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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
Educacién de la UEX, la Red Universitaria de Tecnologia Educativa (RUTE) y Nodo Educativo
(Grupo de Investigacion).

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 mas 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 edicién 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.

http://relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

EQUIPO EDITORIAL

Epitor GeNerAL/ GENERAL EDITOR
Jesus Valverde Berrocoso
Dpto. Ciencias de la Educacion, Facultad de Formacion del Profesorado,
Universidad de Extremadura, Campus Universitario, Avda. de la Universidad s/n
10003 - Caceres (Espana)
Epitor Funpapor/Founping Epitor
José Gémez Galan
Universidad de Extremadura, Espafia

Repaccion/Assistant Epitor
Francisco Ignacio Revuelta Dominguez
Universidad de Extremadura, Espaia

Daniel Losada Iglesias
Universidad del Pais Vasco, Espana

Maria Rosa Fernandez Sanchez
Universidad de Extremadura, Espafia
Epitores Asociapos/AssociATED EDIToRs
Cristina Alonso Cano, Universidad de Barcelona
José Miguel Correa Gorospe, Universidad del Pais Vasco
Maria del Carmen Garrido Arroyo, Universidad de Extremadura
Adriana Gewerc Barujel, Universidad de Santiago de Compostela
Joaquin Paredes Labra, Universidad Autonéma de Madrid
Bartolomé Rubia Avi, Universidad de Valladolid

Conselo Asesor/EpitoriaL Apvisory Boarp

Manuel Area Moreira
Universidad de La Laguna, Espana

Juan de Pablos Pons
Universidad de Sevilla, Espaia

Manuel Cebrian de la Serna
Universidad de Mélaga, Esparia

Lourdes Montero Mesa
Universidad de Santiago de Compostela, Espana

Julio Barroso Osuna
Universidad de Sevilla, Espana

Ana Garcia-Valcarcel Muhoz-Repiso
Universidad de Salamanca, Espana

Carlos R. Morales
TCC Connect Campus- Tarrant County College,
Estados Unidos

Leonel Madueno
Universidad del Zulia, Venezuela

Catalina Maria Lépez Cadavid
Universidad EAFIT, Colombia

Sandra Quero
Universidad del Zulia, Venezuela

Juan Eusebio Silva Quiroz
Universidad de Santiago de Chile, Chile

Miguel Angel Herrera Pavo
Universidad Andina Simon Bolivar, Ecuador

Angel San Martin Alonso
Universidad de Valencia, Espana

Julio Cabero Almenara
Universidad de Sevilla, Espaia

Meritxell Estebanell Minguell
Universidad de Girona, Espana

Enrique Ariel Sierra
Universidad Nacional del Comahue, Argentina

Selin Carrasco Vargas
Universidad de La Frontera, Chile

Jorge Balladares Burgos

Universidad Andina Simon Bolivar, Ecuador

Gilberto Lacerda Santos
Universidade de Brasilia, Brasil

Amaralina Miranda de Souza
Universidade da Brasilia, Brasil

Elena Ramirez Orellana
Universidad de Salamanca, Espana

Rodolfo M. Vega
Carnegie Mellon University, Estados Unidos

Maria Esther del Moral Pérez
Universidad de Oviedo, Espana

Fernando Albuquerque Costa
Universidad de Lisboa, Portugal

http://relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

\NDEXED //

EMERGING
SOURCES
CITATION

INDEX

(¥ &)

¢ &

4, e
'9"647'5 AR

DIRECTORY OF
OPEN ACCESS
JOURNALS

JOURNAL SCHOLAR .
METRICS U

ARTS, HUMANITIES, AND SOCIAL KCIENCES

MIiAIR

© SHERPA/ReMEO

Indexaciones

41 PLUN

EU ROPEAN REFERENCE INDEX FOR THE
HUMANITIES AND SOCIAL SCIENCES

catélogo ”

