivo de esta investigacion es medir la percepcion que tuvo el profesorado sobre
su propio desempeno cuando se vio forzado a llevar a cabo una Ensefanza Remota de
Emergencia debido a la pandemia del COVID-19. Se facilitdé un cuestionario al conjunto de centros
educativos (Educacion Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato, Formacién Profesional y
Universidad) de la CAPV (Comunidad Auténoma del Pais Vasco) obteniéndose un total de 4.586
respuestas. El andlisis estadistico de los datos permite concluir que las mayores dificultades
identificadas se corresponden con carencias en la formacion en competencias digitales del
profesorado, asi como falta de resiliencia del sistema ante situaciones extraordinarias. También
destaca la brecha digital existente entre docentes en funcion de su género, edad y tipo de centro
educativo, y la menor competencia tecnolégica en niveles educativos inferiores, que son los mas
vulnerables en una enseflanza remota. El articulo concluye con algunas recomendaciones,
fundamentadas en los resultados, para mejorar la formaciéon en competencias digitales docentes.

Palabras clave: Competencia digital docente, COVID-19, Instruccion basada en web, Condiciones
de ensenanza, Sesgo de género.

Abstract: Digital technologies are transforming life and organisational and didactic processes in
schools. In this context, technologies have demonstrated their potential for improving education,
but there are also questions of great social significance that remain to be answered and require in-
depth analysis. An example of this is the degree of integration of technologies and digital
teaching materials to find out what role they play in the inclusion of all pupils. To address this
issue, a research project funded by Generalitat Valenciana has been developed based on a
multiple case study in two schools. Interviews, focus groups and participant observation have
been used as data collection techniques. The results show a progressive digitalisation of teaching
practices, although without a clear underlying pedagogical perspective that would allow for an
innovative use of technology in the service of inclusion. In contrast to this position, we claim the
need to innovate in schools using technology, which implies the use of more complex processes
that should be further investigated to promote inclusion.

Keywords: Digital Competence for Teachers, COVID-19, Web based Instruction, Teaching
Conditions, Gender bias.
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1. Introduccion

Hace afos que se viene insistiendo en la necesidad de mejorar la formacién en
competencias digitales del profesorado, ya que a medida que las profesiones docentes
se enfrentan a las demandas de la era digital, los educadores requieren un conjunto
cada vez mas amplio de competencias y estrategias digitales (European Commission,
2007). Cuando el profesorado es cuestionado sobre su actitud o motivacién para
trabajar con Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC) suele dar respuestas
de caracter positivo sobre ellas (Broadbent, 2016; Diep, Zhu, Struyven y Blieck, 2017;
Gonzalez, 2017), sin embargo, el nivel de formacién del que dispone para su uso
didactico es bajo (Cabero-Almenara y Barroso, 2016). La primera encuesta on line sobre
las TIC en los centros escolares «Encuesta europea a centros escolares sobre TIC en
Educacion» (European Commission, 2013) sefiala que Espaia es uno de los paises de
Europa que mas ha invertido en formacién para el profesorado pero los niveles de
confianza del profesorado en habilidades TIC son menores que la media europea. Ya en
el «Estudio Internacional sobre la Ensefianza y e Aprendizaje» (TALIS, 2009) el
profesorado espafnol demandaba la necesidad de una adecuada formacion para la
insercion de las TIC en el aula, pero el ultimo estudio TALIS realizado vuelve a reflejar
que una de las areas en la que el profesorado manifiesta mayor necesidad de formacion
es en las destrezas TIC para la ensefianza (TALIS, 2019).

Tal es la importancia del tema que, al igual que fue establecido un Marco
Comun de Referencia para la competencia lingtiistica, se ha constituido un Marco
Europeo para la Competencia Digital del profesorado, DigCompEdu (European
Commission, 2007). Este marco describe lo que significa ser digitalmente competente
para los educadores a través de 22 competencias organizadas en 6 areas. El marco se
dirige a educadores de todos los niveles, desde la primera infancia hasta la educacién
superior y de adultos, incluida la formacién general y profesional y los contextos de
aprendizaje no formal. Este contexto motiva la vigencia de una importante linea de
investigacion sobre las Competencias Digitales Docentes (en adelante CDD) en Espaia
(Rodriguez-Garcia, Raso y Ruiz Palmero, 2018; INTEF, 2018; Tourén, Martin, Navarro,
Pradas y Ifigo, 2018; Duréan, Prendes y Gutiérrez, 2019; Cabero y Martinez, 2019).

Entre los objetivos de DigCompEdu estd el de proporcionar un marco de
referencia general para los gobiernos y organismos nacionales y regionales, las
organizaciones educativas, los proveedores de formacién profesional, y los propios
educadores. Desgraciadamente, los marcos de referencia que deberian guiar el rumbo
de las organizaciones, por haber sido concebidos tras procesos de profunda reflexion,
quedan demasiado a menudo en un segundo plano ante las urgencias del dia a dia.
Paradéjicamente, ha sido una situaciéon de emergencia como el confinamiento general
provocado por la pandemia del COVID-19 la que ha situado de golpe en primer plano
la importancia de la CDD, la que ha puesto a prueba al conjunto del sistema educativo
en una situacién no planificada. Nadie podia prever que las competencias digitales
pasaran a tener que ser puestas en practica de golpe y para la totalidad de los
integrantes del sistema; nadie podia prever que, de un dia para otro, habria que
atender las necesidades formativas de todo el alumnado desde casa.

El analisis del desemperio docente en estas condiciones es de vital importancia
para identificar y actuar sobre las necesidades que han aflorado. Los planes de
digitalizacién que se estan anunciando, como el «Plan Espafia Digital 2025» (Gobierno
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de Espana, 2020), deberian servir para aliviar las carencias digitales detectadas en
nuestro sistema educativo, no en vano, el Plan de Accién de Educacién Digital de la
Comisién Europea (2018) determina que desde el sistema educativo se deben dar las
competencias digitales necesarias para lograr personas que puedan tener una vida
plena, personal y laboralmente adecuada para esta sociedad.

Por todo ello, es el momento adecuado para medir cual ha sido la percepcion
del profesorado respecto a su competencia digital; precisamente cuando se ha visto
sometida a prueba en una situacién no planificada y sin precedentes; precisamente
cuando se esta diseflando como impulsar la digitalizacion del sistema educativo. El
presente articulo presenta un estudio cuantitativo para responder a las siguientes
preguntas generales sobre la CDD durante la pandemia: ;Se ha sentido el personal
docente suficientemente preparado? ;Es homogénea la percepcién de la CDD en el
colectivo o se identifican diferencias significativas y/o brechas digitales?

El ambito geogréfico seleccionado para la realizaciéon de esta investigacién ha
sido la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV). La particularidad del momento en
que se realiza, su caracter transversal englobando a todos los niveles educativos y su
ambito geografico son las peculiaridades que diferencian este estudio de otros
realizados sobre CDD (Prendes, 2010; Area y Sanabria, 2014; Alonso-Ferreiro, 2016;
Gisbert et al, 2016; Cabero-Almenara et al, 2020). También Trujillo-Saez et al (2020) han
recabado informaciéon sobre docentes, alumnos y sus familias en tiempo de
confinamiento y han dado voz a las demandas del profesorado: formacién,
infraestructuras, espacios, recursos tecnolégicos y mayor plantilla.

El objetivo principal del presente trabajo es analizar si el colectivo docente en su
conjunto se ha percibido digitalmente competente para hacer frente a la situacion
extraordinaria que ha supuesto la Ensefianza Remota de Emergencia (ERT, Emergency
Remote Teaching) provocada por la pandemia derivada de la COVID-19, aun siendo
conscientes de las diferencias sefaladas por Hodges et al (2020) entre este tipo de
ensefanza y la ensefanza online planificada. La hipétesis de investigacion es que habra
sesgos en esa competencia percibida en funcién del género, edad y tipo de centro
educativo del docente. La constatacidon de brechas digitales en el colectivo permitiria
orientar adecuadamente las futuras acciones correctoras a tomar por parte de las
Administraciones en los planes digitales que se vienen anunciando.

Al respecto de la brecha de género, la publicacion «Women in the Digital
Scoreboard» de la Comision Europea muestra que Espafia se encuentra en todos los
indicadores en bajas posiciones en lo relativo a todo tipo de habilidades asociados a las
TIC y que la diferencia entre géneros es muy significativa estableciéndose claramente
una diferencia favorable a los hombres en todas las habilidades analizadas (ONTSI,
2019). Estos datos invitan a tomar medidas urgentes para que las mujeres estén en
igualdad de condiciones en la denominada cuarta revolucion industrial. Quizas sea un
indicador de que, incluso dentro del sistema educativo, se mantenga la transmisién de
roles de género sociales y persista la ausencia de modelos a seguir que contribuyan a
que se normalice el uso por igual de las TIC. También existen antecedentes en el analisis
de diferencias segun el tipo de centro de ensefianza. En un estudio realizado en 80
centros publicos, privados y concertados por la Universidad Francisco de Vitoria y la
Universidad Complutense de Madrid se establecié que la mitad de los docentes
presentaron un nivel muy pobre o pobre del uso de la tecnologia y a su vez se veian
grandes diferencias entre las competencias digitales de los centros concertados frente
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a los centros publicos, saliendo estos ultimos peor parados (Fernandez Cruz et al, 2018).
Peral, Villarejo y Arenas (2017) sefalan el progresivo aumento de la brecha digital de
edad y la gran repercusion que tiene, ya que las TIC son un importante motor en
cualquier empleo por lo que supone un impacto importante en la educacién.

Frente a la instrumentalizacion de la ensefanza online, destacamos la
importancia de colocar a las personas en el centro de las soluciones, por delante de las
plataformas. Por esta razén, tanto el diagnéstico que perseguimos como las posibles
soluciones que los resultados permitan esbozar responderan al modelo en el que
creemos, que situa al docente en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje. No
se trata s6lo de manejar herramientas tecnoldgicas sino de pensar digitalmente
respetando la dimensién técnica, la cognitiva y la socioemocional (Cabero, 2019), asi
como poniendo la tecnologia al servicio de la pedagogia como propugnan modelos
como TPACK (Mishra y Koehler 2006) o su revisién TPeCS (Kali, Sagy, Benichou, Atias y
Levin-Peled 2019). Cualquier alternativa pedagdgica de mejora de la competencia
digital debe realizarse a través de diferentes practicas donde la formacién en los
centros educativos ird pasando por diferentes etapas de apropiacién tanto técnica
como conceptual de la tecnologia (Cejas-Ledn, Navio, y Barroso, 2016).

2. Método

Se elaboré un cuestionario con 12 preguntas sobre la percepcién de las competencias
digitales del profesorado, adaptando los de Hung et al (2010) y Gutiérrez Castillo y
Cabero (2016) al contexto de la Ensefanza Remota de Emergencia. El cuestionario
adaptado (ver Anexo) esta conformado por siete escalas multidimensionales de tipo
Likert, con opciones de respuesta de 1 (poco) a 5 (mucho); dos preguntas de respuesta
multiple; dos preguntas con respuesta dicotémica (Si/No) y una pregunta con
respuesta abierta.

Las primeras 5 escalas Likert sirven para medir la percepcién del docente sobre
sus competencias digitales. El instrumento utilizado tiene como referencia el marco
DigCompEdu (European Commission, 2017) y concretamente la propuesta de INTEF
(2017) sobre el desarrollo de las Competencias Digitales del profesorado que
contempla cinco dimensiones: Informacién y Alfabetizacion digital; Comunicacién y
Colaboraciéon Online; Creaciéon de Contenidos Digitales; Seguridad en la Red; y
Resolucién de Problemas. Luego se cuestiona por la percepcién de la capacidad del
alumnado para seguir la ensefianza online. Las siguientes preguntas cuestionan la
calidad de la formacién que han recibido en competencias digitales, la existencia de
alguna formacién ‘de emergencia’ y el uso de plataformas educativas. Finalmente, se
identifican cudles han sido los mayores problemas identificados.

La composicion de la muestra se ha realizado mediante un muestreo no
probabilistico; este tipo de muestreo se caracteriza porque la eleccién de los elementos
no depende de la probabilidad sino de las condiciones que permiten hacer el muestreo
(Sabariego, 2012). Concretamente, se realizé un muestreo por conveniencia a partir del
envio por correo electrénico del cuestionario a todos los centros educativos de la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV), en dos versiones, euskera y espafol.
También se utilizé la técnica de ‘bola de nieve, muestreo no probabilistico en
condiciones de dificil acceso (Blanco y Castro, 2007), haciendo uso de redes sociales
(Facebook y Twitter) y otras redes docentes articuladas mediante grupos de WhatsApp.
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La recogida de informacién tuvo lugar durante tres semanas de mayo de 2020.
Finalmente, se obtuvieron 4.589 respuestas al cuestionario, es decir casi un 10% de
todo el profesorado de la CAPV particip6 de forma voluntaria en el estudio.

Para conocer el perfil sociodemografico se utilizé un cuestionario «ad hoc» con
cuatro preguntas (edad, género, etapa educativa de la que imparte docencia y perfil
del centro educativo). De los 4.589 docentes que constituyen la muestra de este
estudio, el 23.3% son hombres, 75.5% mujeres y 0.8% no binario, con una edad media
de 54 afos (DT=6.24). Estos profesionales desempefan su labor docente en diferentes
etapas educativas (Educacién Infantil 10.8%; Educacion Primaria 31.6%; Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato 38.3%; Formacién Profesional 5.3%; Educacion
Superior, 8.6%) y en centros educativos con distinta titularidad (centros
publicos=77.2%; centros privados-concertados: 20.6%; centros privados: 2.2%).

Se analizaron las propiedades psicométricas del cuestionario. Para ello, en
primer lugar, se procedié a dividir aleatoriamente la muestra total en dos mitades. Con
la primera submuestra (n = 2296) se llevé a cabo un Analisis Paralelo (AP), con el fin de
explorar la estructura factorial del instrumento. En este caso, se utilizé el software
Factor 10.4.01 (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2013). El procedimiento seleccionado para
determinar el nimero de dimensiones fue el de implementacion éptima del AP
(Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011), y el método de estimacién de parametros fue el
de minimos cuadrados ponderados diagonales (DWLS). Este método es el mas
adecuado cuando las variables analizadas son ordinales, como sucede en el caso de las
escalas tipo Likert (Mindrila, 2010). Finalmente, teniendo en cuenta que se esperaba
una solucién unidimensional, no se aplicé ningin método de rotacién. De esta manera,
los resultados de este primer analisis sugirieron una estructura unifactorial. Dicho
factor se constituye con la agrupacion de los primeros 5 items del cuestionario para
valorar la CDD.

En base a estos primeros resultados exploratorios, se llevé a cabo un Andlisis
Factorial Confirmatorio con la segunda submuestra (n = 2294). Este analisis se llevo a
cabo con el software Lisrel 8.80 (Joreskog & Sérbom, 1997), mediante el método de
estimaciéon de parametros DWLS. La calidad del ajuste se valoré a través de los
siguientes indices de bondad de ajuste: el Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA), cuyo valor ha de ser inferior a .08 (Browne & Cudeck, 1993), y el Non-Normed
Fit Index (NNFI), Comparative Fit Index (CFl), y Goodness of Fit Index (GFI) cuyos valores
han de ser superiores a .95 (Hu & Bentler, 1999). Los resultados de este analisis
mostraron un ajuste satisfactorio del modelo de dos factores a los datos: RMSEA = .04,
NNFI =.99, CFl = .99, GFl = .99.

Los resultados del Andlisis Factorial Confirmatorio para las cinco primeras
preguntas del cuestionario se detallan en la Figura 1. Tal como se puede observar, los
pesos factoriales oscilaron entre -.22 (item 2) y .88 (item 1). La consistencia interna fue
elevada (a =.71). El peso factorial negativo se explica porque en el item 2, a diferencia
del resto de items, bajos valores en la escala se identifican con altas competencias
digitales, ya que se pregunta por la dificultad para evaluar las actividades online de los
estudiantes. Los pesos factoriales indican la carga o relevancia de cada item en la
configuracion del factor. El peso indica la variabilidad de las respuestas. El item 2 es el
menos relevante a la hora de explicar el factor porque hay individuos con alta
competencia (valor alto del factor) que punttan bajo en el item 2 y alto en el resto.
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Se calcularon los valores estadisticos de las respuestas a cada uno de los 5 items
incluidos en el Factor de Competencia Digital Docente (CDD), asi como a la cuestién de
la plataforma educativa utilizada. Seguidamente, se analizaron por medio de ANOVA
las diferencias en una serie de variables sociodemograficas en el factor de CDD;
concretamente, se analizaron diferencias por género, edad, tipo de centro educativo
(publico, privado o concertado) y grado al que se imparte docencia. También se analizé
la relacion entre el grado de competencias tecnolédgicas y los items sobre el
seguimiento online del alumnado, el uso de plataforma educativa, y la formacién en
competencias tecnoldgicas. Esto se llevo a cabo a través del coeficiente de correlaciéon
no paramétrico de Spearman. Finalmente, se realizé un conteo de las respuestas a la
pregunta 11 sobre las dificultades especificas identificadas por el profesorado. El
siguiente apartado describe los resultados de todos estos analisis.

m -
.88
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-22 7

Compet E ] .36
Digital — 80
Docente
85 g 27
82

—

Figura 1. Diagrama de flujos del Analisis Factorial Confirmatorio.

3. Resultados

3.1. Factor de Competencia Digital Docente (CDD)

Se analizaron los estadisticos descriptivos de los items y el factor. Los resultados se
detallan en la Tabla 1. Tal como se puede observar, tanto los items como el factor
mostraron distribuciones simétricas. En la Ultima fila se calcula la media de la suma de
todos los items anteriores, teniendo en cuenta el sentido opuesto en la respuesta al
item 2. Las distribuciones de las respuestas son muy simétricas, se ajustan bien a la
distribucién normal.

Los resultados reflejan una significativa mayor competencia en herramientas de
comunicacion online comparandola con la competencia en el uso de la plataforma
educativa (0.53 puntos de diferencia). Llama la atencién un comportamiento destacado
del item 4 respecto a los demads, pues tiene la mayor de las medias, la menor desviacién
tipica (menor dispersion), la mayor asimetria negativa (cola de distribucion se alarga
para valores inferiores a la media) y la Unica curtosis positiva (datos concentrados en la
media, curva apuntada).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los items y factor del cuestionario.

Item M DT Asimetria Curtosis
1. Tengo conocimientos y habilidades basicas para 3.60 1.02 -0.45 -0.27
crear y editar actividades online

2. Durante el confinamiento he tenido dificultades 3.00 1.23 -0.09 -0.94
para hacer correcciones y hacerlas llegar a los

alumnos

3.Tengo conocimientos y habilidades basicas para 370 097 -0.48 -0.15

buscar actividades online

4.Tengo conocimientos y habilidades para utilizar 400 094 -0.81 0.31
herramientas de comunicacion online (chat, foro,
videoconferencia, correo electronico...)

5.Tengo conocimientos y habilidades para utilizar la 347 1.08 -0.48 -0.29
plataforma educativa
Total competencias 11.76  3.74 -0.24 -0.16

3.2. Plataformas educativas

La Tabla 2 muestra las medias en el factor de CDD en funcién de la plataforma
educativa utilizada. El maximo valor, 1.13 puntos por encima de la media y con la
menor de las desviaciones se da para Moodle, seguido de Google Classroom (de largo
la plataforma mas utilizada). El minimo valor se da entre los usuarios de Microsoft. Es
significativo que un 14.9% no usa ninguna plataformay un 19% usa otras.

Tabla 2. Medias del factor de CDD en funcion de la plataforma utilizada.

Plataforma N Media Desviacion estandar
Moodle 581 12.89 3.241
Google Classroom 2164 12.48 3.537
Apple 26 12.31 3.259
Microsoft 259 10.39 3.391
Otra 874 11.23 3.771
Ninguna 685 9.72 3.825
Total 4589 11.76 3.743

3.3. Variables sociodemogridficas

Con respecto al género, los resultados mostraron un efecto significativo, F(2.4588) =
24.97, p < .001, puntuando los hombres (M = 12.46) por encima de las mujeres (M =
11.55). Los datos recogidos en la Tabla 3 muestran la brecha digital de género
cuantificada en 0.91 puntos (7.3%), siendo el nimero de mujeres mas del triple que el
de hombres.
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Tabla 3. Medias del factor de CDD en funcién del género

Género N Media Desviacion estandar
Hombre 1071 12.46 3.636
Mujer 3475 11.55 3.745
Otro 43 11.26 4.124
Total 4589 11.76 3.743

Con respecto a la edad, se encontré igualmente un efecto significativo, F(7.
4588) = 32.46, p < .001. La prueba Post Hoc GT2 de Hochberg mostré en lineas
generales que los grupos de mayor edad tenian menor competencia tecnoldgica que
los mas jovenes. En los datos recogidos en la Tabla 4 aflora la brecha digital por edad.
Se aprecia un acusado descenso lineal de la CDD en funcién de la edad,
cuantificdndose la diferencia en 3.26 puntos (desde 13.66 hasta 10.40, un 23.8%). La
desviacién también aumenta con la edad (3.22 puntos, desde 3.030 hasta 4.250),
mostrando que es mas homogénea la CDD entre los mas jévenes. A destacar también
que el colectivo mas numeroso (41-50) es un 28.7% del total y su CDD se corresponde
con la media total (ver Tabla 4).

Tabla 4. Medias del factor de CDD en funcion de la edad del docente

Edad N Media Desviacion estandar
21-25 106 13.66 3.030
26-30 440 13.10 3.190
31-35 522 12.57 3.531
36-40 670 11.99 3.699
41-50 1316 11.75 3.707
51-55 697 11.39 3.746
56-60 705 10.49 3.755
61-70 133 10.40 4.250
Total 4589 11.76 3.743

Con respecto al tipo de centro educativo, se encontré nuevamente un efecto
significativo, F(2.4585) = 5.54, p = .004. La prueba Post Hoc de Hochberg mostré que en
los centros publicos (M = 11.66) puntuaban mas bajo en competencia tecnolégica que
los concertados (M = 12.12). La tabla 5 recoge los datos de la brecha digital por tipo de
centro, con 0,46 puntos de diferencia en CDD entre publicos y concertados. Teniendo
en cuenta que la mitad del alumnado en la CAPV estudia en centros concertados
(Gobierno Vasco, 2020), la participacién en la muestra ha sido abrumadoramente
mayor entre docentes publicos que entre concertados, a pesar de que el cuestionario
se remitio a la totalidad de las direcciones de los centros de la CAPV.
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Tabla 5. Medias del factor de CDD en funcién del tipo de centro.

Tipo de centro N Media Desviacion estandar
Publico 3542 11.66 3.752
Concertado 944 12.12 3.713
Privado 100 11.82 3.540
Total 4586 11.76 3.743

Con respecto al grado en el que se impartia docencia, se observé un efecto
significativo de F(6, 4559) = 48.82, p < .001. La prueba Post Hoc GT2 de Hochberg
revel6 que en términos generales, a mayor grado, mayor competencia tecnolégica. La
tabla 6 permite distinguir el aumento lineal de la CDD segun aumenta el nivel
formativo, con una diferencia de 2.65 puntos (desde 10.46 en educacién infantil hasta
13.11 en la universidad, 20,2%), siendo la desviacion estandar también menor al
ascender en nivel educativo.

Tabla 6. Medias del factor de CDD en funcién del nivel educativo.

Nivel educativo N Media Desviacién estandar
Educacién Infantil 494 10.46 3.698
Educacién Primaria 1448 10.94 3.748
Formacion Profesional 245 12.42 3.753
ESO 1207 1248 3.532
Bachillerato 550 12.68 3.442
Universidad 393 13.11 3.293
Otro 223 10.93 4.040
Total 4560 11.77 3.741

3.4. Correlacion del factor de competencia digital con el resto de los items

Se analizé la correlacién del factor de CDD con las respuestas a las cuestiones 6,7,8y 9
del cuestionario (ver Anexo): «<El alumnado de tu nivel educativo jes capaz de seguir la
ensefanza online?»; «;Has recibido formacién sobre competencias digitales e
integraciéon educativa de tecnologias?»; «En el periodo de COVID19 ;Has recibido
formacion para adaptar tus asignaturas al formato digital?» y «En mi centro
utilizdbamos una plataforma educativa online antes del confinamiento».

Todas las correlaciones son positivas y significativas. Del analisis de la Tabla 7
cabe extraer varios resultados: las variables con mayor grado de correlacién con el
desempeno online del alumnado son la CDD y el uso de plataforma educativa; la CDD
esta fuertemente correlada con la formacion previa recibida; la menor correlaciéon se da
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entre la formacién «de emergencia» en CDD ofrecida durante la pandemia y el resto de
las variables.

Tabla 7. Correlaciones entre competencia tecnolégica y otras variables.

item 1 2 3 4
1. Factor de Competencia Digital -

2. El alumnado es capaz de seguir la ensefianza online .36% -

3. Formacién previa docente sobre competencias digitales 31* 23% -

e integracion educativa de tecnologias

4, Formacién durante pandemia para adaptar asignaturas 14% 9% .39% -
a formato digital

5. Uso de plataforma educativa en el centro 29% A40% 27*% 22%
*p <.001

3.5. Andlisis de las dificultades concretas identificadas

Merece un anlisis independiente la respuesta a la pregunta 11, pues busca identificar
cuales han sido los problemas mas habituales identificados por el profesorado durante
la ensefanza remota de emergencia. Teniendo en cuenta que se permitia una
respuesta multiple, la tabla 8 resume los resultados. Los problemas mas recurrentes,
expresados por mas de la mitad del profesorado, han sido «adaptar mi asignatura
online» y «preparacion del aprendizaje online», seguidos de «realizar correcciones» y
«que el alumnado no esté conectado». Las dificultades de comunicacién/coordinaciéon
con familias y otros profesores han afectado a un tercio de los encuestados. El
desinterés del alumnado estd en un intermedio 40%.

Tabla 8. Respuestas a la pregunta 11: «;Cudles son los problemas que te han surgido en el confinamiento a la
hora de dar clases?»

Problemas N Porcentaje
Adaptar mi asignatura online 2.652 57.78%
Preparacién del aprendizaje online 2.487 54.19%
Que el alumnado no esté conectado a Internet 2.378 51.83%
Realizar correcciones 2.303 50.18%
Desinterés del alumnado 1.920 41.85%
Dificultad para comunicarse con las familias 1.518 33.08%
Coordinacién del profesorado (reuniones...) 1.486 32.39%
Otros 725 15.80%
ftems seleccionados en total 15.466

Personas que han respondido 4,589
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4, Conclusion

La situacion excepcional que hemos vivido nos ha obligado a utilizar todos los recursos
existentes previamente y los sobrevenidos, para afrontar las dificultades previas y las
sobrevenidas, con lo que han aflorado carencias que no lo habrian hecho en
condiciones normales de ensefianza presencial. Todo ello no es ébice para sacar
conclusiones que nos permitan reforzar nuestro sistema educativo y dotarlo de
mayores garantias para cumplir con su objetivo en circunstancias adversas. Por ello,
intentaremos estructurar la discusion partiendo de los aspectos mas concretos para ir
construyendo una conclusion general y recomendaciones sobre los resultados de esta
investigacion cuantitativa.

En este sentido, atendiendo a las dificultades concretas senaladas
mayoritariamente por los docentes, «adaptar la asignatura» y «preparar el aprendizaje
online» han sido los mayores obstaculos, mientras que los problemas de comunicacién
con familias y compafieros no han sido tan graves. Este resultado es coherente con el
comportamiento del item 4 (habilidades de comunicacién online) que muestra la
mayor de las puntuaciones con muy poca dispersion. Estos resultados parecen dibujar
un patrén: las debilidades en CDD aumentan cuando se trata de situaciones o
herramientas especificamente relacionadas con la labor docente en formato online
(Andia, Santiago & Sota, 2020). Dicho de otro modo, la competencia es mayor en las
habilidades digitales de comunicacién (chat, foro, videoconferencia, correo electrénico,
...) que la mayoria de las personas empleamos habitualmente, independientemente de
nuestra profesidon. Es un matiz importante porque son las competencias digitales
especificas ‘de la profesidn’ (crear y gestionar actividades significativas online, saber
utilizar la plataforma educativa, estructurar una asignatura online, ..) las que
demuestran tener mas relacién con un buen desempefio de los estudiantes (Poyo,
2018; Cabero-Almenara, 2020). La buena noticia es que el profesorado que ha recibido
una adecuada formaciéon previa en estas materias percibe que su alumnado se
desenvuelve mejor online (Sanchez-Garcia et al., 2013).