paperity

open science aggregated

+CSIC

CONSEJO SUPERIOR DE INVESTIGACIONES CIENTIFICAS

Centro de

Ciencias
Humanas
y Sociales

DIALNET METRICAS |2

-

RE

IB

Red lberoamericana

de Innovacién y Conocimiento Cientifico

DULCINEA


https://dialnet.unirioja.es/metricas/ambito/1
https://dbh.nsd.uib.no/publiseringskanaler/erihplus/periodical/info.action?id=474022
https://doaj.org/toc/1695-288X?source=%7B%22query%22%3A%7B%22filtered%22%3A%7B%22filter%22%3A%7B%22bool%22%3A%7B%22must%22%3A%5B%7B%22term%22%3A%7B%22index.issn.exact%22%3A%221695-288X%22%7D%7D%2C%7B%22term%22%3A%7B%22_type%22%3A%22article%22%7D%7D%5D%7D%7D%2C%22query%22%3A%7B%22match_all%22%3A%7B%7D%7D%7D%7D%2C%22from%22%3A0%2C%22size%22%3A100%7D
https://www.ebscohost.com/titleLists/fap-coverage.htm
http://www.iisue.unam.mx/iresie/
http://www.journal-scholar-metrics.infoec3.es/layout.php?id=journal&j_name=Revista+Latinoamericana+de+Tecnolog%C3%ADa+Educativa-RELATEC
http://www.latindex.unam.mx/latindex/ficha?folio=13267
https://www.redib.org/recursos/Record/oai_revista1894-relatec--revista-latinoamericana-tecnologia-educativa
http://miar.ub.edu/issn/1695-288x
http://clasificacioncirc.es/ficha_revista?id=205685
http://paperity.org/search/?q=relatec&f_title=RELATEC%3A+Latin+American+Journal+of+Educational+Technology
http://www.sherpa.ac.uk/romeo/search.php?la=es&issn=1695-288X
http://bddoc.csic.es:8080/ver/ISOC/revi/3243.html
http://www.accesoabierto.net/dulcinea/consulta.php?directorio=dulcinea&campo=ID&texto=639

RELATETC

Revista Latinoamericana

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa - RELATEC, 22(1) de Tecnologia Educativa

Sumario / Sumdrio / Contents

MONOGRAFICO / MONOGRAFIA / SPECIAL ISSUE

«Aprendizajes de una educacion inédita en Iberoamérica: retos y
lecciones de una pandemia»

«Learning from an unprecedented education in Ibero-America: challenges
and lessons from a pandemic»

Editores tematicos:

Cristdbal Suarez Guerrero - Universidad de Valencia (Espana)

Marcelo Sabbatini - Universidade Federal de Pernambuco -UFPE (Brasil)
Prudencia Gutiérrez Esteban - Universidad de Extremadura (Espafa)

Lecciones educativas del COVID-19 para América Latina y el Caribe.

La exigencia de repensar un nuevo concepto de aprendizaje

COVID-19 Educational Lessons for Latin America and the Caribbean.

The need to rethink a new concept of learning

Ramon Lépez-Martin 9

Educacion a distancia durante el confinamiento: principales afectaciones para

el alumnado de un campus universitario en México

Distance Education during confinement: main effects for the students of a university

campus in Mexico

William Reyes y Maria Fabiola Sansores-Sabido 25

Aportaciones del proyecto intergeneracional universitario en tiempos de pandemia.

Una innovacion educativa

Contributions of the university intergenerational project in times of pandemic.

An educational innovation

Silvia Martinez-De Miguel-Lépez y Juan Antonio Salmerén-Aroca 41

Uso de estrategias apoyadas en TIC y virtualidad: una oportunidad para explorar

las posibilidades del entorno digital

Use of strategies supported by ICT and virtuality: an opportunity to explore the

possibilities of the digital environment

Ximena Forero-Arango, Herlaynne Segura-Jiménez y Carmen Rosa Sanchez-Avilez 57

Afectos y efectos de la pandemia en la educacion superior en México
Affects and effects of the pandemic on higher education in Mexico
José Javier Contreras-Vizcaino y Mayleth Alejandra Zamora-Echegollen 73

http://relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

ARTICULOS / ARTIGOS / ARTICLES

Recursos Educativos Abiertos y metodologias activas para la ensefianza
de STEM en Educacion Primaria

Open Educational Resources and active methodologies for STEM teaching
in Primary Education

Javier Arabit-Garcia, Maria Paz Prendes-Espinosa y José Luis Serrano

El aprendizaje de competencias en los MOOC. Una revision sistematica de la literatura
Learning competencies in MOOCs. A systematic literature review
Juan Francisco Romero-Cérdova y Rubén Arriazu Mufioz

Percepcion de los adolescentes sobre el consumo de redes sociales
Perception of adolescents about the consumption of social networks
Rita Cdnovas-Pelegrin, Francisco Javier Ballesta-Pagan y Francisco Javier Ibafez-Lopez

Los metaversos como herramienta docente en la formaciéon de profesores

de educacidn superior

Metaverses as teaching tool in higher education instructors training

Sofia Ruiz-Campo, David De Matias-Batalla, Bethlem Boronat-Clavijo y Angel Acevedo-Duque

Disefio y programacion de un videojuego educativo. Un caso de estudio en educacion
primaria

Design and programming of an educational video game. A case study in primary education
Blas Gonzalez-Alba y Pablo Cortés-Gonzélez

Community manager en centros educativos de infantil y primaria. Un estudio de caso
Community manager in primary schools. A case study
Samanta Flores-Jaramillo y Javier Trabadela-Robles

Aplicaciéon de una metodologia de PBL y clase inversa a un curso de laboratorio en
Ingenieria Mecanica

Applying PBL methodology and flipped learning to laboratory course for Mechanical
Engineers

Teresa Gémez-del Rio

The digital competence of teachers in the Canary Islands to attend to functional diversity
La competencia digital del profesorado canario para atender a la diversidad funcional
Pedro José Carrillo-Lopez y Ana Adela Hernandez-Gutiérrez

SECCION ESPECIAL / SECCAO ESPECIAL / SPECIAL SECTION /

«La Ciencia Abierta en la investigacion educativa»
«Open Science in educational research»

Editores tematicos:

José Ignacio Rivas - Universidad de Malaga (Espafia)
Javiera Atenas - Universidad de Suffolk (Reino Unido)
Virginia Rodes - Universidad de la Republica (Uruguay)

Mapping Surveillance Capitalism in South American Higher Education
Mapeo del Capitalismo de Vigilancia en la Educacion Superior Sudamericana
Tel Amiel, Filipe Saraiva, Leonardo Ribeiro da Cruz y Priscila Gonsales

89

107

123

135

155

173

191

207

221

http://relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

Docencia y REA para la formacidn investigativa. Hacia la definicion de nuevos

itinerarios de aprendizaje

Teaching and OER for research training. Towards the definition of new learning paths

Genaro Aguirre-Aguilar, Maria Guadalupe Veytia-Bucheli, Eduardo G. Barrios-Pérez y Stephania
Amaya-Melgar 241

Los modelos digitales tridimensionales como recursos educativos abiertos

en la educacion universitaria

Three-dimensional digital models as open educational resources in university education

Maria Elena Pardo-Gémez, José Manuel Izquierdo-Pardo y José Manuel Izquierdo-Lao 261

RESENAS / RESENHAS / REVIEWS

Caamaiio Lifares, T., Castro Rodriguez, M. M., Rodriguez Rodriguez, J., & Marin Suelves, D.

(Eds.). (2022). Lo que la diversisad esconde: Experiencias con tecnologia al servicio de la

inclusion. Tab edizioni.

Sandra Navarro-Sanchez 279

http://relatec.unex.es


http://relatec.unex.es/
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1)
@ https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.9

Recibido: 13 septiembre 2022
Revisado: 28 noviembre 2022
Aceptado: 21 diciembre 2022

Direccién autor:

Dpto. de Educacion Comparada e
Historia de la Educacion. Facultad
de Magisterio. Universidad de
Valencia. Av. dels Tarongers, 4,
46022, Valencia (Espaia)

E-mail / ORCID

rlopez@uv.es

https://orcid.org/0000-0001-
9450-8910

RELATETC

Revista Latinoamericana
de Tecnologia Educativa

ARTICULO / ARTICLE

Lecciones educativas del COVID-19 para
América Latina y el Caribe. La exigencia de
repensar un nuevo concepto de aprendizaje

COVID-19 Educational Lessons for Latin America
and the Caribbean. The need to rethink a new
concept of learning

Ramén Lépez-Martin

Resumen: La situacion generada por las consecuencias educativas del Covid-19 supone una
oportunidad inmejorable para repensar algunos paradigmas del relato pedagdgico presentes
hasta la actualidad. Las enormes cotas de desigualdad de América Latina y el Caribe, tanto dentro
de los paises como entre ellos, convierten esta conveniencia en una exigencia ineludible: repensar
el mafana educativo nunca ha tenido mas sentido que en los momentos de excepcionalidad que
vivimos. A través de un enfoque hermenéutico, bajo el analisis de contenido de los principales
informes y documentos de los organismos internacionales vinculados al mundo educativo, se
realiza una primera revision de urgencia del impacto de la pandemia en los rezagos educativos de
la regién y la incidencia en las brechas de inequidad arrastradas desde décadas atrés. Lejos de la
arrogancia de pretender agotar la tematica, se presenta una visiéon holistica, que estructura los
retos de futuro en tres ambitos fundamentales: qué aprendemos o deberemos aprender, cdmo
deberemos hacerlo y para qué deberemos aprender. Se concluye que la profundizacién en los
aprendizajes competenciales basicos, la integraciéon del reto educativo de la tecnologia y la
apuesta por la formacién de una ciudadania critica y comprometida, al margen de otros aspectos
pedagdgicos igualmente decisivos, deberan ser los pilares de un nuevo concepto de aprendizaje
para el futuro inmediato.