En este hilo de razonamiento, parece evidente que para mejorar en el corto y
largo plazo se precisa de la combinacién de un bien orientado plan de formacién
continua del profesorado en activo y el adecuado trabajo de las competencias digitales
en las Facultades de Educacién. El presente estudio puede permitir inferir algunas
recomendaciones para dicho desarrollo profesional docente en cuestiones digitales:

1) La formacién previa se ha mostrado mucho mas efectiva que la formacion ‘de
emergencia’ aportada durante la crisis. El desarrollo profesional docente
planificado es la Unica forma de articular un sistema educativo resiliente.

2) Las brechas digitales entre el profesorado que han sido detectadas deberian ser
tenidas en cuenta durante el disefio de la formacién digital del cuerpo docente:

a) Brecha de género. Se cuantifica en un 7.3% peor la percepcidon que las
mujeres docentes tienen de su CDD. Se precisa de estrategias orientadas a su
disminucidn; es especialmente importante por ser las mujeres mayoritarias
en el colectivo (75.7% de las respuestas).
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b) Brecha de edad. Se cuantifica en un 23.8% peor la percepcién que el
segmento de profesorado mas adulto tiene de su CDD en comparacién a los
mas jévenes. La competencia es menor y mas heterogénea en los tramos de
edades mayores. Un tramo de edad estratégico para mejorar estos resultados
tanto a corto como a medio plazo es el de 41-50 afos, por ser el mas
numeroso. Eso mejoraria los datos totales y el resultado en las dos décadas
de recorrido previo a su jubilacién.

¢) Brecha digital por tipo de centro. Aunque no es grande, la diferencia a favor
de los concertados (3.8%) se deberia corregir a través de las competencias de
la Administracién en la gestidn publico-privada del régimen concertado.

d) Brecha por niveles educativos. Se cuantifica en un maximo de un 20.2% la
diferencia en percepcién de su CDD entre niveles educativos. La menor
competencia tecnolégica en niveles educativos inferiores, que son los mas
vulnerables en una enseflanza remota, es un dato preocupante.
Evidentemente, el grado de autonomia de los alumnos es menor en estos
niveles y el salto a la enseftanza remota de emergencia es mayor.

e) Brecha socioecondmica. Esta cuestion no ha sido cuantificada en el analisis
estadistico, pero entre las respuestas cualitativas a la pregunta abierta
(pregunta) han sido numerosas las respuestas que mencionaban las
dificultades de cada persona para desarrollar su docencia desde su hogar:
problemas de cobertura, falta de equipo informatico o incompatibilidad de
horarios con el cuidado de familiares en confinamiento.

Si bien DigCompEdu (European Commission, 2007) proporciona un marco de
referencia general para los gobiernos, las organizaciones educativas y los propios
educadores, este marco tedrico debe ser contrastado con la experiencia real cuando se
despliegan dichas competencias, aunque haya sido en situaciéon de emergencia. Este
trabajo es una aportacién en esta linea y se espera que los resultados puedan ayudar a
planificar cuestiones como:

— La formacion del profesorado sobre competencias digitales especificas
partiendo de la realidad de los centros educativos.

—La toma de medidas con objeto de disminuir las brechas digitales
identificadas.

— La sostenibilidad y resiliencia del sistema, pues tener un plan B o ser capaz de
idearlo va a seguir siendo necesario porque seguirdn surgiendo condiciones
adversas.
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6. Anexo. Cuestionario sobre competencia digital

1) Tengo conocimientos y habilidades basicas para crear y editar actividades online*

2) Durante el confinamiento he tenido dificultades para hacer correcciones y hacerlas

llegar a los alumnos*

3) Tengo conocimientos y habilidades basicas para buscar actividades online*

4) Tengo conocimientos y habilidades para utilizar herramientas de comunicacion
online (chat, foro, videoconferencia, correo electrénico...)*

5) Tengo conocimientos y habilidades para utilizar la plataforma educativa*

6) El alumnado de tu nivel educativo es capaz de seguir la ensefianza online?*
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7) . ;Has recibido formacién sobre competencias digitales e integraciéon educativa de
tecnologias?*

8) En el periodo de COVID19 ;Has recibido formacién para adaptar tus asignaturas al
formato digital? (Si/ No)

9) En mi centro utilizdbamos una plataforma educativa online antes del confinamiento
(Si/ No)

10) {Qué plataforma (LMS) ha utilizado?
a) Moodle
b) Classroom
c) Apple
d) Microsoft
e) Otra
f) Ninguna

11) ;Cuales son los problemas que te han surgido en el confinamiento a la hora de dar
clases?

a) Que el alumnado no esté conectado a Internet
b) Preparacién del aprendizaje online

¢) Dificultad para comunicarse con las familias

d) Desinterés del alumnado

e) Adaptar mi asignatura online

f) Realizar correcciones

g) Coordinacion del profesorado (reuniones...)

h) Otro

12) A continuacién, puede afadir algun comentario adicional, sugerencia o aspecto
destacado

13) Soy profesor/a en...
a) Educacion Infantil
b) Educaciéon Primaria

¢) ESO
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d) Bachillerato
e) Universidad
f) Formacion Profesional
g) Otra
14) Centro educativo:
a) a. Publico
b) b. Privado-Concertado
¢) c. Privado
15) 15. Género
a) Mujer
b) Hombre
c) Otro
16) 16. Edad
a) 21-25
b) 26-30
c) 31-35
d) 36-40
e) 41-50
f) 51-55
g) 56-60
h) 61-70

* Las respuestas a estas preguntas se miden con una escala Likert con opciones
de respuesta de 1 (poco) a 5 (mucho).
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Do pensamento computacional desplugado
ao plugado no processo de aprendizagem da
Matematica

Computational thinking unplugged to plugged in
the mathematic learning process
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Bulla Ikeshoji

Resumo: Este artigo é um recorte da dissertacdo intitulada «<O pensamento computacional no
processo de aprendizagem da matematica nos anos finais do ensino fundamental», vinculada ao
Programa de Mestrado em Gestdo e Praticas Educacionais (PROGEPE) da Universidade Nove de
Julho, em especial, a linha de pesquisa e de intervencao metodologia da aprendizagem e praticas
de ensino (LIMAPE). Seu objetivo constituiu-se em analisar como o desenvolvimento do
pensamento computacional na escola contribui para o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, no ambito da Educacdo Basica, especificamente, nos anos finais do Ensino
Fundamental. A pesquisa foi realizada em uma escola estadual, localizada no municipio de Sao
Paulo/SP/Brasil. Participaram da pesquisa 54 estudantes do oitavo ano, dos anos finais do Ensino
Fundamental. A metodologia utilizada foi de cunho qualitativo, desenvolvendo-se por meio de
uma pesquisa-intervencao. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram: questionarios,
grupos focais e observacdo participante. Como principais resultados, evidenciou-se que as
praticas pedagdgicas proporcionam o desenvolvimento do pensamento computacional,
articulado a Matematica, em especial, o desenvolvimento de programagao no ambiente escolar,
ampliando as possibilidades para a constru¢do de novos conhecimentos, de forma mais
colaborativa, significativa e contextualizada, oferecendo ainda inimeras oportunidades para o
desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas e l6gico-matematicas, entre outras, consideradas
essenciais aos estudantes no cendrio atual.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais de Informac¢do e Comunicagdo, Pensamento Computacional,
Matemadtica, Educagédo Basica e anos finais do Ensino Fundamental.

Abstract:: This article is an excerpt from the dissertation entitled «Computational thinking in the
mathematics learning process in the final years of elementary school», linked to the Master
Program in Management and Educational Practices (PROGEPE) at Nove de Julho University, in
particular, to the Research and intervention line learning methodology and teaching pratices
(LIMAPE). Its objective was to analyze how the development of computational thinking at school
contributes to the teaching and learning process of Mathematics, within the scope of Basic
Education, specifically, in the final years of Elementary Education. The research was carried outin a
state school, located in the city of Sdo Paulo / SP / Brazil. 54 students from the eighth year of the
final years of elementary school participated in the research. The methodology used was of a
qualitative nature, developed through an intervention research. The data collection instruments
used were: questionnaires, focus groups and participant observation. As main results, it was
evidenced that the pedagogical practices provide the development of computational thinking,
articulated to Mathematics, in particular, the development of programming in the school
environment, expanding the possibilities for the construction of new knowledge, in a more
collaborative, meaningful and contextualized, still offering countless opportunities for the
development of technological and logical-mathematical skills, among others, considered essential
to students in the current scenario.

Keywords: Digital Technologies of Information and Communication, Computational Thinking,
Mathematics, Basic Education and final years of Elementary School.
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1. Introducao

A forma como as tecnologias digitais vém sendo trabalhadas na maioria das escolas
nao tem contribuido para o desenvolvimento do pensamento computacional, pois,
muitas vezes, nao se explora o uso da tecnologia como instrumento para o estimulo do
pensar. A evolucdo das Tecnologias Digitais de Informagdao e Comunicagao (TDIC) tem
provocado transformagdes na economia, na sociedade e na cultura, isso, porque
estamos interagindo cada vez mais por meio de computadores, smartphones, tablets,
entre outros meios tecnoldgicos, seja para o estreitamento de relagbes sociais ou
transacdes comerciais. A fluéncia digital ndo exige apenas a capacidade de conversar,
navegar ou interagir, mas também a de projetar, criar e inventar com novas midias, o
que requer algum tipo de programacéo. E essa capacidade de programar que fornece
beneficios importantes, alinhados ao aprendizado de conceitos relacionados a
Matematica por meio da solucdo de problemas, oportunizando com que o sujeito
reflita sobre seu préprio pensamento (Prensky, 2001).

Nesse contexto, o pensamento computacional emerge como uma nova
abordagem de ensino utilizando distintos métodos da Ciéncia da Computacdo, capaz
de gerar novos enfoques educacionais, no que diz respeito a inovagdo nas escolas,
juntamente com o desenvolvimento de competéncias, na busca de solucbes de
problemas que precisam ser compreendidos por uma nova geracao de estudantes
imersos nas tecnologias. O ensino de conceitos da computacdo, como a ldgica e
programacao, por meio de atividades desplugadas (sem a utilizacdo de computadores
ou equipamentos eletronicos) € uma alternativa para desenvolver o acesso ao
pensamento computacional na rede publica, que possui ainda dificuldades em termos
de infraestrutura tecnoldgica, entre outras. As atividades desplugadas no
desenvolvimento do pensamento computacional séo complementares as plugadas,
que ocorrem com a utilizacdo dos meios tecnolégicos.

Partindo dessas premissas, o objetivo deste artigo foi analisar como o
desenvolvimento do pensamento computacional contribui para o processo de ensino e
de aprendizagem da Matematica, no ambito da Educacao Basica, especificamente, nos
anos finais do Ensino Fundamental. Para tanto, a seguir aborda-se o pensamento
computacional desplugado, plugado e suas possiveis articulagdes com o aprendizado
ativo de Matematica. Na sequéncia, aborda-se a metodologia adotada para o
encaminhamento desta pesquisa, parte da experiéncia vivida, os resultados e sua
discussao.

1.1. O pensamento computacional desplugado, plugado e o aprendizado ativo
de matemdtica

O termo pensamento computacional foi, a principio, abordado por Wing (2006), para
discutir a Ciéncia da Computacao e suas aplicagdes. Abrange desde a estruturagao do
raciocinio até o comportamento humano para a busca de resolucdo de problemas,
sendo considerado nos processos de leitura, escrita e Educacao Matematica, como
parte integrante da habilidade analitica das criancas e jovens. Segundo Wilson e Shrock
(2001), o pensamento computacional é entendido como um processo de abstracao,
envolve a modelagem matemdtica e fisica e toda a sua abstracdo simbdlica.
Complementa Lee (2014) que o pensamento computacional implica em um processo
de raciocinio ldgico que inclui caracteristicas, como: formulacdo de problemas;
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organizacdo e andlise légica dos dados; representacdo por meio de abstragdes;
solugcdes automatizadas por intermédio de algoritmos; identificacdo, analise e
implementacao de solugdes; generalizacdo e transferéncia do processo de solucdo
encontrado para resolucao de outros problemas.

Aplicado a educacao, o pensamento computacional, de acordo com Brackmann
(2017), baseia-se em quatro pilares, que orientam todo o processo de solucao de
problemas, sendo: 1) decomposicdo - caracteriza-se pela fragmentacdo de um
problema complexo em partes menores e mais simples de resolver, proporcionando o
aumento de atencdo e detalhes; 2) reconhecimento de padrdes - é caracterizado pela
identificacao de semelhancas em diferentes processos, para solucionar de maneira
mais eficiente e rapida, em que a mesma solucdo encontrada na primeira vez, pode ser
replicada em outras situacOes, facilitando o trabalho; 3) abstracdo - que envolve o
processo de andlise dos elementos relevantes e dos que podem ser ignorados, sendo
possivel enfocar o necessario, sem distracdao com outras informacoes; 4) algoritmos -
abrange os pilares anteriores, sendo o processo de criacdo de um conjunto de regras,
para a resolucado do problema, que Grizioti e Kynigos (2021) consideram fundamentais
para o desenvolvimento da aprendizagem baseada em jogos.

Ribeiro, Foss e Cavalheiro (2017) utilizam os trés pilares do pensamento
computacional; andlise, abstracao e automacao, para descobrir se um problema possui
ou néao solucdo computacional e se pode ter algoritmo eficiente que o resolva, antes
mesmo de tentar construi-lo. Preocupam-se em esclarecer o significado de
pensamento computacional, diferenciando o raciocinio légico do computacional.
Corroboram Lyon e Magana (2020), que o pensamento computacional ndo pode ser
confundido com pensamento algoritmo e matematico, sendo fundamentais as
pesquisas de mapeamento das metodologias empregadas no processo de ensino e
aprendizagem, ao abordarem o pensamento computacional.

Nesse sentido, entende-se a relevancia do estudo proposto neste artigo, ao
analisar como o desenvolvimento do pensamento computacional contribui para o
processo de ensino e de aprendizagem da Matemadtica, no ambito da Educacgao Basica,
especificamente nos anos finais do Ensino Fundamental.

Sendo assim, o pensamento computacional compreendido como processo
cognitivo, sistematiza as fases da solucdo de problemas, ou seja, o algoritmo, base da
Ciéncia da Computacao, podendo, portanto, ser aplicado nas demais Ciéncias (Nunes,
2011). Para Wing (2006), o pensamento computacional pode representar a contribuicao
mais importante da Ciéncia da Computacao, sendo, por isso, fundamental aborda-lo
com os estudantes nas diversas disciplinas escolares. Por meio do mapa conceitual,
figura 1, analisa-se os conceitos e relagdes de conhecimento, necessarias para o ensino
e aprendizagem do pensamento computacional na educagao.

E necessario compreender que o pensamento computacional pode ser
abordado de modo desplugado e plugado. No entanto, como pratica pedagdgica, é
pouco presente no cotidiano dos estudantes de escolas publicas brasileiras. Conforme
Scaico, Henrique, Cunha e Alencar (2012), no Brasil, as escolas ainda estdo em um
estagio inicial do processo de ensinar computacao para criancgas e adolescentes, o que
acaba se confundindo com as aulas de Informatica, constituidas pelas instrucoes
voltadas para instrumentalizar as pessoas para o manuseio de aplicativos de escritérios,
edicdes graficas e ferramentas de gerenciamento de conteido web. Sica (2008)
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preserva que o raciocinio légico e o pensamento computacional devem ser abordados
com antecedéncia, desde os anos iniciais de escolarizacdo, para que aumente a
capacidade de deducdo e conclusdo de problemas pelas criancas e adolescentes.
Entende-se que assim, também se favorece o desenvolvimento da aprendizagem
|6gico-matematica.

Indispensavel para | Pensamento | Educagéo e Cultura
prética docente I Computacional I Digital

( Caracteriza-se por )
Programacéo de
computadares

Criatividade & uso das
tecnologias
Interagéo entre a realidade e as
inovagdes tecnoldgicas

riagéio de histdrias, jogos

e animagies

Desenvolvimento de
habilidades logicas

Identificagéo de atividades que Recriar 0 uso dos computadores
podem ser desenvolvidas de na Educagio
forma répida pelo Jor *

:
(ewvoe) () G

Alunos e
Professores

Figura 1. Mapa Conceitual do Pensamento Computacional. Fonte: elaborado pela pesquisadora, via
ferramenta lucidchart.

A computacéo desplugada, conforme Bell, Witten e Fellws (2011), consiste em
abordar fundamentos da Ciéncia da Computacao, com atividades praticas e ludicas,
sem a utilizacdo do computador ou qualquer outro equipamento digital. Apresenta
ainda como beneficio, sua utilizacdo em diversos lugares, até mesmo aqueles em que a
populacdo ndo possui acesso a tecnologias ou infraestrutura digital adequada. Por
meio dela, torna-se o conhecimento basico de computacdo acessivel aos menos
favorecidos tecnologicamente. A modalidade desplugada utiliza metodologias que
envolvem o desenvolvimento colaborativo por meio de atividades e projetos
interativos, surgindo como uma aliada ao desenvolvimento dos estudantes em sala de
aula nas unidades publicas de ensino. Nao ha referéncias praticas na computacdo
desplugada, contemplando todo o conteldo da Ciéncia da Computagao, mas existem
jogos disponiveis, abordando de maneira especifica alguns conceitos fundamentais,
que possibilitam atividades com abordagens de conteidos matematicos voltados aos
curriculos na Educacgao Basica.

O trabalho com objetos palpéveis do cotidiano do estudante é um principio
central do construcionismo de Papert (Papert e Harel, 1991), sustentando as estratégias
de utilizacdo de abordagens mais cinestésicas e ativas no processo de ensino e
aprendizagem. Encontram-se varias opc¢bdes de aplicacdo dos fundamentos da
computacao em formato desplugado, com objetivo de exercitar as habilidades de
resolucdo de problemas e estratégias, como os jogos de xadrez, gamao, lego etc.
Segundo Baltazar (2005), o professor precisa entender que as aulas de Matematica
devem ir além do “fazer contas’, pois o ensino deve propiciar o aprender com
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compreensao, o que significa mais do que dar respostas corretas a um problema, mas
construir a maior quantidade e possibilidade de relagdes possiveis com as distintas
formas de resolucédo, formando ligagées entre o novo e conhecido, modificando o
conhecimento prévio.

Dessa maneira, o processo de ensino e aprendizagem em Matematica com o
uso do pensamento computacional desplugado e plugado acontecerd, se os
estudantes tornarem-se ativos no processo de construcdo de seus conhecimentos,
exercitando a sua autonomia. D' Ambrésio discorre que é preciso fazer “uma
matematica viva. Se a gente olhar para a histéria da matematica, ela sempre foi isso:
uma representacdo do ambiente que o sujeito estd vivendo, dos problemas que
encontra, das coisas que de algum modo provocam uma necessidade de reflexdo
maior” (D'Ambrdsio, 2001, p. 33). Nesse sentido, é preciso fazer com que o pensamento
computacional, nas aulas de Matematica, traga sentidos praticos, para que esses
estudantes tenham a percepcao da construcao e possibilidades de relagdes possiveis
com as diferentes formas de resolucdo de problemas matematicos, por meio de
atividades com o uso de programacdo, por exemplo. Na sequéncia, uma breve
descricao da metodologia adotada para o encaminhamento desta investigacao.

2. Metodologia

Nesta investigacdo, optou-se pela realizacdo de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, do tipo pesquisa-intervencao, na qual compreende-se o agir intencional,
que requer diferentes tipos de conhecimentos e a incorporacao de teorias em praticas,
no caso, propostas no contexto escolar, com finalidades bem delimitadas. O estudo por
meio da pesquisa-intervencdao mostra caracteristicas que demonstram como
adequados os direcionamentos metodoldgicos da pesquisa em que professores, a
partir de suas reflexdes e atuacgao, intervenham como pesquisadores da prépria pratica
pedagdgica. Com isso, podem contribuir para a compreensao de “quais conhecimentos
sdo mobilizados na acao pedagdgica e como eles sao (re)significados” (Nacarato e Lima,
2009, p. 243). A seguir, o contexto, os participantes, os instrumentos de coleta e os
procedimentos para a analise de dados:

2.1. O contexto e os participantes

A intervencdo foi realizada, no segundo semestre de 2018, numa escola
estadual, localizada na zona oeste da cidade de Sao Paulo/SP - Brasil. No periodo da
manha, essa unidade escolar possuia 630 estudantes matriculados. Todavia, os
participantes desta pesquisa foram 54 estudantes, sendo 28 da turma chamada “A” e 26
da turma denominada “B" na faixa etaria entre 13 e 14 anos (8° ano do Ensino
Fundamental). A escolha pelas duas turmas deve-se ao distinto perfil entre elas, que
atendeu aos seguintes critérios: escola publica, Ensino Fundamental, espaco e contexto
de atuacao profissional de uma das pesquisadoras. Os estudantes da turma “A”
apresentavam-se em aula com um perfil autdbnomo, mostrando dedicacao,
comprometimento e interesse pelo aprendizado, ao contrdrio da turma “B”, na qual os
estudantes demonstravam-se apdticos e desmotivados em relagdo as aulas
“tradicionais”. Destaca-se que o componente curricular envolvido nessa investigacdo foi
a Matematica.

79


https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 21(1) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogﬁ%%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75 g

2.2. Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos adotados para a coleta de dados, foram: questionarios, grupos focais e
observacéo participante. Foram aplicados dois questionarios aos estudantes, um deles
estruturado no Google Forms, com perguntas fechadas e abertas, aplicado antes da
iniciacdo da pesquisa e um segundo, com perguntas abertas (denominado relato de
grupo), ao final de cada atividade realizada. Os questionarios ajudaram a identificar o
perfil dos participantes, desde sua familiaridade com as tecnologias até seus anseios
pela utilizacdo dos recursos tecnolégicos e digitais em sala de aula.

Também foi utilizado o grupo focal, com o objetivo de compreender as
percepgdes dos estudantes sobre o desenvolvimento dos jogos. Para Franco (2009, p.
12), a mensagem pode ser “verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada” No dia 4 de dezembro de 2018, reuniu-se o
primeiro grupo de estudantes para participar de um grupo focal. Eles haviam sido
convidados com dez dias de antecedéncia a participarem voluntariamente. Naquele
momento, foi explicado o que sdo grupos focais e informado que ndo deveriam se
preocupar com respostas certas ou erradas, pois seria apenas um momento de reflexdo
sobre o desenvolvimento das atividades. Foram informados, ainda, de que aquela
ocasido seria registrada, por meio de videos e dudios, para que nao se perdesse
nenhuma reflexao ali exposta.

Esse procedimento se repetiu com os demais grupos focais. Foram realizados no
total trés grupos, com aproximadamente dez estudantes em cada um deles, em
sessdes de 50 minutos. Assim que os estudantes adentravam na sala de aula,
previamente organizada em circulo para melhor interacdo e comunicacdo e se
acomodavam, explicava-se como seriam as atividades e que eles poderiam sentir-se a
vontade para expor suas reflexdes, angustias e percepcdes. No inicio, eles estavam
acanhados devido as cameras, mas com o passar do tempo, acostumavam-se com a
presenca dos equipamentos e o grupo focal prosseguia. A atividade foi conduzida
cuidadosamente, observando os temas abordados nas perguntas, para que 0os grupos
nao saissem do foco e excedessem o objetivo proposto para aquela dinamica.

Foi utilizada, ainda, a observacao participante, com objetivo de compreender
com maior profundidade o envolvimento dos estudantes em relacdo ao
desenvolvimento do projeto e seus pensamentos, objetivando alcancar uma analise
abrangente dos dados coletados e, consequentemente, maiores condi¢bes para
analisa-los.

2.3. Procedimentos para andlise dos dados

Os dados oriundos dos instrumentos utilizados na coleta de dados foram selecionados
e agrupados nas seguintes categorias de analise: Pensamento Computacional -
impactos na aprendizagem; Pensamento Computacional — dificuldades, superacédo e
sugestoes; Pensamento Computacional - competéncias, conforme as tematicas das
questdes e objetivo desta pesquisa. A seguir, apresenta-se parte da experiéncia vivida
e, ap6s os resultados alcancados e devidas discussoes.
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3.4. A experiéncia: do pensamento computacional desplugado ao
plugado

A experiéncia com o pensamento computacional nas aulas de Matemdtica iniciou-se
de maneira sistematizada, quando se evidenciou que os estudantes sentiam
necessidade de ter conteldos diferenciados, com o uso de tecnologias, pois nao se
sentiam motivados a aprender e ndo entendiam a relacdo teoria e pratica, com aulas
ditas até entdo, como tradicionais. A partir da compreensdo e reflexdao dessas
exigéncias, foram tracados planos e desenvolvidas atividades que compreendessem
tais necessidades. Entendia-se que esses estudantes se caracterizavam como nativos
digitais (Prensky, 2010), por serem definidos como uma geracdo que desde muito cedo,
é estimulada pelas tecnologias digitais.

A proposta de articulacdo do pensamento computacional nas aulas de
Matematica foi desenvolvida sob duas perspectivas: Pensamento Computacional
Desplugado e Pensamento Computacional Plugado. O primeiro antecede sem a
utilizacdo dos equipamentos digitais em seu processo fundamental, para que os
estudantes compreendam a importancia e relevancia das atividades praticas dentro da
sala de aula, ensinando computacdo sem computadores, de maneira que percebam
todo o contexto disciplinar, de programacao e resolucdo de problemas, oferecendo
ainda a conscientizacdo ambiental. O segundo trabalha com atividades de criacdo e
desenvolvimento de jogos digitais com o auxilio do software Scratch, fazendo uso da
linguagem de programacao simples.

Sendo assim, foram desenvolvidas duas propostas de atividades: 1) Pensamento
Computacional Desplugado: desenvolvendo carrinhos com materiais reciclaveis e 2)
Pensamento Computacional Plugado: desenvolvendo jogos com o Software Scratch.
Essas atividades sao detalhadas a sequir.

A primeira proposta de trabalho desenvolvida — «<Pensamento Computacional
Desplugado: desenvolvendo carrinhos com materiais reciclaveis» — foi norteada a partir
de um roteiro que apresentava acdes que os estudantes deveriam desenvolver, para
criarem carrinhos com materiais reciclaveis ou de reuso. Ao término das atividades, os
carros deveriam efetivar suas fungdes de deslocamento, considerando a aplicacdo dos
conceitos como solidos geométricos, proporcdes, area, medidas e espaco, estudados
nas aulas de Matematica e a 32 Lei de Newton. Sendo assim, inicialmente, foi entregue
aos grupos o roteiro da atividade desplugada, por meio da andlise e interpretacdo do
roteiro, em que os estudantes coletaram os materiais necessarios para iniciar o
desenvolvimento e criacao dos objetos.

Primeiramente, resgataram conceitos matematicos que seriam utilizados nessa
atividade, como sélidos geométricos, proporcdes, area, medidas e espaco. Os carros
foram criados de acordo com a imaginacao e criatividade de cada grupo. Um deles
pode ser visualizado na figura 2, a seguir.
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Figura 2. Carrinho - programacao desplugada. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Por meio do desenvolvimento desta atividade, os estudantes trabalharam junto
a programacao desplugada, conceitos matematicos, como solidos geométricos,
proporcdes, area, medidas e espaco, presentes no curriculo oficial do Estado de Séo
Paulo. Ao final da confeccao dos carrinhos, desenvolveram uma pista, para que fosse
feita uma corrida, (figura 3), em forma de competicdo. Assim, o grupo que conseguisse
que seu carrinho alcancasse em primeiro lugar a linha de chegada, seria considerado o
vencedor.