Palabras clave: COVID-19, América Latina y el Caribe, Competencias del siglo XXI, Usos de las
tecnologias en educacién.

Abstract: The situation generated by the educational consequences of Covid-19 represents an
unbeatable opportunity to rethink some of the paradigms of the pedagogical narrative present to
date. The enormous levels of inequality in Latin America and the Caribbean, both within and
between countries, make this an unavoidable requirement: rethinking tomorrow has never made
more sense than in the exceptional times we are living through. Through a hermeneutic approach,
under content analysis of the main reports and documents of international organisations linked to
the world of education, an initial urgent review is made of the possible impact of the pandemic on
the region's educational backwardness and its impact on the inequality gaps that have persisted
for decades. Far from the arrogance of exhausting the subject, a holistic vision is presented,
structured in three fundamental areas: what we learning or should learning, how we should
learning, and what we should educate for. It is concluded that the deepening of basic learning
competences, the integration of the educational challenge of technology and the commitment to
the formation of a critical and committed citizenship, apart from other equally decisive
pedagogical aspects, should be the pillars of a new concept of learning for the immediate future.

Keywords: COVID-19, Latin Americans and caribbeans, 21st Century Skills, Technology Uses in
Education.
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1. Introduccion

Las consecuencias de la crisis pandémica del Covid-19, con el cierre repentino de las
instituciones docentes y el confinamiento de la ciudadania, ha puesto de manifiesto las
fortalezas y debilidades de nuestros sistemas educativos, invitando a toda la sociedad,
especialmente a los profesionales de la educacidn, a una reflexiéon profunda sobre el
relato pedagdgico que deberd presidir el futuro inmediato; una circunstancia, sin duda,
mas que propicia para modificar algunos de los paradigmas pedagdgicos desarrollados
hasta el momento y acelerar aquellos cambios que venian siendo reclamados desde el
propio marco docente. Repensar el mafhana nunca ha tenido mas sentido que en los
momentos de excepcionalidad que vivimos.

Bien es cierto, que plantearse el futuro es siempre algo comprometido que
implica multiples riesgos. En nuestro caso, la situacidon adquiere niveles casi temerarios,
toda vez que la educacién esta inexcusablemente ligada al futuro, no solo porque los
frutos de la siembra pedagdgica no son inmediatos y corresponden al dia de mafana,
sino porque la labor educativa, en su propia esencia identitaria, debe incorporar un
elemento de transformacién social, de mejora de la realdad, con una cierta vinculacion
hacia lo utépico, una esperanza de huir de lo posible, incluso lo previsible, para
impulsar lo deseado o deseable. En cualquier caso, sea como fuere, el futuro no se
construye desde la nada, en el vacio; emerge proyectado a través del presente, de tal
forma que en el momento de imaginar los escenarios y desafios venideros contamos
con una serie de indicios, de huellas, que nos permiten aventurar los parametros
argumentales del porvenir.

Ahora bien, si esta coyuntura actual tiene una afectacion mundial, las
deficiencias estructurales de las politicas educativas no resueltas en las ultimas
décadas, confieren a los paises y territorios de América Latina y el Caribe una
dimensién especial que hace, si cabe, mas urgente la exigencia de repensar las
cuestiones educativas del futuro inmediato. Contribuir a la reflexion global sobre los
lineamientos educativos que deben presidir las acciones pedagdgicas del porvenir mas
cercano constituye el objetivo central de este trabajo. Lejos de la arrogancia de
creernos en disposicién de agotar una tematica, de por si inacabada, permanente, que
ha dado lugar (y lo seguird haciendo) a una ingente catarata de informes y
publicaciones sobre el particular, nuestra pretensién es aportar «una mirada
integradora y holistica», realizar un primer balance de urgencia de la situacién
educativa poscovid en los territorios de América Latina y el Caribe, sustentado en un
enfoque hermenéutico, descriptivo, de andlisis de contenido de los primeros
documentos publicados por los organismos internacionales en educacién, sobre tres
pardmetros que, junto a otros elementos, deberdn impulsar un nuevo concepto de
aprendizaje: qué, como y para qué aprendemos (Lopez Martin, 2020)".

Esta misma trilogia de ideas-fuerza, no sin cierta urgencia por el impacto del momento (marzo 2020), y referido a
cuestiones generales que no a la situacion educativa de América Latina y el Caribe, tuvimos ocasion de desarrollar en el
numero extraordinario de la Revista Internacional de Educacién para la Justicia Social (RIEJS), sobre las consecuencias del
cierre de las escuelas por el Covid-19.