Figura 3. Corrida dos carrinhos. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Com essa atividade, foi possivel trabalhar questoes ligadas a medidas, distancia
percorrida, unidades de medidas e conhecimento, na pratica, da 32 Lei de Newton. A
segunda proposta de atividade - «Pensamento Computacional Plugado:
desenvolvendo jogos com o Software Scratch» — efetivou-se por meio do software
Scratch’, instalado nos computadores do laboratério de informética da escola. Os jogos
deveriam relacionar-se aos conteudos de Matematica, como por exemplo: nimeros
romanos, multiplos e divisores de um nuimero, graficos com coordenadas e localizacdo
de pares ordenados no plano cartesiano. Os estudantes, com o auxilio da professora,
adaptaram e roteirizaram os caminhos e programacdes, com base no livro Scratch e
Kodu: Iniciacdo a Programacao no Ensino Basico (Jesus, Vasconcelos e Lima, 2016). Ao

' Scratch é uma linguagem de programacéo criada em 2007, pelo Media Lab do MIT.
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todo, foram desenvolvidas trés atividades de criacdo de jogos. Para tanto, as turmas
foram divididas em seis grupos em cada uma dela. As atividades desenvolvidas foram:

a) Atividade 1 - Percorrer o caminho mais curto: nela, os estudantes deveriam
conhecer geometria e medidas, assim como orientacdo e localizacdo no espaco. A
atividade solicitava que eles desenvolvessem programacdes, para que determinado
personagem, escolhido por eles, no caso a Zara, percorresse uma distancia entre dois
pontos, de modo a ser o caminho mais curto e com o menor quarto de voltas,
conforme a figura 4.

4% Scratch 2 Offline Editor

g

.} ~®

v

..Iﬁ:l L

X: 240 ¥ 130

Figura 4. Percorrer o caminho mais curto. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Zara deveria ser programada para percorrer o caminho mais curto, seguindo as
programacdes e o roteiro pré-definido pelos estudantes, chegando ao final da
programacdo, como demonstra a figura 5.

quando dicar em

va para x: @I v: ED
mude o tamanho para EY o
apague tudo

use a caneta

mude a cor da caneta para

mude o tamanho da caneta para @

aponte para a direcio GElM graus

mova ') passos

aponte para a direcio EIR graus
mova passos

aponte para a direcio EEIR graus

(TRl 100 B
0.5 I

Figura 5. Programacao definida para “Zara percorre”. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Feita a programacdo, conforme a figura 5, Zara percorreria o trajeto definido
pelos pontos no quadrante.
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b) Atividade 2 - Apanhar nimeros romanos: como pré-requisito para a criagdo
deste jogo, os estudantes deveriam conhecer nimeros e operagdes, assim como a
numeracdo romana. A partir disso, o desafio foi criar um jogo, no qual determinado
personagem apanhasse os numeros romanos, permitindo a obtencdo de pontuagdes,
de acordo com o algarismo. A personagem escolhida para esta atividade foi a Bailarina,
conforme figura 6.

[:‘] Atividade 2 - Bailarina finalizada ~ e
D

¢ v €

X: 240 ¥ 67
P S—

Figura 6. Apanhar nimeros romanos. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Conforme a figura 6, neste jogo, a personagem captura os nUmeros romanos
gque se movimentam no cenario. Para a sua conclusdo, os estudantes chegaram a
programacdo final, como mostra a figura 7.

quando a tecla espaga  for pressionada

teda seta para cima pressionada? _entio
adicione € a v
mude para a fantasia Bailarina-b
sa teda seta para baixo pressionada? _entio
adicione ‘m ay
-
mude para a fantasia Bailarina-a
se teda seraparaadireitz  pressionada? _entio

adicione €19 a x

adicione @) a x

se  Pontos = [E¥H entso

diga por @ segundos

=e  Pontos > [ESEN entia

diga por € segundas

Figura 7. Programacdo definida para Bailarina capturar nimeros romanos. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

¢) Atividade 3 - Comer os divisores de um numero: para desenvolver este jogo,
os estudantes deveriam conhecer os numeros e operacdes, bem como os divisores de
um numero. O desafio consistiu em determinado personagem “comer” os divisores de
um numero para obter pontos, conforme descreve a figura 8.
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75 Scratch 2 Offline Editor
BEPmE © Amuvov Editary Dicas Sobre

[:; Atividade 3 - Sapo finalizada F .
W

o

X240 ¥ 120 4

Figura 8. Sapinhos e divisores. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Ao término da programacdo do sapinho e do personagem escolhido, os
comandos deveriam ser os mesmos, conforme figura 9.

quando dlicar em
va para x: @ v: @

mude Pontos  para [

teda setaparacima  pressionada? entio

teda setapara baixo  pressionada? | entSe

teda setaparazdieita  pressionada? Jentio

teda setspara s esquerds  pressionada? entio

Figura 9. Programacao inicial Sapinho. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Além dos comandos descritos na figura 9, para esta atividade, foi preciso maior
atencdo quanto as programacgdes dos divisores, pois a eles também deveriam ser
atribuidos programacgées especificas, conforme a figura 10.

Ao término desta programacdo, os comandos ja estariam completos e o jogo
poderia ser testado. A partir da descricao das atividades nao plugadas e plugadas,
envolvendo o pensamento computacional a Matemdtica, apresenta-se a seguir os
resultados alcangados e respectivas discussoes.
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5]

quando clicar em

pre |

adidione a Pontos @)

Figura 10. Programacéao dos divisores. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

4, Resultados

No dia 24 de agosto de 2018, foi aplicado o primeiro questionario aos estudantes, por
meio do Google Forms. Os dados coletados contribuiram para a identificacdo do perfil
dos estudantes, oferecendo informagdes importantes, que nortearam o
desenvolvimento das atividades. Sendo assim, identificou que 54% dos respondentes
pertenciam a turma denominada “A’, enquanto 46%, a turma B. A tecnologia mais
utilizada chamou a atencao: 73% utilizam celulares/smartphones. Quanto a utilizacao
dos computadores, 55,6% utilizam o equipamento em casa. A restricdao de seu
manuseio na escola ou sala de aula é grande, com apenas 17,8%. Isso pode ocorrer
devido a falta de infraestrutura e equipamentos, evidenciando a realidade de muitas

unidades escolares publicas.

Nesta escola, na ocasidao da pesquisa, encontrava-se disponivel um laboratério
de informatica com aproximadamente 15 computadores ativos, por isso houve a
necessidade das turmas se dividirem em duplas, para utilizar o equipamento e
desenvolver as atividades. O laboratério era utilizado ap6s agendamento da sala, com
proposta de atividades. O acesso a Internet se dava por meio de banda larga?
apresentando lentiddo com frequéncia, o que dificultou em alguns momentos, o uso
da web.

No que diz respeito a finalidade dos dispositivos modveis, os dados evidenciaram
que se utilizava exclusivamente, para entretenimento e rela¢des sociais, pois 62,2% dos
estudantes sinalizaram que usavam os dispositivos méveis para envio e recebimento
de mensagens instantaneas, como o aplicativo WhatsApp, 67% para acesso a internet,
sendo diversos os sites visitados e 57,8%, para ouvir musica.

Quanto a relevancia das redes sociais, os estudantes destacaram como mais
importantes: Google+?, Facebook e Instagram e menos importantes, o Twitter e o

Banda Larga é a capacidade de transmissdo de Internet.

Google+ foi uma midia social e servico de identidade mantido pela Google LLC. Atualmente esta disponivel para contas
de trabalho ou escola do G Suite. As contas pessoais (com final @gmail.com) foram desativadas em 2 de abril de 2019. A
Google LLC langou recentemente o Shoelace, uma rede social voltada para fortalecer encontros fora da tela do celular. O
aplicativo é definido como uma “rede social hiper-local’, com objetivo de fazer com que o usuario se conecte com pessoas

3
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Linkedin. Apesar de confirmar com a pesquisa que a maioria dos pesquisados utilizava
o smartphone para uso pessoal, por meio do uso das redes sociais na escola, pode-se
criar oportunidades de acessos para fins pedagdégicos, como por exemplo, o uso das
mensagens via aplicativo WhatsApp, relacionadas ao desenvolvimento de projetos
pedagdgicos, oportunizando a comunicacdo e acesso as informacdes entre os
integrantes de um grupo de trabalho, favorecendo assim a construcdao de novos
conhecimentos, de forma colaborativa.

Identificou-se ainda que o conhecimento sobre programacdo com
computadores foi indicado por apenas 35,6%. Para uma parcela de 64,4%, esse assunto
ainda era desconhecido. Ao notar que 64,4% dos pesquisados nao sabia e nunca teve
contato com programacao, concorda-se com Mattar (2010) que a escola precisa se
preocupar com o acompanhamento e promocdo de praticas pedagdgicas que
considerem o pensamento computacional, bem como com as tecnologias a que os
estudantes possuem acesso, motivando-os por meio de propostas de aprendizados
préticos e atraentes, com o uso de recursos tecnolégicos, para que nao acarrete a eles a
monotonia e o desinteresse.

Em conformidade com a tabela 1, os estudantes, em sua maioria, com 91,11%,
nunca utilizaram o computador para atividades de programacdo e aqueles que
disseram ja ter utilizado, ndo possuiam muitas nocdes sobre o que se tratava em
programacdo, como se observa nas suas justificativas.

Tabela 1. Uso do computador para atividade de programacéo. Fonte: Elaborada pela pesquisadora, via Goole
Forms.

Vocé ja utilizou seu computador para alguma atividade de programagao? Em caso positivo,
poderia descrever como foi?

Resposta Percentual Exemplos de justificativas

Para programacéo de jogos.

Para uso em AutoCAD.

Nao 91,11% Nao, mas tem vontade em utilizar.

Sim 8,89%

Os estudantes (88,9%) afirmaram nunca ter utilizado aplicativos ou ferramentas
para o desenvolvimento de games. Quando questionados sobre o trabalho com games
e jogos digitais em sala de aula, de forma articulada aos conteidos de Matematica,
93,33% afirmaram que isso ajudaria no entendimento e reflexdo sobre o conteldo,
concluindo que seria uma maneira diferente de aprender, além do que esse recurso
poderia auxiliar no aprendizado da Matematica, conforme ilustra a tabela 2.

Destaca-se a importancia da atuacao do docente quanto ao uso das tecnologias
digitais, de forma articulada com sua pratica pedagdgica, aliando conhecimento,
motivacdo e prazer em aprender. Nesse ambiente, o trabalho em equipe torna-se muito
relevante, uma vez que os grupos colaborativos, conforme Parrilla e Daniels (2004) sao
aqueles em que os integrantes compartilham as decisdes tomadas e sdo responsaveis
pela qualidade do que é produzido em conjunto, de acordo com suas possibilidades e
interesses. As atividades realizadas em grupo, ou seja, colaborativamente, permitem a
socializagao, adaptacao a regras, a troca de experiéncias e a aprendizagem.

que possuem interesses similares, para ir a lugares proximos e passeios que ambos curtam, como um show ou uma

partida de futebol. Para mais informagdes: https://super.abril.com.br/tecnologia/como-funciona-o-shoelace-a-nova-rede-
social-do-google/ .
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Tabela 2. Utilizagdo de games e jogos como facilitador da aprendizagem. Fonte: Elaborado pela
pesquisadora, via Goole Forms.

Na sua opinido, trabalhar com games/jogos digitais em sala de aula ajudaria no entendimento
do conteudo de Matematica? O que vocé pensa sobre isso?
Resposta Percentual  Exemplos de justificativas

A tecnologia estd mais avancada, entdo fica bem mais facil o
entendimento do conteddo de Matematica.

Sim 93,33% Uma forma diferente de aprender.
Ajudar mais no desenvolvimento da Matemaética.
Seria 6timo trabalhar com isso, seriamos mais interessados.
Na aula de Matemadtica é preciso concentragao.

Nao 6,67% . .
Somente se fossem jogos educativos.

Assim, o trabalho colaborativo envolve a realizacdo de atividades em conjunto,
valorizando a socializacdo das ideias, opinides e reflexdes dos estudantes em uma
construcdo diaria e continua. Os trabalhos em equipe, segundo Bender (2014, p. 13),
“ajudam os estudantes a compreenderem os conceitos e as ideias principais do
curriculo” Com trocas de conhecimento, proporcionadas pelo trabalho em equipe,
obtém-se beneficios amplos para o aprendizado. A possibilidade de inserir os jogos

digitais no aprendizado de Matematica € uma maneira de ampliar os espacos de
aprendizagem:

«Possivelmente, essas sdao as tecnologias que mais suportam o
desenvolvimento da autonomia, tanto quanto da autoria por parte dos
sujeitos, respeitando sua liberdade individual. Esses momentos também
sdo valiosos para a aprendizagem, e a tecnologia movel, neste caso, serve
como um ‘escravo’ subserviente aos desejos do aprendiz.» (Saccol,
Schlemmmer e Barbosa, 2010, p. 78).

A partir do levantamento e andlise do perfil dos estudantes, foi possivel tracar
um planejamento sistematizado para o desenvolvimento do trabalho com o
pensamento computacional articulado as aulas de Matematica. Os dados qualitativos
obtidos por meio dessa experiéncia, foram selecionados e agrupados nas categorias de
analise, que sao descritas, a seguir:

4.1. Pensamento Computacional: impactos na aprendizagem

O pensamento computacional implica na capacidade criativa, critica e estratégica de se
utilizar os fundamentos da computacdo nas diferentes areas do conhecimento, com o
objetivo de resolver problemas, de maneira individual ou colaborativa. A seguir, na
tabela 3, mostram-se exemplos dos excertos de falas obtidas, por meio do grupo focal e
do questiondrio, com perguntas abertas (denominado relato de grupo), evidenciando
os impactos de uma pratica pedagdgica articulada ao pensamento computacional na
aprendizagem dos estudantes.

Nota-se que em suas concepcdes, os estudantes desejavam aulas diferenciadas,
com a ludicidade presente, tornando a repercussao positiva no seu desenvolvimento
cognitivo. A ideia é reforcada pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
evidencia que
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“[...] a instituicdo escolar precisa promover oportunidades ricas para que
as criancas possam, sempre animadas pelo espirito lidico e na interagcdo
com seus pares, explorar e vivenciar um amplo repertério de movimentos,
gestos, olhares, sons e mimicas com o corpo, para descobrir variados
modos de ocupacdo e uso do espaco [...]"” (Brasil, 2018, p. 41).

Tabela 3. Pensamento Computacional - Impactos na Aprendizagem. Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Pensamento Computacional: Impactos na Aprendizagem

Grupo
Focal

GFAJV -"“Saimos da aula prética, por isso foi diferente”.

GFAER - “Trabalhei a fisica"

GFAGS - “Trabalhamos a interpretacao”.

GFAJG - "Trabalhamos em equipe”

GFAJG -"E agora professora, a gente tem no¢do de como funciona um jogo”.
GFAJG -"Sai da aula mais cansativa e vai para uma aula mais técnica sem escrita,
mais pratica”.

GFACC -“As pessoas tém ideias diferentes e conseguimos ficar junto”.

GFBBM -“As atividades que a gente desenvolveu na sala de informatica foi
frustrante. Mas tem o lado bom de aprender a programar, mas ficamos
chateados quando ndo conseguimos, mas tem a professora que nos ajudou”

GFBLR -“Frustrante porque ndo conheciamos o software, era novo pra gente”.

GFBYM -"“Foi importante porque a gente aprendeu e se ndo sabia aprendia
errando”.

GFBCF -“Foi uma forma divertida de aprender”.

GFAMM -"Aprendi muito, envolvia vérias disciplinas, como portugués,
matemadtica, arte”.

GFAMV -“Tinha muita coisa de matematica que vimos em aula, pares
ordenados, a distancia, os nimeros romanos”.

GFAKS -"“Trabalhamos muito a velocidade”
GFACC -"Produzir um jogo é dificil, mas nés conseguimos”.

Relato de
Grupo

Atividade Desplugada Atividade Plugada

“Aprendemos a nos desenvolver e fazer
projetos como carrinhos, por exemplo,
usando a matéria da aula” (turma A, grupo
2).

“Aprendemos que sempre temos que
estar em unido, um ajudando o outro”
(Turma A, grupo 3).

“Aprendemos a desenvolver um
jogo educativo e conhecer
programacao” (turma A, grupo 2).

“Aprendemos um pouco da
programacao de um jogo no
Scratch” (turma A, grupo 4).

“Design de jogos. Aprendemos a
criar comandos para jogos” (turma B,
grupo 3).

“Aprendemos a fazer um carrinho usando
matematica” (turma B, grupo 2).

“Ha como fazer um carrinho movido a ar e
que as aulas de matematica ndo se
resumem apenas a contas e numeros”
(turma B, grupo 3).

“Aprendemos a desenvolver o passo
a passo de um jogo” (turma B, grupo
4).

Para Viana e Castilho (2002), o professor precisa descobrir que os estudantes
aprendem de distintas formas, tornando necessaria a diversificacdo de metodologias,
para que as aulas se tornem mais ricas e atrativas e, consequentemente, os estudantes
desenvolvam mais conhecimentos, por meio da ludicidade. O jogo é importante para o
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desenvolvimento do estudante e o professor deve adaptad-lo como instrumento
pedagdgico, a fim de contribuir com o seu desenvolvimento cognitivo, motor e social. :

«Aprender de forma prazerosa culmina na ludicidade. Questionando os
padrdes de funcionamento da escola ao redimensionar a aprendizagem, e
resgatando o prazer de aprender, o jogo na educacdo concorre com o
sucesso escolar, convertendo-se em importante mecanismo de inclusao
social, na soma de esforcos para transformar a escola.» (Segundo Fortuna,
2000, p. 82)

Esses estudantes revelaram, ainda, ter a percepcao de que ao trabalharem com
0 pensamento computacional articulado as aulas de Matematica, foi possivel
ampliarem seus conhecimentos, para além do desenvolvimento matematico, uma vez
que eles também aprenderam sobre a programacao e os elementos essenciais para se
criar um jogo digital. Com isso, as atividades propostas promoveram a
interdisciplinaridade e a criagdo, uma vez que contemplaram outras areas do
conhecimento, conforme as evidéncias da tabela 3.

Para Fortes (2009), as ac¢des de integracdo curricular realizadas
interdisciplinarmente por meio da computacdo, podem favorecer o desenvolvimento
do pensamento computacional, auxiliando também na possibilidade de articulacao da
computacao desplugada aos curriculos das escolas basicas. Ela apresenta-se como uma
maneira de realizacdo de atividades que incitam o pensamento computacional, sem a
utilizacdo de computadores ou outros recursos digitais. E uma possibilidade de
trabalho em espacos, em que a infraestrutura tecnoldgica é escassa ou ausente, do
mesmo modo que as atividades plugadas essas atividades desplugadas também
articulam o pensamento computacional com os conceitos oriundos dos conteudos da
disciplina de Matemética.

A educacdo que hoje se compreende é conectada, dinamica, interativa,
cooperativa e colaborativa (Torres, Alcantara e Irala, 2014), o que nao combina com
aulas extremamente tradicionais, como menciona os excertos das falas anteriores. De
acordo com Hargrove, «colaboragdo nao é apenas uma questdo de técnica, e sim de
atitude» (2006, p. 19). Portanto, trabalhar de forma colaborativa envolve a realizacao de
determinadas atividades em conjunto, nas quais o trabalho cooperativo esta implicito,
valorizando a socializacdo das ideias, opinides e reflexdes dos estudantes, numa
construgdo didria e continua.

4.2. Pensamento Computacional: dificuldades, superacgées e sugestoes

A abstracdo torna-se aos estudantes um pilar de muita dificuldade, pois ao se trabalhar
0 pensamento computacional, é preciso que eles, a partir de dados, desenvolvam
processos e técnicas para a construcao de algoritmos ou procedimentos de resolucdo
para os problemas encontrados, seja na Matematica ou nos imprevistos, que ocorram
durante a busca de solucdo para o problema dado, o que se observa por meio do
grupo focal e relato de grupo na tabela 4, a seguir.

20


https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 21(1)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75

RELATEC derechooga taucava

Tabela 4. Pensamento Computacional - dificuldades, superagoes e sugestdes. Fonte: Elaborada pela

pesquisadora.

Grupo Focal

GFAJG -"A dificuldade foi porque nunca tinhamos feito, entao teve”.
GFAGS -"Uma linguagem diferente, mas com simbolos da aula”.

GFAJH -"Falta interpretacao e explorar o aplicativo, tinhamos medo de fazer
algo errado”.

GFACC -“Nao conseguimos, faltou mais atencao”

GFAEL -"Acho que faltou tempo e ajuda dos colegas”.

GFABB - “Tinhamos medo de mexer em coisa errada no software”.

GFBIP -“Eram cria¢des de jogos diferentes e nem sempre conseguiamos ver
com outros grupos, entdo tinhamos que nés mesmos, prestar atencdo e
corrigir”.

GFBGV -"Nossa maior dificuldade foi entender o roteiro. Faltou aten¢do aos
detalhes”

GFBTP - "Muitas. Entender como programar”.

GFBJC -“Foi interpretar o roteiro. Temos que ler mais”.

GFAJH - “Eu tentei explorar o aplicativo”.

GFAJH -"“Te chamamos, reliamos, algumas vezes. Deu certo”.

GFAJG -"Voltavamos a etapa anterior com paciéncia, para dar certo”.
GFAJG -"Ganhamos a experiéncia de como é montar jogos”

GFAER - “Os detalhes fazem diferenca”.

GFAJG -"Sim, ajuda no pensamento”.

GFAMM - “Refaziamos os comandos”.

GFAMV -“Tentamos, algumas vezes nao dava certo, mas insistiamos”.

GFBIP - “Para as dificuldades, pesquisei até no Youtube”.

GFAGS -"“Scratch foi dificil porque nunca trabalhamos com programacéao”.

GFAJG -"Professora, foi muito boa, porque pudemos usar a sala de
informatica, que é algo que nao usamos”.

GFAJG -"Sim, tem que ser game para educar, tipo de contas, isso ai".
GFAJG -"Desenvolvimento, porque o a gente desenvolveu e nédo sabia”

GFAJG -"“Foi bom né professora? Porque os professores ndo desenvolvem
atividades, assim com nés”.

GFANT -"“[...] é uma forma diferente de aprender”.
GFAER - “Atividades individuais, para cada um ver seu desenvolvimento”.

GFAJH -"“Ser um software que pudesse acessar do celular, porque eu queria
testar em casa, mas ndo tenho computador”.

GFAJG -"Mais contato com as tecnologias em outras aulas”.

GFACC -"A gente aprenderia mais rapido com jogo do que com explicagdes.
Jogando seria divertido”

GFBYM -"“Nao precisa ficar trancado na sala de aula escrevendo para
aprender”.

GFBMF -“Ter um espaco para trabalhar programacéo igual o SESI seria algo
inovador, um contetdo inovador”.

GFBJC —“QOutras matérias poderiam ir, [...] Gostaria de aulas assim, mais
atrativas”.
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Atividade Desplugada

"Fazer com que os furos das rodinhas (tampas) ficassem fixos, para a rolagem
das rodas" (turma “A’, grupo 2)

"O mecanismo de fazer as rodas girarem" (turma “A", grupo 5)

"Falta de entendimento entre os integrantes do grupo" (turma“B’, grupo 3)
"Fizemos novas rodinhas com tampas, até acertar a medida" (turma “A’, grupo
2)

"Pedimos ajuda um para o outro" (turma “A’", grupo 3)

Relato de - o " g
Grupo Pedimos auxilio a professora” (turma“B", grupo 3)

"As aulas foram boas, pois aprendemos a projetar um "carro”. Nos divertimos,

fizemos a corrida com as unidades de medida e saimos um pouco da rotina

de aula. Aprendemos nos divertindo!" (turma “A”, grupo 2).

"Fizemos carrinhos e competimos, depois usamos a matéria para medir"
(turma “B”, grupo 4).

"A como fazer um carrinho movido a ar e que as aulas de Matematica nédo se
resumem apenas a contas e nimeros" (turma “B”, grupo 3).

"Aplicar a matematica mais, no maximo que pudermos" (turma “A’, grupo 4).
"Melhor desempenho dos estudantes" (turma “B’, grupo 3).

Dentre as dificuldades encontradas nesse percurso, os estudantes entendiam
que era preciso compreender o problema e refazer o processo, isso associado aos
conceitos matemadticos, para que fosse atingido o objetivo final, como o
funcionamento do carro ou a aplicabilidade dos jogos. O fato de os estudantes nao
conhecerem previamente o software e sua linguagem, acabava dificultando, pois
alguns tinham medo de manusear o desconhecido. Notou-se a importancia do
companheirismo e do trabalho em equipe como superagdo para encarar, rever e
resolver as dificuldades encontradas. Para Bender (2014, p. 67), “[...] os grupos deveriam
examinar a tarefa em conjunto e discutir os papéis de cada integrante, desenvolvendo
assim o plano inicial para o projeto” O planejamento otimiza o tempo e permite
finalizar o projeto, de maneira que todos possam colaborar e juntos, concretizar o
aprendizado nos projetos desenvolvidos.

Nesse ambiente de aprendizagem, estimulou-se a autonomia dos estudantes
para a busca de informacées em fontes diversas, além da sala de aula. A questdo da
autonomia estd implicita na gestdo da aprendizagem, na medida em que, como
destacava Paulo Freire, “no processo de aprendizagem sé aprende verdadeiramente
aquele que se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, com o que
pode, por isto mesmo, reinventa-lo; aquele que é capaz de aplicar o aprendido
apreendido a situagdes existenciais concretas” (Freire, 1983, p. 16).

E possivel evidenciar que esses estudantes gostariam de ter a oportunidade de
aprender, por meio de aulas inovadoras, também em outras disciplinas, indo além das
aulas de Matematica. Sugerem ainda melhores condi¢ées de infraestrutura para a
escola, desejando que as a¢des voltadas ao pensamento computacional se estendam
as diferentes areas de conhecimento.

Na categoria a seguir, sao tratadas as competéncias do pensamento
computacional no ensino basico.
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4.3. Pensamento Computacional: competéncias

A BNCC (Brasil, 2018) reconhece o papel fundamental da tecnologia e estabelece que
os estudantes devem dominar o universo digital, sendo capazes de fazer uso
qualificado e ético das diferentes ferramentas existentes, assim como compreende o
pensamento computacional e os impactos da tecnologia na vida das pessoas e
sociedade. Como mostra tabela 5, a seguir, ha a percepcao de que o trabalho com as
competéncias precisa ser intensificado.

Tabela 5. Pensamento Computacional - Competéncias. Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

GFABP -“Uso celular, notebook, videogame”.
GFAER -"“Celular e computador”.
GFAJH -"Uso celular, tablet e videogame. Ah portatil também"”.
GFAJG -"Sim, ajuda no pensamento”.
Grupo GFAGA -“Uso celular, computador, Whatsapp, YouTube, Netflix".
Focal GFACC -“Jogo Freefire, vejo YouTube”.

GFBKS -“A gente utiliza mais as redes sociais, nem todos tém conhecimento nas
ferramentas e como ela pode nos ajudar”.

GFBYM -"“Usamos muito o celular”.
GFAJG -"Trabalhar em equipe, para montar e um ajudar o outro”

Atividade Desplugada Atividade Plugada

Relatode  “Aprendemos a nos desenvolver e
Grupo fazer projetos como carrinhos, por
exemplo, usando a matéria da aula”
(turma A", grupo 2).

“Aprendemos a desenvolver um jogo
educativo e conhecer programacao”
(turma “A’, grupo 2).

Ao longo da Educacéo Bésica, desde a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio, os estudantes devem, conforme a BNCC (Brasil, 2018), desenvolver dez
competéncias gerais, que pretendem assegurar, como resultado de um processo de
aprendizagem e desenvolvimento, a formagdo humana integral, que intenciona a
construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

Com a efetivacdo da BNCC (Brasil, 2018), as principais mudancas nos anos finais
do Ensino Fundamental partem da necessidade de desenvolver nas unidades de ensino
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes fundamentais para o século XXI. Essas
mudancas vém da obrigatoriedade de compreensdo do adolescente como sujeito em
desenvolvimento, trazendo consigo singularidades e formacdes de identidades e
culturas proprias, que requerem praticas diferenciadas, contemplando necessidades e
modos de insercdo social desse jovem. Em suas diretrizes, ha a importancia da escola e
professor buscarem a compreensao e didlogo, com as particularidades de expressdao
desses jovens, atualmente. Isso se conecta ao envolvimento cultural e de comunicagéo
com as midias digitais.

Nota-se que os estudantes pesquisados ndo possuiam nocdo do que era
programacdo. Eles sdo fluentes na utilizacdo do smartphone, porém apresentavam
dificuldade e pouco conhecimento na utilizacdo de computadores, notebooks, entre
outros equipamentos. E preciso, conforme a BNCC (Brasil, 2018), oportunizar que se

93


https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 21(1) r\) E LATE‘ Id?g\?ggn%?gn%oégig%?&g
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.75 g

apropriem, de maneira geral, do universo digital, desde o uso de equipamentos
diversos, a softwares e aplicativos.

A tecnologia transita pela BNCC (Brasil, 2018), desde as competéncias gerais
para a Educacdo Basica até o desenvolvimento das habilidades especificas,
considerando cada componente curricular. Observa-se que dentre as competéncias
evidenciadas na BNCC (Brasil, 2018), trabalhou-se além da cultura digital, outras
competéncias, como o pensamento cientifico, critico e criativo. Nesse momento, pdde-
se promover a constru¢do de conhecimentos, a partir do pensamento computacional
desplugado, no qual os estudantes aplicaram seus conhecimentos e criatividade na
construcdo de carrinhos.

Nesse processo, a aprendizagem foi potencialmente significativa para o
desenvolvimento dessas competéncias e do conteddo de Matematica, adotando como
meio, acdes voltadas para o desenvolvimento do pensamento computacional. A
comunicacdo, a empatia e a cooperacdo emergiram ainda, como competéncias que
potencializaram o desenvolvimento e o aprendizado desses estudantes.

5. Conclusoes

Com a pesquisa realizada, ficou evidente que o desenvolvimento do pensamento
computacional na escola pode contribuir para o processo de ensino e aprendizagem
de Matematica, favorecendo com que se va além das “simples contas” Além disso,
considerando as dificuldades e os desafios emergentes nesse processo, evidenciou-se
que, tornar aulas tedricas em praticas, com assimilacdo e desenvolvimento do
conteddo de maneira satisfatoria, possibilita ao aluno assumir o papel de protagonista
no processo de construcao de seu conhecimento.

O desenvolvimento de atividades praticas é o segredo para a proposta da
computacao desplugada, associando problemas computacionais com demonstraces
simples, por meio da utilizacdo de objetos e materiais encontrados no cotidiano do
aluno. Por meio desse processo, os estudantes deixam de participar de aulas
expositivas, sendo inseridos em atividades com aprendizagem voltadas ao movimento,
com a utilizacdo de cartdes, recortes, dobraduras, colagens, desenhos, pinturas,
resolucdo de enigmas, entre outros, trabalhando entre si, para desenvolver
competéncias e habilidades da computacao, articulados ao contetido de Matematica.

A adesdao pelas metodologias ativas propicia experiéncias impares de
aprendizagem significativa, tanto para alunos quanto para professores, porém
requerem o afastamento da chamada “zona de conforto”. O pensamento
computacional permite a intervencdo direta em outras dreas que perpassam as
limitagdes curriculares e que se aprofundam em situagdes reais, as quais a Matematica
e 0s seus conceitos estao implicitos.

As anadlises indicam que os estudantes, por meio do pensamento computacional
articulado as aulas de Matematica, desenvolveram-se, de forma motivada, colaborativa
e criativa, chegando ao produto proposto, o desenvolvimento de carrinhos, por meio
do pensamento computacional desplugado e a criacdo de jogos digitais, a partir do
pensamento computacional plugado. Por terem vivido aulas diferenciadas, como eles
mesmos citaram, a partir da criacdo de jogos, sentiram-se mais estimulados, mesmo
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quando percebiam que algum comando estava errado, viabilizando sua autonomia no
processo de aprendizagem, pois buscavam solucdes para suas dificuldades e
imprevistos, atuando como protagonistas, perpassando o conhecimento de conceitos
matematicos aprendidos, para resolucao dos problemas.

Entende-se que o estudo apresentado contribuiu com o conhecimento
produzido, ao evidenciar a possibilidade de articular os conceitos do contetddo da
Matematica com o pensamento computacional. No entanto, torna-se fundamental ter
clareza dos enunciados e de suas epistemologias.

As perspectivas futuras incitam conhecer outras metodologias ativas para
envolver os estudantes, uma vez que com essa experiéncia, pdde-se observar que o
pensamento computacional favorece a implementacdo de metodologias diferenciadas,
que podem contribuir com a pratica em sala de aula, possibilitando aprendizagens
significativas para os discentes. Além disso, almeja-se aprofundar a andlise a respeito
do pensamento computacional aplicado a educacdo basica, lancando um olhar

minucioso sobre a formacgédo do professor.
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escuela en la educacién compensatoria

ICT as a means of family-school communication in
compensatory education
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Resumen: La coexistencia en Espafia de una diversidad social ha conllevado una situacién de
desigualdad socio-econémica, la cual ha provocado que desde el sistema educativo espafiol
tuvieran origen los primeros Centros Educativos de Compensatoria en los afios 60, cuya finalidad
es apoyar la insercion socioeducativa del alumnado. La principal inquietud de esta investigacion,
esta relacionada con la posible asociacién entre las diferencias socio-econémicas y un mayor
indice de fracaso escolar, atendiendo a las dificultades sobrevenidas de la situacion del Covid-19 al
haberse instaurado las TIC como principal via de comunicacién. El objetivo de este estudio es
conocer el uso que hacen las familias de los Centros Educativos de Compensatoria andaluces de
los recursos TIC en el dmbito educativo como via de comunicacién, y contrastarlos con el uso de
familias normativas; estando la muestra compuesta por discentes y familias de dichos centros del
20 ciclo de Educacion Infantil. Para ello, se analiza el acceso a los dispositivos digitales, frecuencia
con las que emplean las plataformas educativas iPasen/iSéneca, Classroom, u otras vias
alternativas, y las finalidades de las mismas. La informacién se obtiene a través de unos
cuestionarios elaborados de manera especifica ad hoc para la investigacion, apuntando los
principales resultados diferencias puntuales entre ambas poblaciones respecto al acceso y empleo
de los diversos recursos digitales. Finalmente, se concluye que el nivel socio-econémico se puede
considerar un condicionante en la comunicacion familia-escuela.

Palabras clave: Educacion Compensatoria, Centro de Ensefianza, Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion, Fracaso Escolar, Comunicacioén.

Abstract: The coexistence of social diversity in Spain has led to a situation of socio-economic
inequality. This situation prompted the first Compensatory Educational Centers to originate from
the Spanish educational system in the 1960s, whose purpose is to support the socio-educational
insclusion of students. The main aim of this research is related to the possible association between
socio-economic differences and a higher rate of school failure, taking into account the difficulties
arising from the Covid-19 situation as ICTs have been established as the main means of
communication. The objective of this study is to bring to light the use of ICT resources as a means
of communication in the educational field made by the families of the Andalusian Compensatory
Educational Centers, and to contrast them with the use by normative families. The sample
comprises students and families from the already mentioned schools of the 2nd cycle of Early
Childhood Education. To do this, the access to digital devices, the frequency with which they use
the educational platforms iPasen / iSéneca, Classroom, or other alternative routes, and their
purposes are analyzed. The information is compiled through questionnaires elaborated ad hoc for
the research, where the main results point out specific differences between both populations
regarding the access and use of the several digital resources. Finally, it can be concluded that the
socio-economic level can be considered a determining factor in the communication between the
family and the school.

Keywords: Compensatory Education, Educational Institution, Information and Communication
Technologies, School Failure, Communication.
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1. Introduccion

La sociedad actual, estd caracterizada por la diversidad social; ante la que desde los
centros educativos se responde con una adaptacion basada en proponer fines y
objetivos medibles, alcanzables y evaluables para toda la poblacién. La citada
diversidad social, ha desembocado en agrupaciones sociales cuyas caracteristicas
condicionan su adaptacién a un Sistema Educativo regido por unas determinadas
pautas de conducta o valores (Rubio et al, 2020), resultando necesario ofrecer
posibilidades mas flexibles a los diversos grupos sociales donde puedan involucrarse
todos los agentes educativos (Lépez, 1983).

Surgen asi las conocidas escuelas compensatorias, cuyo fin es apoyar la
insercion socioeducativa del alumnado cuya situacion social y/o cultural se considera
desfavorecida (Sousa, 2018; Rubio, Vico, y Pascual, 2020). La situacion de este
alumnado, es propicia para la aparicion de dificultades de aprendizaje, fracaso, y
abandono escolar, por lo que requieren de estos programas compensatorios
adicionales para ampliar sus oportunidades educativas basandose en la colaboracién
entre los agentes (Lopez, 1983; Navarro, 2002).

Por este motivo, en los afos cincuenta comienza a investigarse sobre la
situacion desfavorable de algunos grupos sociales respecto al acceso al Sistema
Educativo, estableciéndose las primeras relaciones entre Educacién y Sociologia, que
tuvieron lugar primero en Estados Unidos para posteriormente trasladarse a Europa
tomando el nombre de “Educacién Compensatoria” (Navarro, 2002). Concretamente en
Europa comienza a expandirse en la década de los afos sesenta, primando dar
explicacién al término handicap sociocultural para disminuir las diferencias sociales,
aspecto que ha ido evolucionando hacia un caracter mas educativo (De Miguel Diaz,
1984; Gonzalez-Sanchez, 1994). Al respecto, las primeras aproximaciones se llevaron a
cabo en aulas ocupacionales externas con el fin de atraer al alumnado no escolarizado,
y se comenzé a reforzar la Educacion Infantil para disminuir el absentismo (Gonzalez-
Sanchez, 1994; Navarro, 2002); de esta manera se produjo un giro en la percepcién de
la educacién compensatoria, tanto a nivel nacional como internacional, evolucionando
de intervenciones segregadoras a unas con caracter inclusivo (Rodriguez Navarro, Rios,
y Racionero, 2012).

A lo largo de toda la trayectoria de las escuelas compensatorias, la principal
finalidad ha sido y es, reducir el fracaso escolar (De Miguel Diaz, 1984), siendo los
principales factores de riesgo la pobreza, pertenencia a una minoria étnica o cultural, o
condiciones de la vivienda (Gémez y Martin, 2003). Sin embargo, es la conjuncién de
varios indicadores con una incidencia negativa sobre un individuo determinado, los
que pueden poner en situacién de alto riesgo de fracaso (De Miguel Diaz, 1984). Paliar
estas situaciones y alcanzar el principio de igualdad de oportunidades dentro del
Sistema Educativo formal, es el objetivo que rige a la Educacion Compensatoria a lo
largo de todas las etapas educativas (Gonzdlez-Sanchez, 1994). Concretamente las
etapas de Educacién Infantil y Primaria poseen un rol preventivo apostando por la
inclusion (Navarro, 2002), teniendo presentes que las desigualdades en el rendimiento
académico surgen desde los inicios de la escolarizacién a causa del contexto
sociocultural. Estudios como el realizado por De Miguel (1984) evidencian la relevancia
de atender las necesidades del alumnado desde la etapa de Educacién Infantil, donde
una buena atencién temprana favorece el razonamiento abstracto y verbal; ambito
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sobre el que la Educacion Compensatoria pone su énfasis luchando contra el
absentismo en la etapa (Navarro, 2002).

Los avances evidenciados a raiz de una temprana educacién compensatoria son
progresivos y requirieren de una inversiéon por parte del Sistema Educativo para
garantizar éptimos programas educativos para toda la poblacién, incluyendo los
colectivos mas desfavorecidos (LOpez Lopez, 2006). Bajo esta premisa, el poder
legislativo espafiol ha creado una normativa especifica que respalda a la Educacién
Compensatoria, apareciendo la primera referencia a este colectivo como entidad
propia en el Real Decreto 1.174/1983, de 27 de abril (Gurrea, 1999). Desde ese
momento, las diversas estrategias legislativas han ido dirigidas a compensar las
desigualdades relacionadas con la situacién econdémica, nivel cultural, necesidades
cognitivas y adaptaciones del individuo al centro educativo; estando todas amparadas
en la Constitucién Espanola bajo el derecho a la educacion e igualdad de
oportunidades. Ademas de las normativas referidas al marco nacional, la estructura
politica de Espana hace posible que cada comunidad auténoma concrete ain mas sus
politicas educativas. Por consiguiente, este estudio focaliza su punto de mira en la
comunidad auténoma de Andalucia, lugar de origen del estudio y comunidad
auténoma pionera en materia de Educacion Compensatoria desde los afos ochenta
(Navarro, 2002).

La estructura legislativa andaluza, y los principios de compensacién educativa
reflejado en su Estatuto de Autonomia (Navarro, 2002), posibilitan que en el afo 2013
estuvieran en funcionamiento 256 centros compensatorios, tal y como se plasmé en el
informe del Boletin Oficial Junta de Andalucia de ese mismo afo (Sousa, 2018). El perfil
del alumnado que se recoge en estos centros, coincide con las caracteristicas
principales de los centros educativos de compensatoria globales, siendo acusados de
un mayor fracaso educativo, déficit en actitudes socialmente reconocidas y deseables, y
menor acceso a empleos cualificados en el futuro. En esta linea Navarro (2002), Sousa
(2018) o Rubio, Vico, y Pascual (2020), destacan entre la problematica del alumnado
compensatorio andaluz el absentismo, la escolarizacién tardia o irregular, las
dificultades de insercion educativa, el desconocimiento de la lengua vehicular o
aislamiento sociocultural; caracteristicas intimamente relacionadas con la situacion
geogréfica y social, donde conviven multiples culturas y habitan personas inmigrantes
y refugiadas que desconocen el idioma. Estas caracteristicas del alumnado coinciden
con las presentadas por sus familias, dificultando la participacion de las mismas en la
escuela al contextualizarse en una deprivacion ambiental (escasa estimulacion,
ausencia de esfuerzos, entorno experimental...); y en el caso de inmigrantes la
tendencia a trabajos del sector primario que dificultan la conciliacién familiar, o falta de
conocimiento sobre el pais de acogida.

La implicacién de las familias como agentes directos de los menores, junto con
el resto de agentes educativos, es uno de los pilares para alcanzar una educacion
compensatoria eficaz con programas especificos y adaptados (Navarro, 2002). Por
consiguiente, la relacion familia-escuela se debe basar en una comunicacién
bidireccional para solventar las dificultades propias de estas poblaciones, garantizar un
entorno equilibrado de desarrollo (Rubio et al., 2020), y como barrera preventiva para
detectar los problemas mas frecuentes (Gémez y Martin, 2003). Dicha comunicacién es
considerada por la Constitucién espafola y Ley Orgénica de Educacién, un derecho y
obligacién que mejora la practica educativa y situacién del menor; siendo en edades
tempranas como la Educacion Infantil, imprescindible al tratarse la familia del primer
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contexto de socializaciéon donde se atienden las necesidades primarias (Magdaleno y
Llopis, 2014).

Existe diversidad de definiciones para el término “comunicacién’, y por este
motivo es necesario aclarar su consistencia en un intercambio de informacion
consciente entre dos o mas individuos, con el fin de proporcionar o percibir
informacién; aunque desde la perspectiva educativa no se trata sélo de transmitir
conocimientos, sino de ayudar a gestionarlos (De Fontcuberta, 2001). La familia, nexo
crucial entre la escuela y realidad del menor, garantiza una comunicacién de calidad
basdndose en una relacién bidireccional y complementaria con unos objetivos
educativos claros y concisos (Moreno y Molins, 2020). Para ello, desde el centro
educativo se establecen canales de comunicacién basados en la confianza vy
comprension, donde negociar los criterios educativos comunes entre ambos contextos
y dotar de una continuidad, teniendo las familias la obligacién de participar a través de
dichos canales (Macia, 2016; Magdaleno y Llopis, 2014); aspecto que incide
positivamente en la actitud y rendimiento académico del alumnado (Corchuelo,
Cejudo, y Tirado, 2018; Rodriguez Navarro et al., 2012). Tales evidencias, han provocado
la promocién de la participacién familiar y su abordaje como factor determinante en
una optima comunicacién y reduccion del fracaso escolar en todos los contextos
sociales (Gonzélez-Sanchez, 1994). Sin embargo, este factor se ha visto alterado a raiz
de la pandemia provocada por el Covid-19, una realidad sin precedentes que ha
supuesto un reajuste del escenario formativo (Hurtado, 2020).

Durante la emergencia sanitaria se establecié en Espafia un confinamiento que
a nivel educativo supuso la suspensién de toda actividad educativa presencial,
trasladandose a los hogares la responsabilidad de continuar el proceso educativo;
denotando la importancia de una éptima colaboraciéon y corresponsabilidad entre
ambos agentes educativos para establecer un sistema de comunicacion fluido (Costa-
Sénchez y Lépez-Garcia, 2020; De la Cruz Flores, 2020). Por consiguiente, los recursos
digitales y las TIC se convirtieron en la herramienta fundamental de comunicacion
entre la familia-escuela para garantizar la continuidad del proceso de ensefanza-
aprendizaje (Moreno y Molins, 2020). En consecuencia, se vieron bloqueadas algunas
vias de participacion empleadas por las familias para involucrarse en la escuela
( suspensién de eventos escolares, asistencia a reuniones y tutorias, o contacto diario); y
por lo tanto, los canales se modificaron basandose en los recursos TIC donde la familia
adquiere el rol de agente educativo de primer orden bajo la guia de los docentes
(Corchuelo et al., 2018; Magdaleno y Llopis, 2014; Moreno y Molins, 2020).

Este hecho ha conllevado un notable ascenso del uso y disponibilidad de los
recursos TIC en las aulas con las creacidon de nuevos canales de comunicacién que
atienden a las necesidades y diversidad cultural de las familias (Aguilar y Leiva, 2012;
Macia, 2016; Sédnchez y Cortada, 2015). Las herramientas de las que disponen hoy en
dia varian desde los blogs educativos, correo electrénico o paginas web, hasta
aplicaciones mds instantaneas como WhatsApp, Skype o Facebook. Estas aplicaciones,
empleadas para mantener en contacto a ambos agentes, no garantizan un aumento de
participacién ni su uso como recurso educativo (Martinez, Cascales-Martinez y
Gomariz-Vicente, 2017). Por este motivo, se ven compaginadas con algunas
aplicaciones educativas mas especificas de la administracién publica andaluza, como
iSéneca e iPasen, o del centro educativo como Classroom (Magdaleno y Llopis, 2014).

100


https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 21(1) r\) E LATE‘ Id?g\?ggn%?gn%oégig%?&g
https://doi.org/10.17398/1695-288X.21.1.97 g

La diversidad cultural andaluza se extrapola a los diversos ambitos, reflejandose
en las competencias digitales familiares asociadas, como ejemplifica Pimienta (2007)
con la brecha digital que «no es otra cosa que el reflejo de la brecha social en el mundo
digital» (p.1). La brecha digital, evidencia por tanto, la desigualdad existente en cuanto
al acceso a la informacién, conocimiento y educacion mediante las TIC,
independientemente de la raiz de la problematica (econdmica, edad, género, raza,
ubicacion geografica, u otros motivos). En este punto, es necesario aclarar que la
brecha digital no implica sélo a individuos que no tienen acceso, sino a los que por su
situacién no tienen la capacidad de realizar un uso adecuado (Cabero y Ruiz-Palmero,
2017). Concretamente la poblacion compensatoria se sitla en una situacién vulnerable
y de alto riesgo, en ocasiones por las dificultades de acceso, escasez de competencias,
exigencias laborales o carencia de recursos (Hurtado, 2020). En virtud de ello, las
consecuencias del Covid-19 no afectan por igual a todos los individuos, sino que el
nivel socio-econémico ejerce una gran influencia (Moreno y Molins, 2020);
especialmente en menores de temprana edad, quienes dependen de sus familias como
nexo de unidén con la escuela. . Por este motivo, la comunicaciéon familia-escuela
obtiene un papel trascendental, y sus canales de comunicacién basados actualmente
en las TIC, suponen para la poblacién compensatoria un factor de riesgo al no
garantizar su disponibilidad, carecer de internet o tener que compartir el dispositivo en
el nucleo familiar (Moreno y Molins, 2020).

Por todo ello, la realidad de las familias de escuela compensatoria y el acceso y
uso que tienen de las TIC como via de comunicacion familia-escuela, plantea un debate
sobre su participacion e involucracion, y si esta difiere de la ejecutada por familias con
hijos e hijas en escuelas normativas, quienes se han renovado para suplir las horas
presenciales de la escuela desde casa (Moreno y Molins, 2020). Con este fin, el presente
estudio se plantea como principales objetivos:

1) Comprender el acceso y uso que hacen las familias de compensatoria de los
recursos TIC para comunicarse con la escuela.

2) Contrastar ambas poblaciones (compensatoria y normativa) respecto al uso
que hacen de las herramientas TIC en el dmbito educativo.

3) Establecer si existe relacion entre el nivel socio-econémico de las familias y uso
que hacen de las TIC para involucrarse en la educacién de sus hijos e hijas.

En definitiva, este trabajo de investigacion, que surge a raiz de la elaboracion
del Trabajo Fin de Master del Master de Educacién Digital de la Universidad de
Extremadura, toma como punto de partida la siguiente cuestiéon ;Como es la relacién
de las familias de escuelas compensatorias con las TIC?

2. Método

El diseno de la investigacion se fundamenta en un estudio de casos (Lopez Gonziélez,
2013), de alumnado y familias de compensatoria, realidad conocida por una de las
autoras. De este modo, la investigacion consiste en contrastar los datos recabados de
esta poblacién de un centro compensatorio de Almeria, con datos recabados en
centros educativos normativos de Mdlaga y Sevilla de contexto socio-econémico
medio-alto, caracterizados por el uso de Classroom e iPasen/iSéneca como via de
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comunicacion familia-escuela. En lo referente a la muestra se ha utilizado la técnica no
probabilistica por conveniencia donde la accesibilidad y proximidad de los sujetos han
posibilitado casos accesibles para ser incluidos en la investigacién. Concretamente han
participado 32 familias, cuyos hijos e hijas comprenden entre 2 y 6 afios y cursan el 2°
ciclo de Educacién Infantil como muestra la tabla 1.

Tabla 1. Contextualizacién familias del estudio.

Familias de compensatoria  Familias normativas

Ne° de la muestra 15 17

1 centro compensatoria de

Procedencia 6 CEIP de Sevilla y Mélaga

Almeria
Media de hijo/a 2 hijos (M=1,93; D.T.=1,10) 1 hijo/a (M=1,06; D.T.=0,83)
Medl.a fie personas 2 personas (M=1,73; D.T.= 1 persona (M=1,12;D.T:=0,60)
convivientes 0,59)

Sector primario 40%
Profesiones que Sector secundario 30% Sector secundario 26,5%
desempeian Sector terciario 3,3% Sector terciario 73,5%
No remuneradas 26,7%

Asistencia regular El 60,00 % 100,00 %

Ademads se ha pretendido dotar de otra perspectiva al estudio aportando datos
recabados de 20 docentes, quienes actualmente ejercen su profesion en el 2° ciclo de
Educacion Infantil de colegios publicos andaluces. Las muestras seleccionadas,
caracterizadas por emplear recursos TIC para comunicarse con las familias de su
alumnado, se concretan en la tabla 2.

Tabla 2. Contextualizacién de docentes del estudio.

Lugar de

Poblacion Ne° de la muestra Centros implicados .
procedencia

Docente de centro

. 7 1 Almeria
compensatoria

Docente de centro normativo 13 8 Sevilla y Malaga

Tras la seleccién de la poblacion y establecer que las muestras de ambas
poblaciones, normativas y compensatorias, fueran similares en cuanto al nimero de
participantes; de forma previa al desarrollo de la investigacion, se solicité autorizacion a
los participantes mediante un consentimiento informado acerca de su participacion,
finalidad del estudio, anonimato y datos de contacto de la responsable del estudio.
Posteriormente se procedié a la recogida de datos a través de dos instrumentos
elaborados ad hoc en forma de encuestas con la herramienta Google Forms. El primer
instrumento “La comunicacion familia-escuela a través de las TIC desde la perspectiva
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familiar’, elaborado para las familias, estd compuesto por 15 items de respuestas
multiples cerradas y abiertas distribuidos en:

1) Informacidn sobre la investigacion y consentimiento informado (2 items).

2) Datos de la situacion familiar (5 items) como la profesion de ambos
progenitores, nUmero de descendientes y convivientes, y asistencia regular del
menor al aula.

3) Recursos digitales y comunicacién familia-escuela (8 items). Compuesto por
preguntas enfocadas a los dispositivos digitales familiares con fin educativo, la
accesibilidad a internet, y uso compartido del dispositivo con mas familiares.
Ademéds, se profundiza en la comunicacién familia-escuela con cuestiones
relacionadas con las aplicaciones empleadas como via de comunicacién, en
caso de que no las emplee una justificacién, y si hace uso de otras vias
alternativas digitales no educativas.

4) Agradecimiento y datos de contacto de la responsable del estudio.

El segundo instrumento “La comunicaciéon familia-escuela a través de las TIC
desde la perspectiva docente”, elaborado para el personal docente, se estructura en:

1) Informacién sobre la investigacidn y consentimiento informado (2 items).

2) Recursos digitales y comunicacion familia-escuela (11 items). A través de
respuestas multiples, tanto abiertas como cerradas, y tipo Likert con 4y 5
grados de frecuencia; la informacién recabada estd enfocada a los dispositivos
digitales de los que dispone el docente para su trabajo y su origen, frecuencia y
finalidad con las que emplea la plataforma educativa iSéneca y Classroom. A su
vez se profundiza en el feedback recibido desde los hogares a través de dichas
aplicaciones, y si emplean plataformas alternativas de comunicacion y su
finalidad.

3) Agradecimiento y datos de contacto de la responsable del estudio.

Posteriormente, tiene lugar la codificacién directa de los datos obtenidos en
ambas poblaciones (familias y docentes), dotandolas de un caracter anénimo al
eliminar la marca temporal y establecer la nueva variable familia y docente, en funcién
de cada encuesta. Tras la unién de matrices, se recodificaron las variables al transformar
los items que iban a ser analizados en escala Likert, cambiando la tipologia en cadena
por la numérica con un ancho de 8, para su posterior analisis. Para la unificacion y
andlisis de resultados se utilizé el paquete estadistico IBM SPSS Statistics version 26.

Con el fin de alcanzar los objetivos propuestos se realizaron andlisis de datos
descriptivos y frecuencias, y comparativas de medias a partir de la pruebas de contraste
T para muestras independientes de las familias con hijos en centros educativos
normativos y centros educativos compensatorios. Del mismo modo se ha actuado con
el instrumento que analiza la perspectiva de los docentes, empleando como muestras
independientes los docentes de centros educativos normativos y centros educativos
compensatorios. El principal criterio empleado para la interpretacion de los datos es el
95% de confianza, siendo el nivel de significacion de 0.05.
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3. Resultados.

3.1. Resultados de las familias.

Los resultados obtenidos del primer cuestionario permiten contextualizar la situacién
familiar y conocer el uso de las TIC dentro del ambito escolar como via de
comunicacion, atendiendo asi al primer objetivo de la investigacion. De este modo,
ademas posibilita dar respuesta al segundo objetivo al conocer la relacién entre el uso
de las TIC y nivel socio-economico de las familias, tal y como se evidencian en las
siguientes tablas.

Tabla 3. Resultados familias normativas.