10
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2, Aprendizaje e inequidad en América Latina y el Caribe

Hace ya mas de una década, concretamente en la XX Cumbre Iberoamericana de Jefes
de Estado y de Gobierno de 2010, celebrada en Mar del Plata (Argentina), con motivo
del bicentenario de la independencia de los paises de América Latina, se aprobd el
proyecto Metas 2021: la educacidn que queremos para la generacion de los
Bicentenarios, como un instrumento y un compromiso colectivo orientado a abordar
los principales desafios educativos de la Region: mejorar la calidad y la equidad en la
educacién para hacer frente a la pobreza y desigualdad, favoreciendo la inclusion de
todas y todos, especialmente de los colectivos mas vulnerables. Era un momento
propicio, a juicio de la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEl), para realizar una
radiografia de la situacion educativa de los paises, recopilando datos sobre un conjunto
de indicadores preestablecidos, agrupados en torno a 11 metas generales y 27
especificas, cuya informacion pudiera ser relevante para orientar y fortalecer el futuro
de las politicas educativas®.

En este contexto, a lo largo de la segunda década de siglo (2010-2020), se han
publicado informes bianuales, bien ofreciendo la explotaciéon de datos diagndsticos
recopilados, bien analizando de forma monogréfica algunos temas considerados
relevantes, caso del profesorado, la gestidon directiva, el liderazgo pedagdgicas, las
competencias, etc.? Todo ello, con el objetivo de poner en valor la educacion como el
recurso ineludible para la formacién de una ciudadania responsable, critica y
comprometida, que afronte la re-construccion de una sociedad latinoamericana mas
justa, equitativa, sélidamente formada y atenta a los valores democréticos.

Las primeras conclusiones del proyecto, aun sin la publicacién de su informe de
cierre, vienen a confirmar algunas ideas del diagnéstico tradicional de la educacién
latinoamericana. Por una parte, si bien parecen innegables los importantes avances
educativos y de escolarizacién en la practica totalidad de los paises de la Regién
durante las ultimas décadas; no es menos cierto que esta tendencia no se ha visto
correspondida con mejoras en la calidad educativa, manteniendo niveles de
aprendizaje competencial muy por debajo de la media de los paises de la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE). Por otro lado, el problema
endémico sobre las desigualdades educativas, tanto dentro de los paises como entre
ellos, ha permanecido constante, cuando no ha sufrido un cierto empeoramiento si nos
centramos en los colectivos mas vulnerables, caso de las minorias étnicas, pueblos
indigenas, afrodescendientes, migrantes o personas con algun tipo de necesidad
educativa especial, por no entrar en la insuficiente contundencia a la hora de romper la
brecha de discriminacién por género.

Los informes internacionales publicados en estos ultimos afos, caso del de
UNESCO (2013), por citar solo alguno de los mas destacados, que monitorea la
situacién educativa en los paises de América Latina y el Caribe al finalizar la primera
década de esta centuria, han evidenciado el avance respecto del cumplimiento de los
seis objetivos educativos establecidos en Dakar 2000, asi como el incremento notable
de las tasas de escolarizacion en todos los niveles del sistema educativo. No obstante,

2 En este documento pueden consultarse los indicadores y metodologia utilizada para la recogida de la informacién.
https://oei.int/publicaciones/metas-educativas-2021-la-educacion-que-queremos-para-la-generacion-de-los-
bicentenarios-documento-final

https://oei.int/colecciones/informe-miradas. Pueden consultarse todos los Informes Miradas publicados en el seno del
Proyecto Metas Educativas 2021.
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las evaluaciones internacionales PISA 2018 (OCDE, 2019) o las pruebas diagnésticas
regionales TERCE 2013 (UNESCO, 2015) y ERCE 2019 (UNESCO, 2021a) constatan el bajo
rendimiento competencial de buena parte de los estudiantes, con niveles de logro
académico muy por debajo de lo que seria deseable.