Ne hijo/a 1(23.5%) 2(52.9%) 3(17.6%) 4 (5.9%) =5 (0%)
N° convivientes Monoparental o 5a6(23. o
(11.8%) 3a4(64.7%) 59%) >7 (0%)

N.° personas

comparten 0(11.8%) 1(29.4%) 2 (35.3%) 3(23.5%)
dispositivo TIC

¢Dispositivo

digital con fin No (0%) Si (100%)

educativo?

{Conexion a o . o

internet? No (0%) Si (100%)

App educativa

de Ninguna (0%) [Pasen (70.6%)  C'255room Ambas = 1o (5.9%)
comunicacion 9 ? e (0%) (23.5%) e
con el centro
Tabla 4. Resultados familias compensatoria.

Ne hijo/a 1 (0%) 2(53.3%) 3(6.7%) 4 (33.3%) >5 (6.7%)

N° convivientes Monoparental

0, 0, 0
(0%) 3a4(33.3%) 5 a6 (60%) 27 (6.7%)

N.° personas

comparten 0(13.3%) 1(26.7%) 2 (20%) 3 (40%)
dispositivo TIC

¢Dispositivo

digital con fin No (6.7%) Si (93.3%)

educativo?

{Conexion a . ) .
internet? No (6.7%) Si(93.3%)

App educativa

de Ninguna o Classroom . |
comunicacién (60%) IPasen (33.3%) (0%) Ambas (6.7%)  Otras (0%)

con el centro
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A raiz de los datos mostrados, cabe senalar la accesibilidad a los diversos
dispositivos TIC por parte de las familias normativas, con total y libre acceso a al menos
un dispositivo con internet; siendo esta informacién completada con la tabla 5.

Tabla 5. Dispositivos de las familias.

items Familias normativas Familias de compensatoria

Tipode  Ninguno Ordenador Portétil Tablet ~ Mdvil | Ninguno Ordenador Portatil Tablet Movil
dispositivo 600 22205 20.0% 24.4% 33.4% | 55% 56%  5.6% 16.6%66.6%

No de 7 2 3 4 7 2 3 4
dispositivos 5905 3539% 47.0% 11.8% 80.0%  20.0% 0.0%  0.0%

En este sentido, destaca el uso del mévil en ambas poblaciones, a pesar de que
las familias normativas lo compaginan con un mayor niumero de otros dispositivos;
donde la mayoria accede a 2/3 dispositivos, frente al 80% de la poblacién
compensatoria que Unicamente emplea uno, recalcando un 5,5% que no tiene acceso a
las TIC. Teniendo presentes los recursos de los que disponen, resaltar que sélo el 11,8%
de familias normativas no comparte dispositivo, mientras que en la poblaciéon
compensatoria el 40% lo comparten entre 3 miembros de la familia.

En cuanto a las aplicaciones educativas, el total de las familias normativas
emplea al menos una, llamando la atencién que ninguna emplea la aplicacién
Clasroom de manera independiente sino que es considerada un complemento de
iPasen; y asi se refleja con un 70,6% que usan ambas para justificar las faltas, aunque
para comunicarse con el centro educativo predomina el uso de iPasen de manera
independiente (70,6%). En esta linea, el cuestionario posibilita profundizar en las vias
alternativas a través de respuestas multiples abiertas, corroborando que las
aplicaciones se han visto compaginadas por un 90% de la muestra con otras vias
alternativas.

2.8%

MNotas fisicas -6_.7%
38.8%

Llamada telefonica
. JuA

Agenda | pea Compensatoria
M Normativa
41,7%

Presencia fisica
I, 2 5. 7%

13,9%
WhatsApp -3‘3%

0 5 100 15 20 25 30 35 40 45
Figura 1. Vias alternativas familias.

En el grafico se aprecia la poblacion de familias compensatorias, quienes
emplean dichas vias a excepcién de un 2,8%. En cambio las aplicaciones educativas son
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empleadas por el 46,7%, imperando el uso conjunto de iPasen y Classroom. iPasen es la
mas empleada en la justificacion de faltas, aunque sélo son notificadas por el 40% de la
muestra. En este sentido, ponemos el foco de atencién en el 6,7% sin acceso a un
dispositivo digital, el 7,2% careciente de internet, y el 53,3% sin acceso a las
aplicaciones reflejados en la tabla 3. Atendiendo a las razones aportadas en el
cuestionario a través de respuestas multiples abiertas, se concretan estas carencias en:
no tener descargada la aplicacion (50%), carecer de conocimientos digitales (25%) o
tiempo para la aplicacion (25%), y adolecer de dispositivos digitales (25%).

Por otro lado, en el andlisis de las posibles diferencias entre ambas poblaciones,
que contribuye al tercer objetivo, se aprecian diferencias relevantes respecto al nimero
de descendientes de cada familia donde las de compensatoria obtienen puntuaciones
significativamente mas altas que las normativas. En cambio en otros items son las
familias normativas las que adquieren una puntuacién mayor, concretamente en los
items «;Dispone de conexion a internet?», «;Dispone de algun dispositivo digital
(tdblet, ordenador o mdvil) para emplear con fines educativos?», y «De las siguientes
aplicaciones para comunicarse con el centro educativo ;jcudles emplea?». Estos datos
comparativos son expuestos en la tabla 6.

Tabla 6. Comparativa de los resultados de las familias.

items Normativa Compensatoria

M DT M D.T. M DT. T p d
Ne hijo/a 1.471.04 1.06 0.82 1.93 1.1 2.51.018.896
Ne convivientes 141066 1.12 06 1.73 0.59 2.91.007
N.° personas comparte dispositivoTIC ~ 1.781.03 1.17 0.98 1.78 1.12 0.43.670
{Dispositivo digital con fin educativo?  0.970.17 1 0 0.93 025 1 .334.395
;Conexién a internet? 0970.17 1 0 0.93 025 1 .334.395
App educativa de comunicacién conel 1.911.37 259 .93 1.13 14 3.39.0021.23
centro
Justificar la falta de asistencia 113 1.1 165 1.05 .53 .83 3.27.003

3.2. Resultados de los docentes.

En este apartado se pretende conocer el punto de vista de los docentes respecto a esta
comunicacion familia-escuela a través de los resultados obtenidos del segundo
instrumento, ayudando a comprender el uso que hacen las familias y abordando el
primer objetivo de este estudio de una manera mas completa. Asi los resultados son
expuestos en la tabla 7.

Tabla 7. Resultados docentes.

items Docentes de centros normativos Docentes del centro compensatorio

Ninguna Diaria Semanal Mensual Trimestral Ninguna Diaria Semanal Mensual Trimestral
Frecuencia
deusoen 0,0% 769% 154% 0,0% 7,7% 0,0% 85,7% 0,0% 143% 0,0%
iSéneca
Frecuencia
deusoen 00% 7,7% 462% 385% 7,7% 0,0% 0,0% 286% 00% 71,4%
Classroom
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items Docentes de centros normativos Docentes del centro compensatorio
No Minoria La mitad Mayoria No  Minoria La mitad Mayoria

Feedback 1o o00 30.8% 7,7% 154% 00% 714% 286% 0,0%

eniSéneca

Feedback o200 154% 7,7% 308% 00% 57,1% 286% 14,3%

Classroom

Previo a los datos mostrados, se profundiza en las herramientas de las que
disponen los docentes, cuyas respuestas han sido similares teniendo todos acceso a las
TIC como se muestra la tabla 8.

Tabla 8. Dispositivos de los docentes.

items Docentes normativos Docentes de compensatoria
Tipo de Ordenador  Portatil Tablet Movil  Ordenador Portatil Tablet ~ Movil
dispositivo 7,4% 37,0% 223% 33,3% 15,4% 38,5% 0,0% 46,1%
N° de 7 2 3 4 7 2 3 4
dispositivos  38,5% 23,0% 30,8% 7,7% 28,6% 57,1% 14,3% 0,0%
Facilitado  Adquirido Dispositivo Facilitado por Adquirido Dispositivo
porel con fin ersonal el centro con fin ersonal
Origen centro  educativo P educativo P
22,2% 27,8% 50,0% 14,3% 0,0% 85,7%

Estos recursos principalmente se emplean con las dos plataformas digitales
educativas mostradas en la tabla 6, iSéneca cuyo uso mayoritario es diario a pesar del
bajo feedback recibido por las familias, y Classroom con un uso mas esporadico y un
feedback similar. Estas aplicaciones educativas son complementadas con vias
alternativas que se muestran en la figura 2.

Correo electronico _6%

o,
Notas fisicas _% 12,2%

.. 27.3%
Llamada telefonica | >,
9% .
Agenda pu— oo, Compensatoria
Reus . 18.2% B Normativa
cuniones presenciales | 1 27
0,
Madre/Padre delegado _466;?)
31,9%

WhatsApp - | ) 1%
0 5 10 15 20 25 30 35

Figura 2. Vias alternativas docentes.

Las diversas vias, son empleadas con finalidades multiples, y por este motivo las
siguientes figuras profundizan en la cuestién ;Con qué finalidad se emplea iSéneca,
Classroom o las vias alternativas? En definitiva, esta figuras 3 y 4 permiten conocer con
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que fin concreto es empleado cada recursos y ver si se complementan o son
sustitutorias.

. . Q,
Comunicacion de centro | 12,5%

Foro [3,9%

Actividades familiares [ ——3 4, 6%

Archivos multimedia [—2 3%

- o0,
Tareas —38,5A Vias alternativas

Calificaciones —12 5ok M Classroom
by ]

.. . M iSéneca
Comunicacion habitual — .07 30%
O | 15 704
. /70
Cuaderno de clase — 20,

B e N S ——— 54,2%

Figura 3. Finalidades de las aplicaciones en centros normativos.

Foro |
.. . 7.7%
Actividades familiares —23__5%
_ o 7.7%
Archivos multimedia Fm,ﬁ%
I
T 15.4%
0,
areas - 11/8% 42.8% Vias alternativas
0,
Comunicacion habitual — . 38A4% ¥ Classroom
17.7% M iSéneca
30,8%

T O | 17 5%

Madre/Padre delegado —5.0%

A O ——
41.2%
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Figura 4. Finalidades de las aplicaciones en compensatoria.

De este modo en la tabla 9, se analizan las diferencias evidenciadas entre ambas
poblaciones de docentes albergando que no existen grandes oscilaciones en las
mismas. Unicamente destacar el item «;Recibe algun tipo de feedback por parte de las
familias en Classroom?», donde los discentes de compensatoria se sitan por encima
de la media.
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Tabla 9. Comparativa de los resultados de los docentes.

items Normativa Compensatoria

M DT M DT M DT. T p d
Frecuencia de uso en iSéneca 135 .81 138 .87 1.29 .75 .253 .803
Frecuencia de uso en Classroom 28 95 247 77 343 243 243 .026
Feedback en iSéneca 1.05 94 92 111 1.29 48 812 428
Feedback Classroom 135 118 1.23 136 1.57 .78  .708 .488 .306

4, Conclusion

En definitiva, este trabajo persigue conocer el uso que hacen de las herramientas TIC
como via de comunicacion familia-escuela las familias de los centros educativos
compensatorios, y establecer si existe relacion entre el nivel socio-econédmico y uso de
dichas herramientas digitales. Atendiendo a las investigaciones previas que alegan
unas diferencias en cuanto al nivel socio-econdmico de ambas poblaciones (Navarro,
2002; Rodriguez Navarro et al., 2012; Sousa, 2018; Rubio et al., 2020), el estudio revela
claras diferencias en el ambito laboral de las familias de ambas poblaciones; donde
todos los progenitores de familias normativas trabajan y se dedican principalmente al
sector terciario y secundario, mientras que el 27% de compensatoria ejecutan
actividades no remuneradas dentro del hogar, y los empleos remunerados estan
enfocados al sector primario agricola o secundario. Ademas, se perciben diferencias en
cuanto al numero de hijos e hijas, cuya media en las familias compensatoria es
notablemente superior, aspecto que podria estar relacionado con las creencias de las
poblaciones inmigrantes asociadas con familias mas numerosas (Rubio et al., 2020); sin
embargo llama la atencién que no hay diferencias respecto al nimero de convivientes
en el hogar, tendencia que podria estar relacionada con el incremento de familias
reconstituidas, donde dos personas adultas con al menos un hijo o hija se unen
conformando una nueva unidad familiar (Guatrochi, 2020).

En relacién al ambito escolar, algunas investigaciones previas alegan un alto
indice de fracaso escolar dentro del alumnado de compensatoria (De Miguel Diaz,
1984; Navarro, 2002), aspecto que esta muy relacionado con el absentismo escolar que
evidencian los resultados obtenidos, donde el 40% del alumnado de compensatoria no
asiste con regularidad al centro educativo, frente a la asistencia total del alumnado de
centros normativos. En consecuencia, la participacion de las familias en la escuela se ve
marcada por esta predisposicién al absentismo, pero también por las posibles
dificultades de acceso a los dispositivos digitales que presentan algunas familias
(Moreno y Molins, 2020). Estos datos se corroboran en el presente estudio con un
94,5% de las familias compensatorias que disponen al menos de un dispositivo digital y
un 92,8% con acceso a internet, frente a la totalidad de familias normativas que
disponen tanto de un dispositivo como de internet. Sin embargo, las diferencias mas
significativas se evidencian en el nimero de dispositivos al que tienen acceso, donde el
47% de las familias normativas dispone de 3 dispositivos digitales e incluso 4 en el
11,8% de los casos ; mientras que las familias de compensatoria disponen de un
maximo de dos dispositivos digitales por unidad, y en el 80% de la muestra Unicamente
disponen de uno. En esta linea, son coherentes los datos que muestran que el 40% de
las familias de compensatoria, comparten el dispositivo entre 3 miembros, en cambio la
mayor parte de familias normativas (35,5%) lo comparte entre 2 miembros.
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Estos datos sirven para contextualizar el ambito familiar y entender mejor cémo
se establece la relacién familia-escuela, que a raiz de la pandemia se basa en las TIC
como principal via de comunicacién (Moreno y Molins, 2020). Dentro de las TIC existe
un amplio abanico de herramientas, destacando en el campo de educacion las
plataformas iPasen (versién para familias) e iSéneca (versién para docentes) de la Junta
de Andalucia. Los resultados obtenidos de iPasen revelan que el 53,3% de las familias
compensatorias no la emplean, en cambio el 70,6% de familias normativas si hacen un
uso exclusivo; empledndola en minoria, en ambos casos, como método de justificacién,
atendiendo al 60% de poblacion compensatoria que alega no justificar las faltas por
ninguna via. Estos datos denotan una falta de interés o participacién, aspecto que
incide negativamente en la actitud y rendimiento académico del alumnado (Corchuelo
et al.,, 2018; Rodriguez Navarro et al., 2012).

Por otro lado, los resultados sobre iSéneca y bajo el criterio docente, muestran
un punto de vista diferente respecto a las familias. Destaca en consecuencia, la
percepcién de una participacion menor en los centros normativos de lo que aseguran
las familias, donde el 46,2% la ha definido como nula; mientras que en escuelas
compensatorias el 71,4%, perciben que este indice de participaciéon es minimo, cuando
la mayoria de las familias asegura no emplear dicha aplicacion. Estos datos obtenidos
podrian estar relacionados con el propio uso que hacen los discentes de la aplicacién y
su involucracién en el fomento de las TIC, motivo por el que se ha analizado la
frecuencia vy finalidad. En este sentido, no se aprecian diferencias significativas que
justifiquen el desfase anterior, con un alto indice de docentes que la emplean a diario y
semanalmente, donde los discentes normativos superan ligeramente a los de
compensatoria. En relacién a la finalidad, en ambas poblaciones es similar,
diferencidandose exclusivamente en que los docentes normativos hacen un leve uso
como cuaderno de clase o anotaciones de las calificaciones; y los de compensatoria, en
cambio, para aspectos mas relacionados con los contenidos otorgados a las familias o
favorecer la comunicaciéon, como enviar tareas para el hogar, compartir archivos
multimedia o comunicarse con la madre/padre delegado.

Otra plataforma educativa gratuita por abordar es Classroom, que de manera
conjunta con iPasen, es empleada de manera equitativa por ambas poblaciones con
una cuarta parte de las familias aproximadamente; destacando que el 70,6% de las
familias normativas la usan para justificar las faltas frente a un 6,7% de compensatoria.
Los datos recabados por parte del personal docente muestran que ambas las emplean
con una finalidad similar, acercar el aula a las familias e incrementar la comunicacién
bidireccional; sin embargo, su uso es mas esporadico, empledndolo en su gran mayoria
la poblacién compensatoria de manera puntual o trimestral, frente al 46,2% de los
docentes normativos con un uso semanal. En cuanto a la percepcién que tienen de la
participacién de las familias a través de la aplicacion, los datos son dispares con un
elevado porcentaje de familias cuyo feedback es nulo o infimo, y en torno a un 40 %
que recibe feedback de la mitad o mayoria de las familias, siendo en ambas
poblaciones las respuestas similares.

Estos resultados de las plataformas educativas, incluyen un 53,3% de poblacién
compensatoria que no dispone de ninguna aplicacién, y las razones aportadas son no
tenerla descargada, carecer de conocimientos digitales, y la escasez de tiempo;
motivos que refuerzan las diferencias existentes entre ambas poblaciones,
confirmando lo aportado en investigaciones previas como la realizada por De la Cruz
Flores (2020), quien aborda la carencia de formacién por parte de estas familias. En
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estos casos, y para atender a las familias de la manera mas completa posible, la mayoria
de docentes exploran otras vias de comunicacion, siendo la mas empleada el contacto
fisico en la entrada y recogida de menor. Este dato es relevante, dado que a raiz de la
situacién de emergencia sanitaria todas las reuniones han sido online, y éste es uno de
los pocos momentos en los cuales se puede realizar un contacto fisico y directo,
denotando la necesidad y falta de costumbre de basar la comunicacién en las vias
digitales (Hurtado Talavera, 2020).

Asimismo, tras la pandemia los docentes se han acogido a otras alternativas de
comunicacion sin necesidad de establecer contacto fisico, siendo los resultados de
ambas poblaciones semejantes; el orden ha sido llamadas telefénicas, Whatsapp, y
notas con el propio menor como mediador. Destaca el empleo de la llamada telefénica
por parte de los docentes de compensatoria, realidad que intenta combatir la falta de
participaciéon e involucracién de los familiares en la educacién de los menores
(Corchuelo et al., 2018). Este hecho se denota en la finalidad con la que los docentes
hacen uso de estas otras vias, donde la inmensa mayoria refleja favorecer una
comunicacion habitual con las familias o acordar reuniones. En el caso de los discentes
de compensatoria, las han enriquecido con la opcién de compartir archivos
multimedia, sugerir actividades familiares o enviar tareas con la finalidad de que en el
hogar dediquen tiempo al ambito educativo y reforzar las carencias sefaladas (De
Miguel Diaz, 1984).

Con el fin de abordar los cambios derivados de la pandemia y atender a las
necesidades de todas las familias, la poblacion docente necesita disponer de unos
dispositivos digitales que les permitan establecer la comunicacién familia-escuela en la
actualidad. En este ambito donde todos los discentes tienen acceso, los datos
obtenidos no muestran diferencias significativas en cuanto al nimero ni herramientas
de las que disponen, teniendo en cuenta que todos los profesionales pertenecen al
sistema publico andaluz, y en consecuencia su nivel socio-econédmico es similar. A
pesar de ello, si existen diferencias en la proveniencia de las herramientas digitales,
destacando que a pesar de que la mayoria emplea su dispositivo personal, una parte lo
adquiere con una finalidad exclusivamente educativa y otros lo reciben del centro
educativo. En este punto, ambos denotan una equidad de recursos empleados con
finalidades similares, por lo que no se percibe una actitud ni connotaciones especificas
por parte de los docentes hacia determinados sectores sociales (De Miguel Diaz, 1984);
descartando que este sea un factor que pueda intervenir en las diferencias
participativas de las familias. En consecuencia, el personal docente,
independientemente del centro educativo, lucha contra esta barrera digital e intenta
involucrar a las familias a través de multiples herramientas; por lo que las ligeras
diferencias evidenciadas entre el uso de las herramientas no se debe a la situacién del
docente, sino a las necesidades que plantea el contexto, en este caso marcada por el
nivel socio-econémico.

Por este motivo es preciso asumir las propias limitaciones de la investigacion,
con el fin de extraer las principales conclusiones. En primer lugar, se reconoce que el
tamafo y la representacién de la muestra condiciona la generalizacion de los
resultados, al recabar los datos de las familias de un uUnico centro educativo de
compensatoria y adaptar el estudio al nimero de familias disponibles en ese momento.
Del mismo modo se asume que al formar parte de un TFM y tener unos plazos
temporales establecidos, los instrumentos no pudieron ser validados. En segundo
lugar, dada la situacién de confinamientos perimetrales de Andalucia, planificar la
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recogida de datos en abril/mayo de 2021, condicioné la recoleccién de familias
normativas por via telematica.

De cara a seguir una futura investigacién, se propone la eleccién de una
muestra mas amplia en diversos contextos, asi como incluir variables relacionadas con
la formacion previa recibida tanto por familias como por discentes, respecto al uso de
las TIC en el dmbito escolar y su importancia en la relacién familia-escuela. Por otro
lado, se podrian realizar investigaciones relacionadas con el grado de desarrollo de la
competencias digital de las familias y docentes a lo largo de su formacién académica y
si existe una relacién directa con su uso actual; incluso volver a pasar los mismos
cuestionarios a familias de centros compensatorios, tras dotarles de formacién en el
area digital, contrastando si existen modificaciones en el uso que hacen de las TIC y la
relacién familia-escuela.

Como conclusién final, se confirma la utilidad e interés de la investigacién para
dar visibilidad y profundizar en el colectivo de alumnado y familias de centros
educativos de compensatoria; respondiendo asi al primer objetivo planteado al
obtener entre sus resultados que la mayoria de estas familias tienen acceso al menos a
un dispositivo digital e internet, aunque solo el 46,7% emplea las plataformas digitales
educativas como via de comunicacién. En consecuencia los resultados evidencian que
a menor nivel socio-econémico, la participacion e involucracion familiar a través de las
TIC disminuye, por lo que no cabe duda, en relacién al segundo objetivo, de que si
existe relacién entre el nivel socio-econémico y el uso que se hace de las herramientas
TIC en el ambito escolar; motivo por lo que los discentes tratan de contactar con las
familias por otras vias para evitar una pérdida de contacto que desemboque en un
futuro fracaso escolar del alumnado. En lo que respecta al tercer objetivo planteado,
contrastar ambas poblaciones, el nivel socio-econémico y la comunicacién familia-
escuela son factores determinantes en el absentismo y fracaso escolar presentado por
el alumnado de compensatoria, quienes muestran un nivel socio-econémico inferior, y
un menor indice de participacién y uso de las herramientas digitales, al de las familias
de centros educativos normativos. Al mismo tiempo comparten similitudes en lo que
respecta al acceso a los dispositivos y uso de las aplicaciones digitales por parte de las
familias y discentes. Impera de este modo, en la poblacién de compensatoria el uso de
vias alternativas a las plataformas digitales educativas, teniendo en cuenta la situacion
de pandemia, por lo que desde la Consejeria de Educacion de Andalucia se implantan
programas especificos como PROA+ con el fin de involucrar a estas familias en el uso de
estas plataformas digitales educativas.
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Resumen: La implementacién de diferentes modalidades de ensefianza puede favorecer y facilitar
el aprendizaje de los estudiantes, sin embargo, los resultados de las diferentes investigaciones han
sido contradictorios, dado lo anterior se llevé a cabo este estudio con el objetivo de comparar la
percepcion de aprendizaje de estudiantes que llevaron sus cursos en diferentes modalidades de
estudio: presencial y mixta (b-learning). Participaron 219 estudiantes (134 mujeres y 85 hombres),
el 46% cursaron sus materias en modalidad presencial y 54% en modalidad mixta (b-learning)
pertenecientes a diferentes carreras. Para la recoleccién de los datos se construyé un instrumento
tipo Likert conformado por 21 reactivos que miden las siguientes dimensiones: percepcién del
nivel de aprendizaje teérico adquirido sobre la materia cursada, desarrollo de habilidades
tecnoldgicas, y desarrollo de habilidades de comunicacién y trabajo colaborativo después de
cursar la materia. Los resultados evidenciaron una diferencia estadisticamente significativa en el
nivel de aprendizaje reportado por los estudiantes de las diferentes modalidades, observandose
una mayor percepcion de aprendizaje en los que cursaron la materia en modalidad presencial.

Palabras clave: Experiencia de Aprendizaje, Estudiantes universitarios, Modalidad Presencial,
Modalidad Mixta, Usos de Tecnologia en Educacion.

Abstract: The implementation of different teaching modalities can favor and facilitate student
learning, however, the results of the different investigations have been contradictory, given the
above, this study was aimed to compare the perception of student learning who attended courses
in different study modalities: face-to-face and mixed (b-learning). Two hundred and nineteen
students participated (134 women and 85 men), 46% attended their subjects in face-to-face mode
and 54% in mixed mode (b-learning) belonging to different careers. To collect the data, a Likert-
type instrument was constructed conformed of 21 items that measure the following dimensions:
perception of the level of theoretical learning acquired on the subject studied, development of
technological skills, and development of communication skills and collaborative work after take
the course. The results showed a statistically significant difference in the level of learning reported
by the students of the different modalities, observing a greater perception of learning in those
who attended the subject in face-to-face mode.

Keywords: Learning Experience, College Students, Face-To-Face, Blended Learning, Technology
Uses in Education.
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1. Introduccion

El aprendizaje ha sido definido desde diferentes posturas tedricas, sin embargo, de
manera general es considerado como un proceso a través del cual se construye y
modifica conocimiento, habilidades, creencias, actitudes y conductas (Feldman, 2005);
durante este proceso el ser humano puede aprender habilidades cognitivas,
linglisticas, motoras y sociales lo cual se logra a partir de la experiencia, los estudios, la
observacioén, el razonamiento, y otros procesos cognitivos. Por su parte, Schunk (2012)
define el aprendizaje como «un cambio perdurable en la conducta o en la capacidad de
comportarse de cierta manera, el cual es resultado de la practica o de otras formas de
experiencia» (p. 3). El autor hace especial hincapié en que todo el aprendizaje
adquirido, supone un cambio en la conducta, es perdurable en el tiempo y
fundamentalmente ocurre a través de la practica o de la observacion de otras personas.
El alcance del aprendizaje es amplio, ya que comprende conductas académicas y no
académicas, puede lograrse en cualquier lugar, pero gran parte se adquiere en las
escuelas (Domjan, 2010), en cualquiera de sus modalidades de estudio: presencial, a
distancia, hibrida, remota.

La educacién presencial ha sido la modalidad base para la transmisién del
conocimiento durante cientos de afios (Lara et al., 2015); sin embargo, a partir de la
necesidad de dar mayor cobertura y brindar flexibilidad curricular en los programas
educativos, atender las demandas de los empleadores en cuanto a formar
profesionales calificados en el uso de la tecnologia, y la necesidad de continuar con la
educacién en tiempos de contingencia del COVID-19, las Instituciones de Educacion
Superior (IES) han desarrollado nuevos ambientes de aprendizaje apoyados de
tecnologia a través del Internet, conocidos también, como ambientes de educacion a
distancia, los cuales pueden ser totalmente virtuales (e-learning) o mixtos (b-learning);
estos ultimos combinan las actividades presenciales tradicionales con actividades de
un curso de educaciéon a distancia virtual, utilizando recursos y herramientas
tecnoldgicas (Contreras, Gonzélez y Fuentes, 2011), es por ello que también son
llamados mixtos o enseflanza semipresencial (Semanate-Quifionez et al., 2021). Este
tipo de modalidad permite al estudiante desarrollar mayor actividad, responsabilidad y
compromiso (Sudrez y Anaya, 2012), estudiar y aprender de manera independiente
(Onrubia et al., 2008), asi como desarrollar un sentido de autonomia (Semanate-
Quifonez et al, 2021) a través del buen uso de la tecnologia y las plataformas
educativas.

Garcia (2017) ha precisado que la educacién virtual o mixta es una buena
alternativa ante la educacion presencial, ya que permite a los estudiantes estudiar a su
ritmo; un punto a favor de la educacién virtual es que facilita el uso de diversos
recursos digitales para la retroalimentacién de los temas estudiados, como son los
audios, videos, imagenes, etc. Por su parte, la modalidad presencial pone al maestro
como el principal agente para proporcionar el conocimiento (Giammateo y Parini,
2016), sin embargo, dado el desarrollo de la tecnologia, el estudiante, en esta
modalidad también ha recurrido al uso de la tecnologia a través de la revision de
recursos en linea para aportar ideas a su trabajo o reforzar lo ya aprendido, ya sea por
sugerencia del profesor o iniciativa propia (Lara et al., 2015).

Sin embargo, la evidencia actual y antes de la contingencia revela que en ambos
tipos de formacion hay indicadores académicos preocupantes, tales como abandono,
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reprobacién o bajo rendimiento, lo que evidencia una falta de aprendizaje y
transferencia del conocimiento (Garcia, 2019; Tuero et al., 2018); lo anterior representa
un problema para las IES, debido a que se ve afectada la calidad educativa a través de
los indicadores de eficacia y eficiencia, y lo mas importante el desarrollo y desempefio
de los estudiantes.

De manera general, el desempefio académico es un indicador muy fuerte e
importante que determina de una manera objetiva el aprendizaje adquirido por los
estudiantes en términos de habilidades y conocimientos, siendo éstos lo que le
permitirdn adaptarse al ambiente escolar y terminar satisfactoriamente sus cursos
(ANUIES, 2001). Existen otros factores que influyen en el éxito o fracaso académico, ya
sea presencial, virtual o mixto, los cuales inciden de manera directa o indirecta sobre
los resultados obtenidos, se trata de las aptitudes que el estudiante tiene, el
conocimiento, la motivacién y el saber cémo aplicar las técnicas de estudio para lograr
un aprendizaje significativo; a su vez, Garcia (2019) hace referencia a otros factores
como falta de tiempo, pocas o nulas habilidades tecnoldgicas, falta de autonomia,
temor al fracaso, e incluso problemas socioeconémicos.

Las implicaciones de la adquisicion del aprendizaje en modalidad virtual frente
al aprendizaje adquirido de manera presencial se han discutido durante varios afos en
la educacién superior (Bali y Liu, 2018). Algunos estudios han buscado comprobar si
existen diferencias entre el aprendizaje y rendimiento académico obtenido en ambas
modalidades. Al respecto, Neuhauser (2010) en su estudio comparé dos secciones del
mismo curso, una en linea y otra presencial, ambas impartidas por el mismo instructor
y uso de los mismos materiales, los resultados no revelaron diferencias significativas en
los puntajes de los exdmenes, asignaciones, calificaciones de participaciéon vy
calificaciones finales, aunque los promedios del grupo en linea fueron ligeramente mas
altos, mas del 90% de los estudiantes en linea encontraron que el curso era tan efectivo
o mas efectivo para su aprendizaje que su curso presencial tradicional, no hubo
diferencias significativas entre las preferencias de aprendizaje, los estilos de aprendizaje
y las calificaciones entre las modalidades.

Mas tarde, Bali y Liu (2018) examinaron el nivel de percepcién de los estudiantes
en cuanto al aprendizaje adquirido, en grupos impartidos en linea y de manera
presencial, los resultados indican que a pesar de que los estudiantes perciben mayor
aprendizaje en la modalidad presencial en términos de presencia e interaccién social y
satisfaccion, no se encontraron diferencias estadisticamente significativas. Retomando
la variable satisfaccién aunada al rendimiento, en la investigacién de Jarrett-Thelwell et
al. (2019) tampoco se encontraron diferencias entre ambas modalidades, sin embargo,
mencionan que al utilizar la tecnologia como complemento o de manera combinada
con la modalidad presencial facilita el aprendizaje del material del curso en
comparacién de la clase tradicional. A su vez, Gonzalez y Evaristo (2021) al comparar el
rendimiento de los estudiantes en cursos virtuales y presenciales, no encontraron
diferencias, por lo que los autores concluyeron que los aprendizajes adquiridos fueron
similares en ambos grupos, por lo que la modalidad no es un factor determinante para
lograr un mejor desempeno académico, sino que intervienen otros factores como el
docente.
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En contraste, Bandara y Wijekularathna (2017) compararon el rendimiento de los
estudiantes en ambas modalidades, encontrando que aquellos que trabajaron en linea
obtuvieron mejores resultados; asimismo, Soffer y Nachmias (2018) también hallaron
diferencias entre los cursos reportando una mejor comprensién de la estructura del
curso, una mejor comunicacion con los participantes, y un mayor compromiso y
satisfaccion en los cursos en linea, encontrandose igualmente diferencias en las
calificaciones, siendo mas alta en los cursos virtuales. Los hallazgos sugieren que, en
muchos de los aspectos de efectividad, los cursos en linea son tan o mas efectivos que
los cursos presenciales. Lo anterior puede deberse a que los mismos estudiantes han
concluido que los cursos virtuales o en modalidad mixta permiten posibilidades de
practicar y adquirir los conocimientos con independencia y a su propio ritmo, es decir a
la flexibilidad que puede ofrecer (Alsaaty et al., 2016; Esparaza et al., 2015), y el acceso a
los materiales didacticos y recursos tecnolégicos.

Los resultados de la evaluacién de cursos a distancia o virtuales evidencian que
un aspecto importante para lograr un aprendizaje en los estudiantes son los materiales
y recursos disefiados, sin embargo, Bustos y Coll (2010) mencionan que la adquisicién
de aprendizaje no solo radica en ello, sino en la interaccidon que se genera al interior de
los cursos a partir de la interaccion o comunidad que forme entre los estudiantes, el
docente o facilitador, el contenido y la tecnologia que se pone a disposicion para este
fin (Bustos y Coll, 2010).

Al respecto, Nwankwo (2013) menciona que dichas interacciones se relacionan
de manera positiva con la permanencia y aprobaciéon de los cursos, esto independiente
de la modalidad de formacién. Asimismo, Spiro (2011) ha evidenciado que el tipo de
interaccién mas valorado por los estudiantes es la presencia pedagdgica, es decir, la
que se logra con el profesor, ya que a partir de ello los alumnos pueden desarrollar un
grado de autonomia y segun Fiock et al. (2021) los docentes favorecen el sentido de
pertenencia y permanencia académica de los estudiantes, ademas facilitan la relacién
con los companeros, el material de estudio, lo cual favorece la construccién del
conocimiento y éxito del estudiante.

Considerando lo anterior y dado a la disparidad entre los hallazgos reportados
por los diferentes autores, se plantea la pregunta: ;bajo qué modalidad de estudios los
estudiantes perciben mayor nivel de aprendizaje, desarrollo de habilidades
tecnoldgicas y de comunicacion? Para ello, el propésito planteado en el estudio fue
comparar el nivel de aprendizaje que perciben los estudiantes universitarios que
cursaron materias en modalidad presencial y mixta (b-learning), con la finalidad de
generar conocimiento que permita identificar lo que aprenden respecto al contenido
tedrico de las materias, el desarrollo de habilidades tecnolégicas, de comunicacién y
trabajo colaborativo derivado de la modalidad de estudio.

2. Método

El estudio corresponde a un enfoque cuantitativo, con un disefio no
experimental transeccional comparativo. La muestra estuvo conformada por 219
estudiantes (134 mujeres y 85 hombres) pertenecientes a diferentes programas
educativos, inscritos desde el primer hasta el décimo semestre. El 46% de los
estudiantes estaban inscritos en modalidad presencial y el 54% en modalidad mixta o
b-learning. La muestra fue no probabilistica, con un tipo de muestreo intencional, ya
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que fueron estudiantes que se encontraban inscritos en materias presenciales y en
modalidad mixta.

Para la recolecciéon de los datos se construyd una escala para evaluar el
aprendizaje adquirido, la cual tuvo como objetivo medir la percepcion del nivel de
conocimientos y habilidades adquiridos por el alumno en sus cursos de formacién. El
instrumento fue sometido a un proceso de validez de expertos y validez de constructo
a través del andlisis de consistencia interna utilizando la técnica de Andlisis Factorial
Confirmatorio (AFC) con apoyo del programa AMOS. El instrumento contd con criterios
de validez, ya que los expertos evaluaron de manera satisfactoria los reactivos y
dimensiones; en lo que respecta a los criterios del AFC se obtuvieron valores de
bondad de ajuste adecuados segun lo establecido por Hu y Bentler (1999): X?=321.22,
CMIN/DF=1.82, p=.000, GFI=.91, CFI=.96, NFI=.91, RMSEA=.05, SRMR= .038. El indice de
consistencia interna fue de .978 de alfa de Cronbach y Omega de McDonald=.955 lo
que indica una confiabilidad alta (Reidl-Martinez, 2013). Finalmente, la escala quedé
conformada por 21 reactivos tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van
desde totalmente de acuerdo (5) hasta totalmente en desacuerdo (1). Los reactivos
quedaron divididos en cuatro factores:

1) Aprendizaje sobre la materia (8 reactivos). Se refiere a la percepcion que tienen
los estudiantes sobre el conocimiento adquirido sobre la materia cursada;
algunos ejemplos de reactivos de esta dimensién son: el contenido del curso
aumentd mis conocimientos sobre la materia, el curso me permitié obtener
mayor conocimiento y con esto mejorar mi rendimiento académico, el curso
me permitié aprender facilmente los conceptos importantes de la materia.

2) Desarrollo de habilidades tecnolégicas (4 reactivos). Esta relacionado con las
habilidades tecnolégicas que el estudiante percibe que adquirié después de
cursar la materia en la modalidad mixta; algunos ejemplos de reactivos de esta
dimensién son: el curso me permitié aprender sobre el uso de la tecnologia, el
curso me permitié desarrollar mis habilidades tecnolégicas, el curso me
permitié aprender aplicaciones tecnolégicas.

3) Desarrollo de habilidades de comunicaciéon y trabajo colaborativo (4 reactivos).
Percepcion de los estudiantes sobre el aprendizaje que les dejé el curso para
comunicarse y trabajar de manera colaborativa; algunos ejemplos de reactivos
de esta dimension son: el curso propicié establecer nuevas relaciones, el curso
me permitié aprender a trabajar de manera colaborativa, el curso me permitié
aprender a comunicarme mejor con mi profesor.

4) Proceso de aprendizaje (5 reactivos). Se refiere al aprendizaje percibido sobre
su propio proceso de aprendizaje en funcidon de la modalidad; algunos
ejemplos de reactivos de esta dimensién son: el curso me permitié trabajar a mi
ritmo, el curso me permitié implicarme activamente en mi propio aprendizaje.

Para la recoleccion de los datos, en primer lugar, se identificaron las clases
programadas en modalidad b-learning y presencial, se les pidi6 autorizacién a los
profesores para aplicar el instrumento a sus estudiantes. Posteriormente se les solicitd
su apoyo para el envio por correo electrénico a sus estudiantes de la URL o liga de
internet para responder el instrumento. El instrumento se aplicé en linea a través de los
formularios de Google, en el cual los estudiantes tuvieron acceso al consentimiento
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informado; los datos se capturaron automéaticamente en una base de programa Excel, y
se exportaron a una base el programa estadistico SPSSS para realizar los analisis
estadisticos: sumatorios, distribucién normal, descriptivos de frecuencias, medias y
porcentajes. Para el analisis de comparacion se utilizé la prueba t de Student, debido a
que los datos respondieron a una distribucién normal segun los indices de asimetria y
curtosis, utilizando los pardmetros +2 (Lloret-Segura et al., 2014).

3. Resultados

Para la interpretacion de las medias se establecieron tres niveles: bajo, moderado y alto
de percepcion de aprendizaje, para ello se calculé la sumatoria de la frecuencia
absoluta, posteriormente se calcul6 la media aritmética por cada item y por dimensién;
el intervalo de puntaje para cada nivel se determiné calculando la amplitud del rango
considerando tres categorias (bajo: < 2.33, alto: =3.67). Con base en lo anterior, los
participantes obtuvieron una media general de 3.83 lo que indica que los estudiantes
perciben en un nivel de moderado a alto aprendizaje en el curso (en una escala del 1 al
5), independiente de la modalidad. A continuacién, se describen los resultados
obtenidos en cada dimensién de la escala.

En la primera dimensiéon conocimiento tedrico de la materia, se presenté un
nivel de moderado-alto, ya que se obtuvo una media general de 3.87, observandose
que el 51.6% muestra un nivel alto de percepcién de aprendizaje; el 41.1% permanece
en un nivel moderado, y el 7.3% representa un bajo nivel de conocimiento de la
materia. Los estudiantes perciben que después del curso aprendieron los conceptos
importantes (M=3.93), y aumentaron sus conocimientos sobre la materia (M=3.93) (ver
tabla 1).

Tabla 1. Descriptivos de la dimensién: Conocimiento tedrico de la materia.

Indicador Min Max M DE Asimetria Curtosis
Aprendi faclllmente los conceptos importantes 1 5 303 859 692 696
de la materia.

Aumenté mis conocimientos sobre la materia. 1 5 3.93 .843 -.603 625

Aprendi a transferir mis conocimientos a los
problemas reales.

Aprendi lo suficiente de la materia. 1 5 3.88 .901 -713 .592

1 5 389 .8%4 -.629 321

Reforcé los contenidos de la materia

recordandolo facilmente. ! > 387 863 =270 437
Procesé adecuadamente los aprendizajes de

hechos y conceptos propuestos en esta 1 5 386 .872 -.609 439
asignatura.

Ol?tuve mayor conoc[ml.ento y con esto mejord 1 5 385 904 601 217
mi rendimiento académico.

He puesto en practica los aprendizajes 1 5 382 841 -308 253

procedimentales propuestos en esta asignatura.

Al cuestionar si el curso ayudé en el desarrollo de habilidades tecnolégicas, el
61.6% se ubican en un alto nivel, el nivel moderado lo representa un 29.7% y 8.7%
presenta un bajo nivel de percepcién en las habilidades tecnolégicas. Los estudiantes
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de manera grupal, sin diferenciar la modalidad perciben que el curso les permitié
aprender sobre el uso de la tecnologia (M=3.87) y desarrollar habilidades tecnolégicas
(M=3.85) (ver tabla 2).

Tabla 2. Descriptivos de la dimensién desarrollo de habilidades tecnoldgicas.

Indicador Min Max M DE Asimetria Curtosis
El curso rpe permitié aprender sobre el uso de la 1 5 387 922 -708 579
tecnologia.

El curso me permitié desarrollar mis habilidades 1 5 385 904 638 276
tecnoldgicas.

El cur59 me permitié aprender aplicaciones 1 5 384 895 657 360
tecnoldgicas.

El curso me permitié aprender a navegar por 1 5 384 899 _779 694

Internet.

Respecto al aprendizaje sobre habilidades de comunicacién y colaboracién, el
46.1% de los estudiantes reportaron un nivel alto, el 37.4% presenta un nivel
moderado, y el 16.4% un bajo nivel (ver tabla 4). Los estudiantes de manera moderada
consideran que el curso les permitié aprender de manera colaborativa (M=3.77), y a
comunicarse mejor con su profesor (M=3.72) (ver tabla 3).

Tabla 3. Descriptivos de la dimension habilidades de comunicacién y trabajo colaborativo.

Indicador Min Max M DE Asimetria Curtosis
El curso me permlpo aprender a trabajar de 1 5 377 951 617 081
manera colaborativa.

El curso me permltlo aprender a comunicarme 1 5 372 949 -380 -448
mejor con mi profesor.

El curso me permitié aumentar mi participacion 1 5 368 1.00 546 2232
en el grupo.

El IIe\{ar el curso en esta modalidad me facilité el 1 5 366 1.03 546 232
trabajo en grupo.

El curso propicio establecer nuevas relaciones. 1 5 364 .987 -465 -343

En aprendizaje sobre su propio proceso, en funcion de la modalidad de estudio,
se presenté un nivel de moderado a alto (M=3.90) de percepciéon de aprendizaje,
observandose que el 55.7% muestra un nivel alto de precepcion de aprendizaje; el
37.9% permanece en un nivel moderado, y el 6.4% representa un bajo nivel de
conocimiento de la materia. Los estudiantes percibieron de manera positiva la
modalidad, ya que la mayoria consideré que el curso le permitié trabajar a su propio
ritmo (M=3.96), y activarse en su propio proceso de aprendizaje (M=3.94) (ver tabla 4).
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Tabla 4. Descriptivos de la dimension: Aprendizaje del propio proceso.

Indicador Min Max M DE Asimetria Curtosis
La.n.wodalldad de curso me permitié trabajar a 1 5 306 856 -860 1.050
mi ritmo.

La modalldad de curso me permlt.|o |.mpI|carme ) 5 394 838 -308 467
activamente en mi propio aprendizaje.

La modalidad de curso me permitio 1 5 387 900 661 339

desenvolverme facilmente.

La modalidad de curso me permitié aprender

estrategias de autoevaluacién durante mi 1 5 384 .905 -586 .015
aprendizaje.

En la comparacién del nivel de aprendizaje percibido por los estudiantes que
cursaron materias en modalidad presencial y mixta (b-learning), se observé una media
general mas alta en los estudiantes de la modalidad presencial (M=4.24) que los
estudiantes de modalidad b-learning (M=3.49), cabe sefalar que esta diferencia fue
estadisticamente significativa (t=8.44, p=.00). Al analizar por dimensién se observaron
mayores puntajes en la modalidad presencial, siendo todas las diferencias
estadisticamente significativas, lo que indica que los estudiantes perciben mayor
aprendizaje, tanto en lo tedrico, habilidades tecnolégicas y comunicacién y trabajo
colaborativo en la modalidad presencial. Las diferencias fueron confirmadas con la
prueba del tamano del efecto d de Cohen la cual es un tamafo grande y la potencia
estadistica supera los valores minimos exigidos del 80% (Cardenas y Arancibia, 2014)
(ver tabla 5).

Tabla 5. Comparacion del nivel de aprendizaje en las modalidades presencial y mixto (b-learning).

. Mixto
Presencial .
Dimensién (b-learning)

M DE M DE gl t p d de Cohen

Percepcién de

L 4.24 877 349 389 217 844 .000 1.19
aprendizaje total
Aprendizaje en
conocimiento sobre la 425 982 356 .402 217 7.01 .000 1.00
materia
Aprendizaje proceso 4.32 898 3,55 428 217 825 .000 1.16
Desarrollode 424 932 352 602 217 687 .000 94
Habilidades tecnolégicas
Desarrollo de
Habilidades de 416 861 329 632 217 861 .000 117

comunicacién y trabajo
colaborativo

Para complementar los analisis de los resultados se determiné la relaciéon entre
la modalidad de estudio y el nivel de aprendizaje de los estudiantes, encontrandose
una relacién significativa (p=.000) con un valor de Rho de Spearman de .562. A partir de
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ello se llevé a cabo un andlisis de regresion lineal simple, en donde se encontré que la
modalidad explica en un 24.4% el aprendizaje de los estudiantes (ver tabla 6).

Tabla 6. Valores de la regresion lineal entre modalidad y aprendizaje.

Variables B SEB B R? t P

Modalidad -.753. .089 497 -.244 -8.44 .000
Nota. Durbin-Watson= 2.1

4, Conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo, comparar el aprendizaje percibido por los
estudiantes universitarios en funciéon de la modalidad en la que cursaban su materia,
esto frente a los resultados diversos derivados de las investigaciones previas. Después,
de analizar los resultados de las diferencias de las medias en cada uno de los grupos, se
concluye que los estudiantes que llevaron cursos en modalidad presencial perciben
mayor aprendizaje relacionado con los contenidos tedricos, desarrollo de habilidades
tecnoldgicas, asi como habilidades de comunicacion y trabajo colaborativo, ya que
reportaron que existi6 una mayor comprensién de los temas, utilizando recursos
tecnoldgicos para ello, interactuando mas entre los compafieros y el profesor. Ademas,
los estudiantes atribuyen a la modalidad un mayor nivel de involucramiento en su
propio proceso de aprendizaje.

Sin embargo, los resultados encontrados en este estudio difieren de lo
reportado por Bandara y Wijekularathna (2017) y de también por Soffer y Nachmias
(2018), donde sus hallazgos reportaron diferencias entre ambas modalidades con
mejores indicadores en la modalidad en linea. Los resultados en la presente
investigacion coinciden con los reportes de Neuhauser (2010) y Bali y Liu (2018),
respecto a que los estudiantes perciben mejores resultados en cuanto a indicadores
académicos, como rendimiento y aprendizaje en la modalidad presencial, lo cual
también puede estar asociado a un mayor nivel de satisfacciéon con la modalidad.

Es indudable las ventajas que suma la tecnologia en el desarrollo de los
estudiantes, ya que los dota de habilidades que son y serdn necesarias para su
desarrollo personal y profesional; no obstante, en este estudio no se reflejo en el
aprendizaje percibido por los estudiantes de la modalidad mixta (b-learning), lo cual
puede deberse a problemdticas que en la literatura se siguen investigando,
relacionadas con la figura del profesor en los ambientes virtuales. Al respecto Sotelo
(2017) ha demostrado que los problemas presentados se deben a la falta de respuesta
e interaccidn y presencia social por parte de ellos, lo cual contribuye a lo reportado por
Nwankwo (2013), quién hace hincapié en que la relacién entre estudiante-profesor es
un elemento importante, y que puede estar relacionado con los resultados obtenidos
por los estudiantes en el curso.

Por otra parte, a los estudiantes que llevaron cursos en modalidad presencial se
les cuestiond sobre su experiencia en cursos llevados a través de plataformas digitales,
el 54.8% manifesté no haberlo acreditado satisfactoriamente debido a los factores
como lo son: falta de interés, falta de comunicacion e interaccion con los demas
companeros, o su resolucion de dudas con los facilitadores del curso, coincidiendo asi
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con Raya (2010), quien indic6é que los factores que intervienen en el fracaso o éxito
académico, tienen que ver con las aptitudes que el alumno posee.

Entre los hallazgos de esta investigacion, también se encontré que solamente el
50% de la totalidad de los alumnos encuestados perciben un alto aprendizaje de la
materia, lo cual es alarmante, ya que corresponde a la mitad de los estudiantes. Esto da
a entender que el resto de los alumnos encuestados, consideran no haber aprendido lo
necesario, solo terminaron el curso por la necesidad de acreditarlo, lo que podia reflejar
una falta de interés del estudiante. Otro factor al que se pudiera adjudicar el bajo
aprendizaje de la materia, sobre todo en los cursos en modalidad b-learning, que es en
el que se presentaron con menores puntajes, es que no hay aclaraciones de dudas de
los estudiantes por parte de los profesores.

Los alumnos manifestaron tener un mayor aprendizaje de la materia, cursandola
de manera presencial, ya que en esta modalidad se tiene un contacto directo con el
docente y un conocimiento de quienes son los compaferos que también cursan la
materia. En el caso de los trabajos que son asignados en equipo, se interactia de forma
directa también con los demds companeros, lo que facilita la terminacién y la
acreditacion satisfactoria del curso. Lo anterior confirma la importancia que tiene la
interaccién profesor-estudiante, tal y como lo mencionan Fiock et al. (2021).

La educacién virtual puede lograr que cada estudiante se haga responsable de
su curso, logrando asi que lo que se aprenda sea mejor asimilado, lo cual
lamentablemente mediante estudios de comparacién entre la modalidad virtual y
presencial, han demostrado lo contrario, que no estd muy presente la cultura de
autoestudio virtual, lo que hace que un curso de este tipo no sea tan beneficioso, por lo
menos en la muestra estudiada.

Por otro lado, es indudable la importancia que tiene la modalidad en el
aprendizaje de los estudiantes, ya que segun los resultados de la correlacién confirman
que la modalidad se asocia e incluso puede alcanzar explicar en un 24% el aprendizaje
que los estudiantes adquieren del curso o materia cursada.

Dado lo anterior y considerando la situaciéon actual que atraviesa el sistema
educativo por la contingencia sanitaria, es importante seguir con esta linea de
investigacion, profundizando en los elementos o variables que pueden estar
involucrados en la adquisicion del aprendizaje de los estudiantes; para ello se sugiere
explorar otras maneras de evaluar el aprendizaje utilizando pruebas objetivas, ademas
evaluar los disefios instruccionales de los cursos en modalidad virtual o mixta para
asegurarse que realmente las actividades, la organizacion, el sistema de evaluacion,
entre otras permitan un aprendizaje significativo en los estudiantes. Asimismo, Alsaaty
et al. (2016) refieren que las instituciones deben de contar con plataformas educativas
flexibles y con ello eliminar cualquier obstaculo que pueda dificultar la utilizacién de las
tecnologias por parte de profesores y estudiantes; aunado a ello también es
importante incrementar las competencias digitales en el docente, ya que como
menciona Sandoval (2020) el «nuevo» modelo de educacion en modalidad virtual,
pone de manifiesto una redefinicion de roles, obligando al profesor a capacitarse en
herramientas tecnolégicas para el aprendizaje de los estudiantes, ya que no es
suficiente solamente cambiar de modalidad, sino la aplicacion de estrategias de
ensefanza y aprendizaje eficaces para lograr el éxito del curso (Gonzalez y Evaristo,
2021). También se propone indagar en aspectos personales del estudiante como
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preferencia, motivacidn, satisfaccion, y otros atributos demograficos como sexo, edad,
ya que segun Wakil et al. (2019) hay evidencia empirica de su asociacién con el
aprendizaje en ambientes virtuales. Ademas, como lo indican Abreu y Santor-Harada
(2021) el conocer la opinién y experiencia de los estudiantes en la formacién virtual se
visualizan los desafios y retos que implica la modalidad para ellos, y a partir de ello se
podrian sentar las bases para el desarrollo de politicas educativas a implementarse en
este tipo de cursos.

Ante la incertidumbre que se vive y considerando lo que mencionan Vila-
Counago et al. (2020) que la era digital de la educacién y de la sociedad entera, no solo
llegd de manera inesperada, sino quedo para formar parte de la vida misma, debe de
haber una preocupacién y ocupacién por parte de todos los actores del proceso de
enseflanza para identificar esos factores que ayudaran a que los estudiantes logren
aprender, y mejor aun transferir su conocimiento a su vida profesional y personal, aun
en modalidades virtuales.