Este insuficiente nivel de desempefio queda vinculado a los umbrales de renta
familiar, demostrando que los ingresos econdémicos contintan explicando buena parte
del éxito o fracaso académico. El informe de UNESCO citado (2013, p. 89) sefala que

«En 2010 solo el 21,7% de los jovenes de 20 a 24 aflos que pertenecen al
quintil mdas pobre de sus respectivos paises habian terminado la
educacion secundaria. En contraste, el 78,3% de sus pares del quintil mas
rico completaron este nivel de educacidn»,

Esto supone una brecha de 56,6 puntos, frente a los 57,3 de inicios de siglo XXI.
La tendencia, desafortunadamente, se mantiene en la actualidad: el «/nforme de
Seguimiento de la Educacion en el Mundo» (UNESCO, 2020, p. 4), de finales de la
segunda década, arroja datos parecidos:

«En los paises de ingresos bajos y medianos, los adolescentes de los
hogares del 20% mas rico, tienen tres veces méas posibilidades que los de
los hogares mds pobres de terminar el primer ciclo de ensefanza
secundaria. [...] De los que lo terminan, los alumnos de los hogares mas
ricos tienen el doble de probabilidades que los de los hogares mas pobres
de lograr un nivel minimo de competencia en lectura y matematicas».

El objetivo ODS4 de la Agenda 2030, «Garantizar una educacién inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida
para todos», empieza a ser visto como algo inalcanzable. La propia Secretaria Ejecutiva
de la Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe, Alicia Bércena, en el informe
para fortalecer la Agenda 2030 (CEPAL, 2021, p. 9), se expresa con contundencia:
«Constatamos con preocupacion que las tendencias que indicaban que la integralidad
de la Agenda estaba en riesgo» se mantienen intactas. Es mas, concluye, «casi dos
tercios de las metas que destacamos seran inalcanzables si no cambiamos
sustancialmente el modelo de desarrollo». Se llega a hablar, quizas con toda la razén,
de otra «década perdida» (BID, 2020), en este caso, no los felices, sino los «tristes afos
veinte».

Con esta situacion educativa deficiente de finales de los veinte, irrumpio la
pandemia Covid-19. Las consecuencias educativas de la crisis sanitaria, todavia por
cuantificar en cuanto a la magnitud de su extension, han venido a agravar los aspectos
centrales de la radiografia proyectada. Alrededor de 168 millones de jovenes de
América Latina y el Caribe, en promedio, han perdido 237 dias de clases, con el cierre
de instituciones mas prolongado que en cualquier otra parte del mundo; se estima que
3,5 millones de estudiantes han quedado fuera de la escuela en toda la Regién; la
probabilidad de que un estudiante termine la escuela podria retroceder a niveles de
hace dos décadas; los estudiantes de segmentos socioecondmicamente mas bajos
sufrirdn brechas de aprendizaje de 2,5 aflos en comparacién al rendimiento de sus
pares en los quintiles mas altos; casi la mitad de los estudiantes no terminara la escuela
secundaria, y de ellos tan solo uno estara en disposicién de avanzar en la educacion
superior o ingresar en el mercado de empleo con adecuadas garantias; el rezago de un
ano, en promedio, constatado en las evaluaciones internacionales con respecto a la
media de la OCDE puede verse gravemente incrementado. Estas son algunas de las
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afirmaciones que recoge la ultima radiografia del Banco Internacional de Desarrollo
(BID, 2022), sobre la situacién educativa pospandemia de los estados y territorios de
América Latina y el Caribe.

Con este panorama, como puede suponerse, no han faltado declaraciones e
informes de los principales organismos vinculados al dmbito educativo, a modo de
advertencias, glosando la crisis que se avecina como consecuencia de la pérdida de
aprendizajes de los estudiantes latinoamericanos. Es el caso de la declaracion conjunta
del Banco Mundial, Didlogo Interamericano, UNESCO y UNICEF, de junio de 2022, sobre
el futuro inmediato de la educacién y la exigencia de instar a los gobiernos «a un
renovado compromiso politico y financiero, y a realizar acciones concretas para evitar
una catastrofe generacional.» Es necesario «Reimaginar un nuevo contrato social para
la educacién», como ha puesto de manifiesto el «/nforme de la Comision Internacional
sobre los Futuros de la Educacion» (UNESCO, 2021b). La pandemia, con independencia
de trabajar por mitigar sus funestas consecuencias sanitarias, debe verse como una
oportunidad orientada a tomar las medidas necesarias para que todos los jévenes
desarrollen las habilidades y conocimientos basicos, como garantia de una insercion
laboral exitosa y de participar plenamente en la construccién de una sociedad
democrética mas justa, equitativa, pacifica y sostenible.