Por ultimo, el presente estudio aporta datos que puede ser interesantes para los
tomadores de decisiones en las IES, con respecto a la evaluacién de todos los
elementos involucrados en el aprendizaje del estudiante. No obstante, el estudio
también presenta limitaciones que en futuras investigaciones debieran considerarse,
tal como la forma de evaluacién de la variable de estudio, ya que se utiliz6 escalas de
tipo autorreporte, para ello se recomienda utilizar otras medidas como pruebas
objetivas, asi como incluir en el estudio variables relacionadas con el docente, debido a
que la literatura revisada hace referencia de la importancia que tiene este en el logro de
aprendizaje de los estudiantes. Ademas, se recomienda en trabajos futuros homologar
los grupos de comparacién en cuanto a las materias cursadas, ya que las diferencias
tendrian un sustento mas vélido.
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Resumen: El uso de la tecnologia digital estd impregnando y transformando todos los sistemas
sociales, y la educacién no es una excepcion. En la dltima década, el desarrollo de la Inteligencia
Artificial ha dado un nuevo impulso a la esperanza de dotar a los sistemas educativos de
soluciones "eficaces" y mas personalizadas para la ensefanza y el aprendizaje. Educadores e
investigadores en el campo de la educacion y responsables politicos, en general, carecen de los
conocimientos y la experiencia necesarios para comprender la l6gica subyacente a estos nuevos
sistemas. Ademas, no contamos con suficientes evidencias basadas en la investigacion para
comprender plenamente las consecuencias que tienen para el desarrollo del alumnado, tanto el
uso extensivo de las pantallas como la creciente dependencia de los algoritmos en los entornos
educativos. Este articulo, dirigido a educadores, académicos del dmbito de la educacién y
responsables politicos, introduce en primer lugar los conceptos de "Big Data", Inteligencia Artificial
(IA), algoritmos de aprendizaje automatico y como se presentan y despliegan como "cajas negras’,
asi como su posible impacto en la educaciéon. A continuacién, se centra en los discursos
educativos subyacentes que histéricamente han visto a las tecnologias de la informacién y la
comunicacién como panacea para resolver los problemas educativos, sefialando la necesidad de
analizar no solo sus ventajas, sino también sus posibles efectos negativos. Termina con una breve
exploracién de posibles escenarios futuros y conclusiones.
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Abstract: The use of digital technology is constantly permeating and transforming all social
systems, and education is not an exception. In the last decade, the development of Artificial
Intelligence has given a new push to the hope of providing educational systems with ‘effective’
and more personalized solutions for teaching and learning. Educators, educational researchers,
and policymakers, in general, lack the knowledge and expertise to understand the underlying
logic of these new systems, and there is insufficient research based evidence to fully understand
the consequences for learners’ development of both the extensive use of screens and the
increasing reliance on algorithms in educational settings. This article, geared towards educators,
academics in the field of Education, and policymakers, first introduces the concepts of ‘Big Data,
Artificial Intelligence, Machine Learning algorithms and how they are presented and deployed as
‘black boxes, and the possible impact on education these new software solutions can have. Then,
it focuses on the underlying educational discourses that historically have seen information and
communication technologies as a panacea for solving educational problems, pointing out the
need to analyse not only their advantages, but also their possible negative effects. It finishes with
a short exploration of possible future scenarios and conclusions.
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Technologies, Educational Contexts.
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1. Introduccion

«Nosotros construimos nuestras tecnologias, y nuestras tecnologias nos
construyen a nosotros y a nuestro tiempo. Nuestros tiempos nos hacen,
nosotros hacemos nuestras maquinas, nuestras maquinas hacen nuestros
tiempos. Nosotros nos convertimos en el objeto que miramos, pero ellas
se convierten en lo que nosotros hacemos de ellas.» (Turkle, 1995, p. 46).

La historia de la educaciéon no puede desvincularse del desarrollo de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion. Segin McClintock (1993), el uso de
textos impresos tuvo un impacto fundamental en la forma de concebir e implementar
la educacién formal en la Edad Moderna. La revoluciéon del libro de bolsillo se
promocioné como una forma de liberar a profesorado y alumnado de los libros de
texto, las conferencias y las clases expositivas (Cohen, 1988). El cine, la radio, la
television, los ordenadores y una colecciéon cada vez mayor de dispositivos digitales se
han anunciado periédicamente como la nueva panacea para resolver los problemas
educativos (Cuban, 1986; Saettler, 1990; Papert, 1993; Perelman, 1992; Gates, 1996;
Sancho, 1998; Sancho-Gil, 2020; Sancho-Gil et al., 2020).

Sin tener en cuenta que estas tecnologias no han sido pensadas ni desarrolladas
en o para el contexto educativo (Noble, 1991), las escuelas y universidades llevan
décadas intentando implementar y utilizar nuevas herramientas de informacién y
comunicacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Su objetivo explicito es
encontrar formas mas sencillas, mas baratas y que requieran menos tiempo para
comunicar, transferir o impartir informacion. La idea de Alfred North Whitehead de que
«la mejor educacion se encuentra en la obtencién de la maxima informacion a partir
del aparato mas sencillo» (Cuban 1986, p. 3) parece mas viva que nunca. A pesar de
todas las pruebas que la cuestionan y de la creciente preocupacién por «la locura del
solucionismo tecnoldgico» (Morozov, 2013). Ademas, para muchos profesionales y
estudiosos, la agenda oculta detrds de la adopcion de nuevas tecnologias digitales
radica en el afan de la industria por encontrar nuevos clientes dispuestos a adoptar la
ultima versién de su nuevo artilugio y mantener viva la idea del «progreso infinito»
(MacDonald, 1993).

Los albores de la tercera década del siglo XXI estan siendo testigos de la
imparable influencia de las grandes corporaciones digitales en la educacion. Un dambito
que se ha convertido para ellas en una fuente inagotable de datos y dinero y, por tanto,
de poder. Poder para configurar y moldear las nociones de conocimiento, ensefianza y
aprendizaje, y los roles del profesorado y el alumnado. Cada vez son mas los
educadores que toman conciencia del papel social clave que desempeinan unos pocos
no elegidos democraticamente y del poder que ejercen a través de los algoritmos y el
Big Data (Lupton & Williamson, 2017, Williamson, 2017). Una tendencia que llevo a
Buchanan & McPherson (2019, parr. 2) a sostener que «Australia puede estar
dirigiéndose hacia un futuro educativo disefado por Silicon Valley y no por los
gobiernos, educadores y comunidades escolares.»

Este articulo, orientado a educadores, académicos del dmbito de la Educacién y
responsables politicos, pretende arrojar luz sobre los numerosos aspectos de la
Inteligencia Artificial (IA) que no son ampliamente conocidos. Se articula en dos partes
principales, primero introduce las nociones que fundamentan el Big Data en la
sociedad contempordanea. Sitia cdmo los datos estan alimentando el uso de algoritmos
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en todas las dreas de nuestras vidas, y especificamente en el campo de la IA, asi como el
concepto de «cajas negras». A continuacion, se centra en el discurso educativo que
subyace a la idea de que la tecnologia digital es la nueva panacea para resolver los
persistentes problemas de la educacién y termina con una breve exploracién de
posibles escenarios futuros y conclusiones.

2.La eradel Big Data

Las sociedades humanas han recurrido a la recopilacién de datos durante miles de
anos. El primer censo del que tenemos constancia fue realizado por los babilonios en el
ano 3800 a. C. y en él se contabilizaba el nimero de personas y de ganado, asi como las
cantidades de mantequilla, miel, leche, lana y verduras disponibles (Lennon, 2016). El
ser humano siempre ha utilizado los datos para intentar comprender mejor el mundo
que le rodea y para desarrollar modelos que le permitan hacer predicciones sobre el
futuro. ;Tendremos suficiente comida almacenada para sobrevivir al invierno? ;Cuantos
hospitales necesitamos en un pueblo o en una gran ciudad? ;Podra la gente vivir
comodamente con los trabajos y salarios disponibles? Pero, en torno al cambio del
ultimo milenio, la forma de ver los datos se transformé profundamente. La evolucién de
los sistemas informaticos, tanto en términos de capacidad de procesamiento en bruto
como de almacenamiento de datos, junto con el crecimiento exponencial del uso de las
tecnologias digitales, crearon la tormenta perfecta que confluyé en lo que ahora
llamamos Big Data.

Los datos se producen, se procesan, se almacenan y se transforman a ritmos
nunca vistos (Hilbert y Lépez, 2011), y eso estd transformando nuestras vidas. La
invencién de Internet unida al uso generalizado de los ordenadores tradicionales
primero, y de los dispositivos méviles después, no solo han revolucionado las formas
de acceder a la informacién, con sus consecuencias politicas, econémicas y culturales
(Castells, 1996), sino las maneras en que se recogen y explotan los datos en cantidades
masivas. Ahora estamos rodeados de agentes informaticos, como predijo Negroponte
en los afos noventa (Negroponte, 1995). Ademds de Siri, Alexa, Google, los mas
conocidos, existe una miriada mas. Para que estos agentes digitales funcionen, se
adapten y nos ofrezcan la mejor respuesta a nuestras consultas, necesitan saberlo todo
sobre nosotros. Nuestras citas, nuestras preferencias musicales, dénde vivimos, cémo
nos desplazamos, qué nos gusta hacer en nuestro tiempo libre... Pero el uso masivo de
datos no solo estd contribuyendo a cambiar nuestra relaciéon con la informacién y la
forma en que la procesamos; también esta en la base de un nuevo paradigma
econémico. La nueva moneda es nuestra huella digital, el rastro de pequefas
interacciones que dejamos cada vez que usamos un dispositivo digital (Muhammad, et
al., 2018). Las redes sociales, los motores de busqueda o las apps de grandes marcas
comerciales utilizan todos estos datos para construir nuestros perfiles digitales. Perfiles
elaborados con nuestros datos que luego son reutilizados, transformados y vendidos a
los profesionales del marketing para la publicidad, a veces con poca consideracién por
la privacidad o la ética. Un ejemplo reciente lo encontramos en el escandalo de
Cambridge Analytics y Facebook (Isaak & Hanna, 2018). Si eres usuario de Google, solo
tienes que visitar tu perfil y mirar la pagina de «Configuraciéon de anuncios»? para ver (si
no has desactivado manualmente la «Personalizacién de anuncios») todo lo que
Google sabe de ti: edad, sexo, hijos, educacién, empleador o intereses, por nombrar
algunos. Google ofrece, al igual que otros recopiladores de grandes datos, la opcién de

2 https://adssettings.google.com
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excluirse de una parte o de la mayor parte del seguimiento que realiza. Pero la carga
siempre recae en el usuario, y parte del seguimiento se considera parte integral al
funcionamiento de estos servicios, por lo que no puede evitarse.

3. Analiticas de aprendizaje e Inteligencia Artificial

En lo que respecta a la educacién, las analiticas de datos se han utilizado con
regularidad para evaluar la calidad de los sistemas educativos, como ejemplifica el
Programa para la Evaluacién Internacional de los Alumnos de la OCDE, cominmente
conocido como PISA®. Pero los datos recogidos en este tipo de estudios estan
orientados a dar una visiéon global y, al mismo tiempo limitada, de los sistemas
educativos como grandes instituciones monoliticas, Una vision que contiene
problemas inherentes todavia sin resolver (Goldstein, 2018). Inspirados en la explosién
del Big Data, los nuevos campos de las analiticas de aprendizaje y la mineria de datos
educativos tratan de aprovechar nuestras nuevas capacidades de recopilacién de datos
para crear nuevos modelos que fomenten el aprendizaje de los estudiantes. A través de
procesos algoritmicos (basados en software de prediccidén, agrupamiento, mineria de
relaciones, destilacion de datos para el juicio humano, andlisis de redes sociales, entre
otros), estas metodologias aprovechan la gran cantidad de datos que se pueden
recoger en plataformas de e-Learning como Canvas, Moodle, Sakai o Blackboard, entre
otras. «<Ademas de los datos de procedencia y rendimiento del alumno, cada accién
realizada (leer archivos, participar en foros, enviar mensajes o Vvisitar enlaces
recomendados, por ejemplo) deja una huella digital» (Calvet Lifdn & Juan Pérez, 2015,
s. p.). A medida que mas escuelas adoptan plataformas de e-Learning y tecnologias
moviles en su ensefanza diaria, la huella digital puede ser cosechada y procesada para
construir perfiles de aprendizaje individualizados para cada estudiante (al igual que
hace Google). Estos perfiles pueden ser utilizados para predecir el rendimiento de los
estudiantes, ofrecer contenidos de aprendizaje personalizados y evaluar el aprendizaje
de los estudiantes (Ray & Saeed, 2018). Y para procesar eficazmente todos los datos y
crear los modelos que puedan impulsar esta personalizacién, la solucién propuesta es
la Inteligencia Artificial, que ya se utiliza en muchos otros sectores, desde las finanzas
hasta la justicia.

El campo de la IA se remonta a los origenes de la informatica. El matematico
inglés Alan Turing, famoso por su trabajo para descifrar la maquina Enigma utilizada
por los nazis para codificar sus mensajes durante la Segunda Guerra Mundial, estd
considerado como uno de sus padres. En su articulo de 1950 «Computing Machinery
and Intelligence», propuso la prueba de Turing para sustituir la pregunta «;Pueden
pensar las mdaquinas?» (Saygin et al, 2000). El término IA tiene sus raices en la
cibernética y en la creencia de que los seres humanos, y el propio universo, son lo que
Finn (2017) llama «efectivamente computables», lo que implica que «las facultades
cognitivas podrian abstraerse de las operaciones fisicas de apoyo del cerebro» (Dick,
2019, s/p). Sin embargo, la informatica contemporanea considera la IA como un campo
que abarca multiples disciplinas relacionadas con el desarrollo de maquinas con
capacidades similares a las humanas. Por ejemplo, aprendizaje automatico, vision por
ordenador, reconocimiento de imagenes, coches autébnomos, procesamiento vy
generacion de lenguaje natural, etc. La IA se basa en algoritmos capaces de reconocer
patrones, una caracteristica esencial del cerebro humano. Tradicionalmente los
enfoques de la IA se basaban en la construccion de algoritmos muy complejos que

®  http://www.oecd.org/pisa/
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pudieran imitar procesos racionales, como el ELIZA de Weizenbaum (Weizenbaum,
1966). Los enfoques actuales se basan en el aprendizaje automatico, que es el proceso
por el cual el algoritmo imita una red de neuronas. Por ensayo y error, a través de
generaciones repetidas de resultados basados en conjuntos de datos de
entrenamiento, alcanza un estado en el que es capaz de producir resultados similares a
los humanos (correctos) para cualquier entrada arbitraria. Cuando se llega a un
conjunto muy complejo de neuronas artificiales que modelan una multitud de capas
de pensamiento y son capaces de autoevaluar sus supuestos y adaptarlos en
consecuencia, los informaticos utilizan el término «Deep Learning» (Dickson, 2021).
Estos algoritmos de Aprendizaje Profundo estdn en el corazén de la clasificacion
automatica de imagenes, la transcripcidon de voz a texto o la prediccion del precio de
las acciones.

Los sistemas de aprendizaje automatico han ido penetrando en las empresas de
todo el mundo durante la ultima década. Se consideran un gran catalizador del
crecimiento en muchas industrias, desde el comercio minorista hasta la fabricacién y
todo lo demds. También han empezado a hacer incursiones en el sector publico,
aplicdndose en el sistema judicial para determinar la duracion de las sentencias, o en el
sistema educativo para procesar las admisiones universitarias (O'Neil, 2016). Estos
sistemas se presentan como «objetivos» y «neutrales», ya que se trata de modelos
desarrollados por maquinas con una aportacion humana limitada. De ahi que se
muestren como herramientas sofisticadas que son demasiado complejas para ser
explicadas a la poblacién en general, por lo que no pueden ser cuestionadas (O'Neil,
2016).

4, Algoritmos de caja negra

Cuando se tiene un algoritmo demasiado complejo para que lo entienda un ser
humano, pero se confia en que, dada una determinada entrada, producira una
respuesta correcta, a esto se le llama caja negra. Como afirma Cathy O'Neil en su libro
«Armas de Destruccion Matematica», «los veredictos de las ADM aterrizan como
dictados de los dioses algoritmicos. El propio modelo es una caja negra, su contenido
un secreto corporativo ferozmente guardado» (O'Neil, 2016, p. 8). Se sabe lo que entra 'y
lo que sale, pero no lo que implica el proceso de conversién de la entrada a la salida.
Incluso cuando analizamos lo que podriamos convenir que son modelos exitosos de
algoritmos de caja negra, como la busqueda de Google, las sugerencias de Netflixo Siri
de Apple, lo que podemos encontrar es que, al menos en parte, el algoritmo es una
ilusion que requiere una constante intervencion humana para que siga funcionando.
lan Bogost lo describe asi:

«Una vez que se adopta el escepticismo hacia lo algoritmico y lo divino de
los datos, ya no se puede interpretar ningun sistema computacional como
meramente algoritmico. Piensa en Google Maps, por ejemplo. No se trata
solo de un software de cartografia que se ejecuta a través de un
ordenador, sino que también implica sistemas de informacion geogréfica,
satélites y transpondedores de geolocalizaciéon, méviles conducidos por
personas, sistemas de grabacion éptica panoramica montados en el
techo, leyes internacionales de grabacién y privacidad, sistemas de
enrutamiento de redes fisicas y de datos, y aparatos de presentacion
web/mévil. Eso no es cultura algoritmica, es simplemente, bueno,
cultura» (2015, s p.).
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Un buen ejemplo de esto es el sistema de identificacion de contenidos de
YouTube, que se describe en el informe «Cémo lucha Google contra la pirateria» de esta
manera:

«Gracias a los avances en el aprendizaje automatico, Content /D ahora
puede detectar melodias, videos y audios con derechos de autor, lo que
ayuda a identificar versiones, remezclas o reenvios que [los propietarios
de los derechos de autor] pueden querer reclamar, rastrear o eliminar de
YouTube» (Google, 2018, p. 27).

Construido para apaciguar a los grandes conglomerados de medios de
comunicacion y mantener a Google (o Alphabet) a salvo de problemas legales, el
sistema requiere que los creadores de contenidos registren sus creaciones y las
introduzcan en una base de datos de material protegido por derechos de autor. A partir
de esta base de datos en constante crecimiento, Content [D determina
automaticamente si un video subido por un usuario utiliza contenido protegido por
derechos de autor y lo marca. Esta sefalizacion puede llevar, seguin los deseos del
titular de los derechos de autor, a bloquear el video o a redirigir la monetizacion al
demandante*. Solomon describe asi los resultados del algoritmo:

«Content ID es un gran sistema para YouTube 'y para los titulares de los
derechos de autor, pero no lo es tanto para los usuarios de YouTube,
porque no solo no les protege, sino que les priva efectivamente de sus
derechos en virtud de la ley de derechos de autor. El sistema es incapaz de
reconocer las exenciones como el derecho a cita, lo que significa que
muchos videos se marcan como infracciones aunque no lo sean. Ademas,
cuando estos videos se marcan, la mayoria de los usuarios no impugnan
las reclamaciones que se hacen contra ellos.» (2015, p. 255).

Se podria argumentar que el algoritmo cumple con mucho éxito la funcién que
Google ha ideado para él. Identifica rdpidamente y con bastante precision (segun
Google) el contenido protegido por derechos de autor en los videos subidos por los
usuarios. Pero también se puede argumentar que, al ser YouTube la plataforma
dominante para distribuir video en linea, el algoritmo tiene un inmenso poder para
decidir qué puede publicarse y cdmo. Aunque las leyes que rigen los derechos de
autor y sus exenciones (fair use, fair dealing, o sus equivalentes en diferentes paises) no
formen parte de sus preocupaciones. Ademas, el algoritmo puede ser utilizado como
un arma indirecta para silenciar criticas o andlisis no deseados, ya que podrian requerir
mostrar el material original en el proceso, como sehala la Electronic Frontier
Foundation (Trendacosta, 2020).

Cuando se trata de algoritmos de aprendizaje automatico, hay que tener en
cuenta que los datos, a pesar de lo que pueda parecer, nunca son objetivos ni
completos. Los conjuntos de datos utilizados para entrenar estos algoritmos se crean a
partir de los datos disponibles y los resultados esperados, que reproducen
parcialmente la «realidad», con sus sesgos y disfunciones. Estos conjuntos de datos
pueden no incluir informacién relevante que es crucial para producir lo que un ser
humano aceptaria como resultados correctos, o pueden basarse en informacion
histérica que reproduce tendencias socioecondémicas indeseables. Como argumenta
O'Neil «La cuestion, sin embargo, es si hemos eliminado el sesgo humano o
simplemente lo hemos camuflado con la tecnologia. Los nuevos modelos de

Google mantiene una pagina en su Centro de ayuda sobre Content ID, su funcionamiento y las preguntas mas frecuentes
en https://support.google.com/youtube/answer/2797370
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reincidencia son complicados y matematicos. Pero dentro de estos modelos hay una
gran cantidad de supuestos, algunos de ellos perjudiciales» (2016, p. 25). El impacto del
uso de algoritmos de caja negra en la educacion es todavia limitado, pero ya se utilizan
en la evaluacién del rendimiento del profesorado. Por ejemplo, el programa IMPACT en
las escuelas publicas de Washington DC, Estados Unidos, iniciado en 2009, que utiliza el
aprendizaje automético y la IA para medir el rendimiento de los profesores (O'Neil,
2016). Ademas, cada vez son mas las voces que impulsan la introduccién de modelos
de anadlisis de aprendizaje y mineria de datos, asistentes inteligentes y motores de
recomendacion en las aulas, especialmente en los entornos de aprendizaje electrénico.
Por lo tanto, necesitamos preguntarnos qué papel puede tener la IA en la educacién, a
qué problemas puede aportar soluciones, cudles son los imaginarios subyacentes en
los discursos educativos que impulsan el uso de estas tecnologias y qué efectos
indeseados puede provocar.

5.La necesidad de satisfacer las necesidades de aprendizaje de los
estudiantes

La idea de ir mas alla de la manera uniforme de enfocar la ensefianza y el aprendizaje
institucional se basa en dos perspectivas contradictorias, una educativa y otra
tecnoldgica.

A principios del siglo XX, John Dewey, la Educacién Progresista (en EE.UU.) y la
Escuela Nueva (en Europa) defendian la necesidad de considerar a nifios, nifas y
jévenes no como recipientes vacios que debian llenarse con los libros y el
conocimiento del profesorado. Se proclamaba que el alumnado, independientemente
de su origen biolégico, socioeconémico y cultural, llegaba a la escuela con su mochila
de experiencias, conocimientos y capacidad de aprender. El alumnado era una parte
esencial del proceso de ensefianza y aprendizaje que debia considerar sus
peculiaridades y circunstancias. Sin embargo, en 1970, Basil Bernstein seguia sefialando
que muchos nifos, nifas y jévenes que abandonaban la escuela no se sentian
reconocidos, respetados ni valorados por ella. Cincuenta aflos después, la «persistencia
de una educacién no equitativa» (Pigot et al., 2021, p. vii) sigue siendo el mayor reto
educativo, social y politico para satisfacer las necesidades del alumnado. Una parte del
alumnado sigue sin ser considerado (Sancho, 2021).

Por otro lado, en la década de 1950, la necesidad de mejorar los resultados del
aprendizaje y un creciente interés por la tecnologia, llevaron al psicélogo conductista
Burroughs Frederic Skinner a construir una maquina que aplicara automaticamente sus
principios de aprendizaje a la ensefianza. Para él, los nuevos avances en el analisis
experimental del comportamiento sugerian que por primera vez era posible desarrollar
una verdadera tecnologia de la educacién. Esta tecnologia, en forma de maquina de
ensefar, siguiendo la practica del laboratorio experimental, utilizaria la
instrumentacién para dotar al alumnado de amplios repertorios de comportamientos
verbales y no verbales. Ademas, el artilugio seria capaz de crear entusiasmo para seguir
estudiando (Skinner, 1961).

Estas dos visiones parecen coexistir en el interés actual por la personalizacién
del aprendizaje (OECD-CERI, 2006) y el impulso para introducir en la educacién formal
sistemas de aprendizaje basados en tecnologias persuasivas, algoritmos y Big Data. Las
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tecnologias persuasivas fueron desarrolladas por Fogg en la Universidad de Stanford
para disefiar maquinas que cambiasen lo que la gente piensa y hace (Fogg, 2003; 2009).

«Hablé de ayudar a la gente a mantenerse en forma, dejar de fumar,
gestionar sus finanzas y estudiar para los exdmenes. Dos décadas después,
sus métodos son mundialmente conocidos por generar miles de millones
de ddlares para varias docenas de empresas, pero no por ayudar a nadie a
dejar de fumar» (Peirano, 2019, p. 28).

Ademas de producir multiples efectos colaterales como ponen de manifiesto
diferentes estudios (Alter, 2017; Desmurget, 2020; Williams, 2018, entre otros).

Como ha sucedido con las sucesivas oleadas de desarrollos tecnoldgicos, la
Inteligencia Artificial ha despertado nuevas expectativas como «solucion» a los
problemas educativos. Para organizaciones internacionales como la UNESCO
(Chakroun, et al., 2019), «la IA ofrece una amplia gama de soluciones, aplicaciones y
técnicas para que el sector educativo las utilice para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje» (p. 7). Parecen especialmente entusiasmados con la forma en que «los Big
Data pueden aprovecharse para rastrear el rendimiento de los libros y automatizar los
procesos para construir modelos predictivos de aprendizaje automatico» (p. 12). Segun
ellos puede mejorar el analisis del compromiso de los lectores en proyectos como
World reader, cuyo objetivo es ayudar a las personas a «lograr un mejor éxito educativo,
mejorar su potencial de ingresos y llevar una vida mas saludable y feliz»®. Aunque
advierten que:

«Cada vez mas, los proveedores de servicios y aplicaciones recogen,
guardan y utilizan grandes cantidades de datos de las personas. Los
algoritmos, desarrollados sobre la base de estos datos, refuerzan con gran
efectividad los prejuicios humanos y propagan "burbujas de filtro',
estados de aislamiento intelectual que pueden resultar de las busquedas
personalizadas cuando un algoritmo de un sitio web adivina
selectivamente la informacion que un usuario desea ver, basandose en la
propia informacion del usuario, como su ubicacién y su comportamiento
de clics anteriores.» (p. 52)

Como tampoco ignoran que «los prejuicios histéricos también pueden ser
amplificados por la IA cuando su desarrollo se basa en conjuntos de datos historicos.
Estas consideraciones deben tenerse en cuenta en cualquier debate sobre el uso de Big
Data» (p. 59).

Todas estas afirmaciones provienen de los debates de la Semana del
Aprendizaje Movil (Mobile Learning Week -MLW) de 2019, centrada en los retos de
reducir las barreras de la educacién, mejorar los resultados del aprendizaje para todos y
las posibilidades que ofrece la IA, que contd con el apoyo de la UNESCO. El poder
econdémico de la MLW es bien conocido, como lo es el poder de la UNESCO para crear
discursos y orientar las politicas educativas en muchos paises. De ahi la importancia de
sefalar su entusiasmo un tanto desmedido, en este caso, por la IA como solucién a los
problemas educativos. Teniendo en cuenta que los discursos y las «soluciones» a la
ensefianza y el aprendizaje en contextos formales basados en el papel casi «<milagroso»
de la tecnologia ignoran sistematicamente la complejidad que entrana cualquier
sistema social.

®  https://www.worldreader.org/
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6. Soluciones reduccionistas a problemas complejos

«Para cada problema complejo hay una respuesta clara, sencilla y
equivocada.» (H. L. Mencken, 1880-1956).

Como se ha sugerido anteriormente, la idea de reducir la complejidad de la educacion
y el aprendizaje a formas eficaces de procesar la informacién preconfeccionada tiene
una larga historia con sus raices mas importantes en los Estados Unidos en la década
de 1950 (Saettler, 1990). Como se ha argumentado en escritos anteriores (Sancho, 1995;
2020), la educacioén y el aprendizaje son unos de los mejores ejemplos de lo que Rittel y
Webber (1984) acuiaron como "problemas perversos". Segun Sancho (2020), este tipo
de problemas:

«[...] estan mal formulados. La informacidon necesaria para entenderlos
depende de las ideas de quienes intentan resolverlos. Se requiere un
inventario exhaustivo de todas las posibles soluciones propuestas
anteriormente. Es practicamente imposible entender el problema sin
conocer su contexto, ni buscar informacion sin ver la posible solucién. No
se consideran resueltos por razones inherentes a la légica del problema
(verdadero-falso), sino por lo que quienes intentan resolverlos consideran
un grado adecuado de ‘satisfacciéon’ Cualquier intervenciéon en un
problema ‘perverso’ tiene consecuencias, dejando huellas que no pueden
ser borradas por una accion ‘reparadora’ de sus efectos no deseados, que a
su vez generardn otros problemas. Tienen caracteristicas especificas que
los hacen ‘Unicos’ y actuan como sintomas de otros problemas.»
(Buchanan, 1992, p. 198).

Uno de los principales problemas de la conversion de la educacién en procesos
de informaciéon para disefadores, maquinas y alumnado es el reduccionismo
ontolégico que conlleva. Para Searle (1992, p. 15), la reduccién ontoldgica consiste en
«la forma en que se demuestra que los objetos de cierta clase no consisten en nada
mas que en objetos de otra clase». Por ejemplo, si el aprendizaje consiste Unicamente
en «retener informacién», todos los aspectos de la intencionalidad, el contexto, la
elaboracién de significados... desaparecen o se rechazan por no ser «objetivables» o
medibles. Asi, se convierten en sus valores sustitutivos aproximados, algo que puede
ser especialmente controvertido, incluso peligroso, a la hora de modelar el aprendizaje
del alumnado (O'Neil,2018). Sobre todo, si tenemos en cuenta que, como sefala Searle
(1992, p. 15), «en general en la historia de la ciencia, las reducciones causales exitosas
tienden a implicar reducciones ontoldgicas».