El dltimo informe del Banco Mundial y UNICEF (2022), apoyado en la
colaboracion de UNESCO, quizas el mas completo por su reciente publicacién, bajo el
sugerente titulo de «Dos anios después. Salvando a una generacion», pretende
«encender esa alarma para entender que todos debemos actuar de manera conjunta y
urgente» (p. 14). No solo queda documentado el impacto del Covid-19 en una triple
direccién: niveles de escolaridad, procesos de aprendizaje y desarrollo de
competencias, sino que se expresan un conjunto de compromisos considerados
imprescindibles para la recuperaciéon educativa: no dejar a nadie atrds, previniendo la
desercién y el abandono escolar, sobre todo en los colectivos mas vulnerables, con
sistemas de alerta temprana para identificar situaciones de exclusién; recuperar y
potenciar las competencias fundamentales y el bienestar emocional de los miembros
de la comunidad educativa, reforzando y flexibilizando los programas y mallas
curriculares; valorar la labor de los docentes y reforzar el desarrollo profesional del
profesorado, especialmente en lo referido a las competencias pedagdgicas y digitales;
y, finalmente, como cuarta linea de actuacién, promocionar un financiamiento
adecuado, colocando la recuperacién de la educacién en la agenda publica de los
gobiernos.

Una buena parte de estas llamadas a la accién y propésitos de mejora de la
documentacion manejada plantean la exigencia de repensar un nuevo concepto de
aprendizaje; un aprendizaje mds abierto, flexible e intercomunicado, donde se
vivifiquen las relaciones de dependencia de todos los elementos que interviene en el
proceso tanto personales y materiales como funcionales. Con dnimo de colaborar al
disefio de este nuevo paradigma sefialamos algunas certezas que, a nuestro juicio,
deberan ser contempladas en su desarrollo venidero.

3. Qué aprendemos. El liderazgo de las competencias

Si hace algunos afos habiamos apostado por el modelo de ensenar por competencias,
entendiendo que los contenidos tenian un caracter necesariamente perecedero y no
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podiamos aspirar a ofrecer a nuestros estudiantes todos los conocimientos necesarios
para abordar cualquier contingencia, por lo que era preciso dotarles de habilidades y
actitudes que facilitaran el aprendizaje a lo largo de la vida, la actualidad nos ha
confirmado dicho paradigma. Desde principios de siglo, la OCDE puso en marcha el
«Proyecto DeSeCo (Design and Selection of Competencies)», identificando un
conjunto de competencias basicas como objetivo central de la educacién obligatoria,
en torno al cual deberia organizarse todo el disefio curricular de los aprendizajes de la
ensefanza obligatoria (Rychen & Salganik, 2003).

No solo los europeos (por Recomendaciéon del Consejo de Europa,
2006/962/CE), sino la practica totalidad de los paises de América Latina y el Caribe, han
venido incorporando a sus sistemas escolares el principio de que la educacion
obligatoria debe garantizar a la totalidad de los estudiantes un nivel de desempefio de
las competencias basicas (conocimientos, habilidades y actitudes) suficiente para
desarrollar una vida profesional plena y una ciudadania activa y responsable. El Ultimo
informe bianual «Miradas 2020» (OEl, 2020) dedicé su parte monografica,
precisamente, al estudio de las «Competencias para el siglo XX en Iberoamérica»,
poniendo de manifiesto, en un analisis coordinado por Magro y Pacheco, la «enorme
brecha existente entre lo legislado y la realidad en el &mbito educativo» (p. 31), toda
vez que buena parte de los paises encuestados reflejan un nivel alto de desarrollo
legislativo en sus politicas curriculares, pero serias dificultades en la implementacion
practica de los cambios metodolégicos necesarios para abordar con éxito el objetivo.

Las evaluaciones internacionales, caso de PISA 2018 (OCDE, 2019), en la que han
participado 10 paises de la Regién, han evidenciado un nivel de desempefio
claramente inferior a la media de los paises de la OCDE; bien es cierto que con enormes
diferencias: Chile y Uruguay se mantienen a la cabeza, con Peru, México y Colombia en
el segmento medio-alto, Costa Rica, Argentina y Brasil, en el medio-bajo y Republica
Dominicana y Panam4, este ultimo en su primera participacién, cerrando la lista. En
lineas generales, podemos afirmar que, en promedio, mas de la mitad de los
estudiantes no alcanzan las competencias basicas de aprendizaje en lectura, mientras
que solo uno de cada cuatro lo hace en matematicas o ciencias. En la figura 1 pueden
observarse los porcentajes de estudiantes segun nivel de desempefo en las areas
evaluadas.

Si bien es cierto que, entre PISA 2009 (OCDE, 2010) y 2018 (OCDE, 2019), la
mayor parte de los paises participantes han experimentado un descenso en sus
resultados, lo cierto es que los paises iberoamericanos no han reducido, en algunos
casos, muy al contrario, la distancia con respecto a la media de la OCDE. En la tabla 1
pueden verse los puntajes de los distintos paises segin PISA 2009-18. Como se
desprende del analisis de las cifras anotadas, salvo los casos de Peru y, en menor
medida, Colombia, que registran una evolucién positiva, el resto de los paises
participantes latinoamericanos apenas experimentan variacién, si bien en algunos
casos el descenso es notable e incluso superior al registrado en la media de los paises
de la OCDE.