Las discusiones relacionadas con el papel de los algoritmos y el Big Data para
mejorar la educacién y el aprendizaje no pueden abstraerse de los contextos. No
podemos dejar de considerar que:

«El aprendizaje es un fendmeno que involucra a personas reales que viven
en contextos sociales reales y complejos de los que no pueden abstraerse
de manera significativa. [...] el alumnado estd contextualizado. Tienen un
género, una orientacion sexual, un estatus socioeconémico, una etnia, una
cultura de origen; tienen intereses y cosas que les aburren; han
desayunado o no; y viven en barrios con o sin violencia armada o
terremotos frecuentes, les atrae (o choca) la personalidad de su profesor,
etc» (Phillips, 2014, p. 10).
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Los seres humanos aprenden a lo largo, lo ancho y lo profundo de su vida
(Banks et al, 2007), incluso en momentos y contextos en los que no se les ensefa
explicitamente. Esta caracteristica del aprendizaje es lo que hace que el proceso de
enseflanza y aprendizaje sea tan intrincado, tan «perverso». Necesitamos ser
conscientes de lo que entendemos por ensefianza y aprendizaje. Hoy en dia parece
crucial ampliar y complejizar la nocién de ensefianza, para ir mas alld de la idea de que
«ensefar es contar [por un profesor o un algoritmo], aprender es escuchar [o seguir las
indicaciones del algoritmo] y el conocimiento es lo que esta en los libros [0 en una
aplicacion digital]» (Cuban, 1993, p. 27 - nuestros afladidos entre corchetes).

Pero no solo eso. Tenemos que considerar cémo las personas dan sentido a la
informacion, a las situaciones por las que pasan, al mundo que les rodea, que puede ser
restringido o ampliado por diferentes medios (capital social y cultural, acceso a las
tecnologias digitales). Esto significa la importancia de considerar todos los procesos de
aprendizaje en entornos sociales (escuela, familia, comunidad) o en los creados
artificialmente. En la era del Capitalismo de la Vigilancia (Zuboff, 2019), cualquier
corporacion puede tener acceso a volumenes masivos de datos sobre practicamente
todos los estudiantes, en particular los que mas utilizan las plataformas digitales, tanto
dentro como fuera de la escuela. Este es uno de los argumentos mas poderosos para el
uso de Big Data en la educacion actual, pero estos datos estan poco contextualizados, y
a menudo, como se ha sefalado, se recogen y utilizan sin tener en cuenta sus efectos
colaterales.

Esta tendencia se enfrenta a varias cuestiones importantes. En primer lugar, la
creciente identificacién de nifios y nifias va en contra de sus derechos digitales. «Una
cuestion que ha empezado a cruzarse con los instrumentos existentes sobre los
derechos de la infancia, como la Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos
de la Infancia (UN CDN) (1989)» (Lupton & Williamson, 2017, p. 782). Como argumentan
estos autores:

«Los datos generados por estas tecnologias se utilizan a menudo para la
vigilancia de datos, es decir, el seguimiento y la evaluacién de los nifios
por ellos mismos o por otras personas, que puede incluir el registro y la
evaluacion de los detalles de su apariencia, crecimiento, desarrollo, salud,
relaciones sociales, estados de animo, comportamiento, logros educativos
y otras caracteristicas.» (p. 781).

La segunda se refiere a las formas de convertir estos datos en algoritmos para
guiar el aprendizaje del alumnado. Thomas Popkewitz (2018) advierte de los efectos
perversos que puede tener la investigacion educativa, especialmente para los nifios,
ninas y jévenes vulnerables, cuando se enfrentan a etiquetas como falta de motivacion,
déficit de atencidn, falta de concentracion, problemas de salud, etc. Como se ha
sefalado, los algoritmos desarrollados y entrenados por seres humanos no son
«objetivos» e imparciales. Ademas, la mayoria de las personas no poseen la experiencia
necesaria para entenderlos, ya que funcionan como cajas negras. Podemos identificar
el posicionamiento ideolégico y los intereses de un proyecto de ley educativa, un plan
de estudios, el proyecto educativo de centro de una escuela, una planificacion
universitaria, un libro de texto o una «simple» aplicaciéon educativa. Sin embargo, la
mayoria de nosotros apenas podemos entender las nociones de ensenanza,
aprendizaje, conocimiento, alumnado y profesorado en las que se basan los algoritmos,
mas alld del discurso de marketing de la corporacién que los vende.
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La tercera tiene que ver con el proceso actual de transformacién de la educacién
por la frenética actividad de recopilacién de datos que tiene lugar en muchos paises.
Para Buchanan y McPherson (2019, s/p) «los desarrolladores de tecnologias educativas
tienen una influencia creciente en nuestras aulas, y estamos asistiendo a un cambio en
la educacién publica desde un sistema controlado democraticamente a uno disefiado y
dirigido por corporaciones.»

Para ellas, la sustitucion de la experiencia del profesorado por la capacidad de
deteccion de patrones de los algoritmos de andlisis del aprendizaje puede reducir las
oportunidades de los estudiantes a las suposiciones codificadas en la ldgica
algoritmica. Una situacién que abre muchas cuestiones intrincadas y entrelazadas, cuya
discusion requeriria un articulo aparte.

La progresiéon de las personas, no solo en entornos institucionales, puede ser
rastreada junto con acciones como la actividad fisica, el uso de dispositivos digitales, la
participacién en los medios sociales, etc. Informaciéon que puede cotejarse con los
datos aportados por el alumnado y el profesorado a través de plataformas y apps de
aprendizaje personalizado utilizadas en las aulas o en casa (Thompson, 2017). La
mayoria de ellas disefadas con tecnologias persuasivas impulsadas por algoritmos
basados en los datos del alumnado para fomentar el progreso y la motivacion, asi como
la vigilancia (Knox et al., 2020; Warzel, 2019). Sin obviar que los algoritmos educativos
pueden influir directamente en las practicas de los agentes educativos y determinar el
aprendizaje del alumnado. Estos son aspectos importantes para tener en cuenta ya
que, como se ha sefalado anteriormente, su desarrollo incurre en sesgos cognitivos y
culturales, y en cuestiones relacionadas con las capacidades de los usuarios (Hartong &
Forschler, 2019).

7. {Solo aprendizaje o educacion?

Todas estas consideraciones plantean cuestiones fundamentales sobre el presente y el
futuro de la educacién. Resulta fundamental decidir qué entendemos por educacion.
{La educacién consiste Unicamente en ensefar y aprender en la escuela, en transmitir
informacion y en llenar al alumnado de hechos, conceptos, competencias y
procedimientos para resolver problemas ya resueltos o habilidades para responder en
los exdmenes lo que se espera de ellos? ;O se trata de aprender a conocer, de aprender
a hacer (en entornos formales e informales), de aprender a convivir, de aprender a vivir
con otros, de descubrir a los demas (no solo virtualmente, sino también cara a cara), de
trabajar por metas comunes, de aprender a ser y de aprender a través de la vida?
(Delors, 1998).

No podemos desconsiderar el desarrollo de nifios, nifas y jovenes en todas sus
dimensiones. Que no solo hay que entrenar «el cerebro». Que todo el cuerpo necesita
todo tipo de experiencias (intelectuales, afectivas, fisicas, tactiles, olfativas, visuales,
auditivas, gustativas). Que un uso excesivo de las pantallas, que sistematicamente se
impone al ejercicio fisico y a muchas experiencias humanas fundamentales, puede
danar definitivamente el desarrollo arménico de las personas.

No podemos negar la importancia que tiene hoy en dia la adquisiciéon de
habilidades digitales. Sin embargo, segun el neurocientifico Desmurget (2020, p. 231),
resulta crucial no confundir «aprender sobre 'lo' digital con aprender 'a través' de lo
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digital». Varios estudios han puesto de manifiesto que «cuanto mas dejamos una parte
importante de nuestras actividades cognitivas en manos de la mdaquina, menos
material encuentran nuestras neuronas para estructurarse, organizarse y conectarse»
(Ibid, 232). Probablemente por esta razén, los promotores y principales beneficiarios de
estas aplicaciones tecnoldgicas tratan de preservar a sus hijos e hijas de su influencia
enviandolos a escuelas con poco o ningun uso de dispositivos digitales, pero con
experiencias de naturaleza, arte y filosofia (Lahitou, 2018; Weller, 2018).

En este sentido, hay que tener en cuenta que diferentes investigaciones vienen
mostrando que, a pesar de la enorme inversién en tecnologias digitales en los sistemas
educativos -disparada en este momento por los efectos de la pandemia de la Covid-,
los resultados de aprendizaje son terriblemente decepcionantes, dando la impresiéon
de que el gasto puede no solo haber sido inutil, sino incluso perjudicial (Desmurget,
2020). El estudio de la OCDE (2015) sobre el uso de ordenadores y los resultados de
PISA destacaba que «a pesar de las considerables inversiones en ordenadores,
conexiones a Internet y software para uso educativo, hay pocas pruebas sélidas de que
un mayor uso de ordenadores entre los estudiantes conduzca a mejores resultados en
matemadticas y lectura» (p. 145). Y ain mas:

«Los datos de PISA muestran que, para un nivel determinado de PIB per
capita y tras tener en cuenta los niveles iniciales de rendimiento, los paises
que han invertido menos en la introduccién de ordenadores en la escuela
han mejorado mas rapido, por término medio, que los paises que han
invertido mas» (p. 149).

Estos resultados sefalan la necesidad de descentralizar el enfoque del
aprendizaje de un solo dispositivo, de desarrollar proyectos pedagdgicos integrales
capaces de aprovechar todas las tecnologias disponibles (no solo la digital) y de
mejorar tanto las condiciones de los entornos de aprendizaje como la formacion del
profesorado

Todas las discusiones anteriores nos han llevado a dos reflexiones principales.
(a) Si todo este gasto en tecnologia digital no hubiera sido mas eficaz si se hubiera
invertido en las numerosas carencias de los sistemas educativos. (b) ;Cudl es el papel y
la responsabilidad de los docentes, equipos directivos, asesores, inspectores,
investigadores y responsables politicos a la hora de decidir donde y como invertir los
escasos recursos en educacion?

8. Escenarios futuros y conclusiones

En la mayoria de los paises considerados desarrollados la Inteligencia Artificial ha sido
reconocida como un factor clave para el crecimiento, sobre todo econémico. Cuarenta
y dos paises han adoptado los Principios de la OCDE sobre Inteligencia Artificial, que
establecen que los sistemas de IA deben disefarse de forma que respeten el Estado de
Derecho, los derechos humanos, los valores democréticos y la diversidad. Ademas
deben incluir las salvaguardias adecuadas -por ejemplo, permitiendo la intervencion
humana cuando sea necesario- para garantizar una sociedad justa y equitativa (OCDE,
2019). La Comisién Europea ha publicado recientemente su Propuesta de marco
normativo sobre Inteligencia Artificial, en la que se sefiala que el uso de la IA en la
educacién o la formacion profesional, que puede determinar el acceso de los
individuos a la educacion y a una carrera profesional (por ejemplo, por la calificacién de
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los exdmenes) como de alto riesgo. Esto requiere que los sistemas de |A estén sujetos a
supervisiones estrictas antes de que puedan comercializarse (CE, 2021). El creciente
escrutinio politico y social en el uso de las tecnologias basadas en la IA, especialmente
cuando se trata de derechos humanos basicos, indica que probablemente se adoptaran
nuevas normativas a corto o medio plazo. En este contexto el liderazgo de la Unién
Europea podria ser un factor importante a la hora de definir los limites de lo que es
aceptable y lo que no en todo el mundo, ya que las empresas internacionales tienen
que atenerse a la legislacion europea si quieren operar en Europa. Estd por ver como
afectaran estas normas al uso de la IA en la educacién, ya que todavia es muy limitado,
pero un marco politico estricto podria tener un gran impacto en la viabilidad de ciertas
précticas, y hacer que algunos usos, como delegar la evaluacion del aprendizaje a la IA,
estén prohibidos o requieran supervisién humana.

La principal promesa de adoptar el Big Data y la Inteligencia Artificial en la
educacién es que nos proporcionardn conocimientos que nos ayudaran a personalizar
el aprendizaje para cada estudiante, de modo que puedan estar mejor atendidos en las
instituciones de ensefianza y mas comprometidos con su trayectoria escolar. El antiguo
modelo de andlisis del aprendizaje (siendo las notas de las asignaturas los datos mas
destacados) tiene un alcance limitado y no nos dice cuales son las dificultades del
alumnado, por lo que solo sirve como una forma tosca de clasificar a los estudiantes en
triunfadores o fracasados. La promesa de un nuevo modelo que resuelva todos estos
problemas es muy atractiva. Sin embargo, los sistemas educativos han demostrado ser
muy refractarios a los grandes cambios y, aunque las nuevas politicas relativas al uso de
la IA pueden tardar en ponerse en marcha, la adopcién generalizada de los sistemas de
decision de la IA, especialmente en los centros publicos, parece poco probable, y el
impacto de esta adopcion puede ser muy limitado, ademds de no necesariamente
beneficioso.

Los algoritmos de IA se estdn convirtiendo en algo omnipresente en la sociedad
actual, pero se suelen ofrecer como cajas negras, demasiado complejas para
comprenderlas. También como secretos comerciales, propiedad intelectual de las
grandes empresas, demasiado valiosos para discutirlos abiertamente. Por otro lado, los
modelos que los gobiernan se basan a menudo en suposiciones sesgadas, y en
conjuntos de datos recogidos de una «realidad» que dista mucho de ser «real». La IA
puede ser util, especialmente para complementar la instruccion humana o en
situaciones en las que el contacto humano es limitado, como en los entornos de
aprendizaje digital. Sin embargo, el uso de algoritmos en la educacion requiere
supervision, profesionales informados que comprendan cudles son los limites de los
algoritmos y transparencia en su aplicacién y en los datos que recogen. También
depende de un alto nivel de madurez tanto del alumnado como del profesorado, para
abordar de forma critica las evaluaciones, predicciones o materiales que el algoritmo
ofrece. Los docentes no pueden abdicar de su papel y los resultados de los algoritmos
necesitan ser cuestionados cuando son defectuosos.

También hay importantes cuestiones éticas en torno a la recogida de datos del
alumnado y el profesorado y la creacién de modelos en torno a ellos. Los datos son una
moneda muy valiosa hoy en dia y es esencial obtener el consentimiento de los usuarios
y tratar los datos de forma adecuada, en términos de adquisicion, almacenamiento,
intercambio, anonimizacién y destruccién. La legislaciéon tendra que ponerse al dia con
la economia de los datos para proteger la privacidad de las personas, sobre todo de las
menores, y para poner limites a lo que los desarrolladores de algoritmos pueden
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adquirir de nosotros y lo que pueden hacer con ellos, y eso también repercutird en su
uso en la educacion.

Los teléfonos inteligentes, los ordenadores e Internet son una parte integral de
nuestras vidas en el siglo XXI y los algoritmos forman parte de esta realidad. Vivimos
nuestra vida en una dualidad en linea/fuera de linea, en la que no siempre es obvio
doénde acaba una y empieza la otra. Los educadores no pueden ser ajenos a este hecho
y cada vez mas resulta fundamental ser conscientes de las ventajas y los problemas que
presenta la era algoritmica. Los responsables politicos, los educadores y los
investigadores educativos no solo tienen que encontrar el mejor uso de estas
tecnologias en la educacién, maximizando sus efectos en beneficio de todos los
individuos y grupos sociales, y evitando sus trampas. También educar a los estudiantes
en lo que son los algoritmos y en el impacto que pueden tener en nuestras vidas.

Por ultimo, no podemos olvidar el desarrollo fisico, intelectual y emocional del
alumnado y ser conscientes de que pasar demasiado tiempo frente a las pantallas
puede ir en detrimento de experiencias vitales para el crecimiento del ser humano.
Necesitamos urgentemente una iniciativa de investigacién interdisciplinar amplia y
profunda que pueda ofrecer una imagen clara de los beneficios y perjuicios del
desarrollo y el uso de las nuevas tecnologias digitales en la educacién.
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PARA AUTORES

Evaluacién de los originales
La evaluacién de los originales tiene dos fases:

1) La evaluacién editorial, donde el documento es aceptado o rechazado por el equipo editorial. Esta
decisidon depende de la calidad general del texto (interés, originalidad, redaccién, estructura, rigor
metodoldgico y cumplimiento de las normas de la revista), asi como de la adecuacién del tema a la linea
editorial de RELATEC.

2) La revisién por pares, para los articulos que han superado la evaluacién editorial. Los articulos
publicados en RELATEC se someten al proceso «peer review» o «revisidn por pares» que consiste en la
revisiéon de los originales por expertos del mismo campo que los autores. Sélo se publican articulos que
han superado la evaluacion realizada por dos expertos independientes. RELATEC utiliza el sistema
«doble ciego» en el que los revisores no conocen la identidad de los autores de los articulos, y los
autores no conocen la identidad de los revisores.

Frecuencia de publicacion

La periodicidad de la Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa es de dos nimeros por afno. La fecha
limite de recepcion de articulos para su evaluacion corresponde al 30 de Abril para el primer nimero y el 31 de
Octubre para el segundo nimero.

Politica de acceso abierto

El 14 de Febrero de 2002 se firmé en Budapest una declaracidon en apoyo del «acceso abierto» a los resultados de
la investigacion de la comunidad cientifica mundial, publicados en revistas académicas cuyos articulos son
revisados por pares (BOAI). Surge del deseo mayoritario de cientificos y académicos, de cualquier ambito de
conocimiento, por publicar y acceder a sus investigaciones en revistas especializadas sin tener que pagar por
ello. La palanca que puede hacer realidad este deseo es la distribucidon electrénica por Internet, de manera
gratuita y sin restricciones de acceso de literatura periédica revisada por pares, a todas las personas con interés
en el conocimiento cientifico o académico. La declaracion de Budapest (2002) define el acceso abierto a la
literatura cientifica revisada por pares como

«la disponibilidad gratuita en Internet publico, permitiendo a cualquier usuario leer, descargar, copiar,
distribuir, imprimir, buscar o usarlos con cualquier propésito legal, sin ninguna barrera financiera, legal o
técnica, fuera de las que son inseparables de las que implica acceder a Internet mismo. La Unica
limitacion en cuanto a reproduccién y distribucion y el Unico rol del copyright en este dominio, debera
ser dar a los autores el control sobre la integridad de sus trabajos y el derecho de ser adecuadamente
reconocidos y citados.»

En el ano 2003, el Howard Hughes Medical Institute convocd una reunién para tratar sobre el acceso a la
literatura cientifica y académica. Como resultado de la convocatoria se elaboré una declaracién con una
definicidn de «publicacién de acceso abierto» en los siguientes términos:

«Una Publicacion de Acceso Abierto cumple dos condiciones: (a) los autores y editores garantizan a
todos los usuarios un derecho y licencia de acceso libre, irrevocable, universal y perpetuo para copiar,
usar, distribuir, transmitir y mostrar el trabajo en publico y elaborar y distribuir obras derivadas, por
cualquier medio digital para cualquier propésito responsable y con la adecuada atribucién de autoria,
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asi como el derecho a hacer un nimero reducido de copias impresas para uso personal. (b) Una versién

completa del trabajo y de todos los materiales suplementarios esta depositada, en un formato digital
estandarizado, inmediatamente al momento inicial de su publicacién en, al menos, un repositorio on-
line de una institucion académica, sociedad cientifica, agencia gubernamental o cualquier otra
organizacién que permita el acceso abierto, la distribucién sin restricciones, la interoperabilidad y el

archivado a largo plazo.»

Normas para autores

Lista de comprobacion para la preparacion de envios

Como parte del proceso de envio, los autores/as estan obligados a comprobar que su envio cumpla todos los
elementos que se muestran a continuacion. Se devolveran a los autores/as aquellos envios que no cumplan
estas directrices.

En el Perfil de usuario (apartado Identidad) se han incluido los apellidos de forma normalizada.

En el Perfil de usuario (apartado Contacto) se ha incluido en Afiliacién el nombre de la Universidad y
organismo del autor-a.

En el Perfil de usuario (apartado Contacto) se ha incluido en Direccién postal, la direccion profesional
completa del autor-a.

Todos los autores del articulo disponen de identificador ORCID.
Se incluye el titulo del articulo en espafiol (o portugués) e inglés (max. 20 palabras).

Se incluye un resumen del articulo en espafiol (o portugués) e inglés. En un solo parrafo y sin epigrafes
(min/max: 200-230 palabras).

Se incluyen cinco palabras clave en espaiiol (o portugués) e inglés. Para su seleccion se ha utilizado el
Tesauro ERIC.

El texto incluye los demas elementos de la estructura de un articulo: introduccién-estado del arte,
método, resultados y conclusion-discusion.

Las citas en el texto y las referencias se ajustan rigurosamente a las normas APA. Se han incluido los DOI
de todas las referencias que lo posean.

En las referencias se incluyen todas las citadas en el texto y exclusivamente éstas.

El texto respeta la extensién minima (5.000 palabras) y maxima (7.000 palabras), incluyendo titulos,
resimenes, descriptores y referencias.

El texto no contiene los nombres de los autores, ni cualquier otro dato identificativo.

El articulo se envia en formato OpenDocument (ODT).

Directrices para autores/as

Esta revista no tiene ningulin cargos de procesamiento por articulo (APCs).

Esta revista no tiene ninglin cargo por envio de articulos.
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Caracteristicas de los originales

Los trabajos habran de ser inéditos, no estar en proceso de publicacidon ni de evaluacién por parte de otras
revistas.

Extension y formato de archivo

Los articulos deberan tener un maximo de 7.000 palabras y un minimo de 5.000, incluyendo titulo, resumenes,
descriptores y referencias. Seran enviados en formato OpenDocument (ODT). Algunos procesadores de texto
que utilizan este formato son (software libre): LibreOffice; Calligra. Ambos tienen versiones para el sistema
operativo Windowsy OS-X.

En el caso de resenas de libros la extensién no sera inferior a las 600 palabras ni superior a 1.000 palabras.
Preservacion del anonimato

El texto enviado para la evaluacion por pares no debe contener el/los nombre/s del/los autor/es, ni cualquier
otro dato identificativo (direccion; lugar de trabajo; organizacién o institucion; correo electrénico; etc.). Si el
autor o alguno/s de los autores del articulo es/son citado/s en el texto, se sustituye su nombre por la expresién
«AUTOR» y el afo por la expresion «<ANO». En las referencias bibliogréficas o notas al pie se procede del mismo
modo, sustituyendo la referencia por la expresion: "AUTOR (ANO). TITULO",

El nombre del autor también debe ser eliminado en el procesador de textos de las «Propiedades» del
documento (Menu Archivo>Propiedades).

Idiomas

Los articulos pueden estar redactados en espafiol o portugués. Para otros idiomas ponerse en contacto con el
editor (relatec@unex.es)

Metadatos de autor

En el Perfil de usuario de la plataforma (http://relatec.unex.es/user/profile) debe incluirse obligatoriamente la
siguiente informacioén en las pestafias correspondientes:

- Identidad: Apellidos (La firma académica -nombre y apellidos- ha de estar normalizada conforme a las
convenciones internacionales para facilitar la identificacion en las principales bases de datos.
Documento FECYT).

- Contacto: Afiliacién (Nombre de la Universidad y Organismo del autor-a) y Direccidn postal completa de
caracter profesional (Centro / Departamento / Servicio / Organizacion).

- Publico: Identificador ORCID (https://orcid.org)

Los articulos han de ser redactados de acuerdo con las normas del Manual de Publicacion de la APA (American
Psychological Association; 62 edicion).
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Estructura de los articulos
Todos los textos deben incluir los siguientes elementos:

1. Titulo: debe ser informativo, claro y directo. No debe contener mas de 20 palabras (maximo 2 lineas —
100 caracteres). Debe presentarse en espafiol (o portugués) e inglés.

2. Resumen: ha de presentar de manera sintética y precisa la informacion basica del articulo. Segun la
estructura IMRD, debe presentar la justificaciéon del articulo y sus objetivos, la metodologia utilizada, los
resultados mas significativos y las conclusiones mas relevantes. La extensién minima serd de 200
palabras y la maxima de 230 palabras. Se redactara en dos idiomas: espafol (o portugués) e inglés.

3. Palabras-clave: se deben incluir, al menos, cinco palabras claves en espafiol (o portugués) e inglés. Para
la seleccion de estas palabras clave se ha de utilizar el Tesauro ERIC.

4. Introduccién-Estado del arte: la contextualizacién, fundamentaciéon y propésito del contenido del
articulo se realizard a partir de una revision bibliografica actualizada sobre el tema, que debe estar
directamente relacionada con la investigacion para facilitar la discusion final.

5. Método: se ha de describir con precision el disefio y desarrollo de la investigacién. En funcién del tipo de
investigacion se deben incluir todos aquellos componentes que permitan comprender el enfoque
metodoldgico, la muestra, el proceso de investigacién (fases), los instrumentos utilizados para la
recogida de informacién, asi como las técnicas de analisis de datos utilizadas (ya sean cuantitativas o
cualitativas).

6. Resultados: se debe presentar una informacion rigurosa del andlisis de las evidencias encontradas. Las
tablas, graficos o figuras deben estar referidos en el texto y han de exponer, sin redundancias, los
resultados mas significativos.

7. Conclusién-Discusién: se ha de incluir un resumen de los hallazgos mas significativos y establecer
relaciones del estudio con otras teorias o investigaciones previas, sin introducir informacién ya presente
en anteriores apartados. Se deben presentar las implicaciones de la investigacidn, sus limitaciones y una
prospectiva de estudios futuros. Han de evitarse las afirmaciones no apoyadas expresamente en
evidencias de la investigacion realizada.

Referencias y citas

Las citas bibliograficas en el texto apareceran con el apellido del autor y afo de publicacién (ambos entre
paréntesis y separados por una coma). Si el apellido del autor forma parte de la narracién se pone entre
paréntesis sélo el afo. Para separar autores en el texto como norma general se adaptaran al espafol las citas,
utilizando «y «, en lugar de «and» o del signo «&».

Ejemplo: Mateos (2001) comparé los estudios realizados por... / ...en un reciente estudio sobre nuevas
tecnologias en la educacién (Mateos, 2001)... / En 2001, Mateos realiz6 un estudio sobre...
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En caso de varios autores, se separan con coma, el Ultimo autor se separara con una "y". Si se trata de dos autores
siempre se cita a ambos. Cuando el trabajo tiene mas de dos y menos de seis autores, se citan todos la primera
vez, en las siguientes citas, sélo el apellido del primero seguido de "et al." y el afo, excepto que haya otra cita
cuya abreviatura resulte de igual forma y del mismo afo, en cuyo caso se pondrd la cita completa. Para mas de
seis autores se cita el primero seguido de "et al"" y en caso de confusién con otras referencias se afaden los
autores subsiguientes hasta que resulten bien diferenciados.

Ejemplo: Morales y Vallejo (1998) encontraron... / Almeida, Manzano y Morales (2000)... / En apariciones
posteriores: Almeida et al. (2000).

En todo caso, la referencia en el listado bibliografico debe ser completa. Para identificar trabajos del mismo
autor, o autores, de la misma fecha, se afaden al afo las letras a, b, ¢, hasta donde sea necesario, repitiendo el
ano. Los apellidos de los autores deben ponerse en minusculas (excepto la primera letra que serd en
mayusculas). Cuando se citan varias referencias dentro del mismo paréntesis, se ordenan alfabéticamente.

Citas textuales. Las citas cortas, de dos lineas o0 menos (40 palabras), pueden ser incorporadas en el texto usando
comillas simples para indicarlas. Las citas mds largas se separan del texto por un espacio a cada extremo y se
tabulan desde el margen izquierdo; aqui no hay necesidad de usar comillas. En ambos casos se indica el numero
de pdgina de la cita. La puntuacién, escritura y orden, deben corresponder exactamente al texto original.
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