*  https://www.deseco.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.78532.downloadList.94248. DownloadFile.tmp/
2005.dscexecutivesummary.sp.pdf

14


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.9
https://www.deseco.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.78532.downloadList.94248.DownloadFile.tmp/2005.dscexecutivesummary.sp.pdf
https://www.deseco.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.78532.downloadList.94248.DownloadFile.tmp/2005.dscexecutivesummary.sp.pdf
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogigcﬁsg
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.9 9

Argentina 521 4.8 6.0
Brasil 50.0 40.9 92
g Chile 3.7 52.9 14.4
5] Colombia 49.9 435 6.6
3 Costa Rica 42.0 515 65
México aa7 492 6.1
Panama 64.3 329 28
Peru 543 401 56
Rep. Dominicana 781 [EE] 1.0
Uruguay 419 28.2 9.9
Argentina 69.0 28.4 26
Brasil 68.1 27.5 4.4
F Chile 519 EiF] 6.9
s Colombia 65.4 310 36
z Costa Rica 600 368 22
@ México 56.2 395 42
k] Panama B1.2 7.8 1.0
z Perd 503 4.7 50
Rep. Dominicana 906 EX] 0.3
Uruguay 50.7 423 70
Argentina 53.5 42.0 45
Brasil 55.4 39.2 5.4
Chile 35.3 55.7 2.0
] Colombia 504 450 46
2 Costa Rica 2rdd S 29
@ Mésico 6.8 0.9 B
© Panama 3 271 16
Pera 545 422 33
Rep. Dominicana B8 EEN o3
Uruguay EEE] 49.3 68
Fuente | PISA 2018 (DECD). B Debajo de nivel 2 W Nivel2a 2 W Nivel4a6

Figura 1. Porcentaje de estudiantes seguin nivel de desempero en PISA para Lectura, Matematica y Ciencias
en paises de América Latina y el Caribe, 2018. Fuente: BID-UNESCO (2020, p. 17)

Las evaluaciones regionales, por su parte, han confirmado el analisis expuesto
por las pruebas PISA. En este caso, los «Estudios Regionales Comparativos y
Explicativos» (TERCE, 2013 y ERCE, 2019), orientados a la medicién de los niveles de
desempero y logros de aprendizaje en 3.2 y 6.° de Primaria, son contundentemente
significativos: Si en TERCE 2013 (UNESCO, 2015: 13) en 6.° solo alcanzan un resultado
satisfactorio el 30% de los estudiantes en lectura, el 17,1% en matematicas y el 20% en
ciencias, con resultados todavia peores en 3.2, en ERCE 2019 (UNESCO, 2021a: 40), casi
una década después, los datos muestran que mas del 40% de los estudiantes en 3.2y el
60% en 6.°, en promedio, no alcanzan el nivel minimo satisfactorio en las tres areas de
conocimiento evaluadas. No se registran, por tanto, avances notables en la mayoria de
los paises, cuando no, serios retrocesos con respecto a los inicios de la década.

Tabla 1. Evolucién del desempefio en Mateméticas, Lectura y Ciencias 2009-2018. Fuente: Elaboracion
propia datos PISA 2009 (OCDE, 2010) y PISA 2018 (OCDE, 2019)

Matematicas Lectura Ciencias

2009 2018 2009 2018 2009 2018
OCDE 501 489 493 487 469 489
Chile 421 417 449 452 447 426
Uruguay 427 418 426 427 427 426
Peru 365 400 370 401 369 404
México 419 409 425 420 416 419
Colombia 381 391 413 412 402 413
Costa Rica 409 402 443 426 430 416
Argentina 388 379 398 402 401 404
Brasil 386 384 412 413 405 404
R. Dominicana - 325 - 342 - 336
Panama 360 353 371 377 376 365
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«En promedio la regién no evidencia un avance significativo en ninguna
de las dreas o grados evaluados por este estudio. Es preocupante, ademas,
que ahora, por causa de la pandemia, estos aprendizajes que ya eran
bajos en 2019, van a ver un gran retroceso frente a lo que este estudio
presenta.» (UNESCO, 2021a, p. 39)

El informe del BANCO MUNDIAL-UNICEF cuantifica de esta manera los impactos
de la pandemia en los resultados ERCE:

«En un escenario intermedio, se prevé que los puntajes medios en el ERCE
desciendan alrededor de un 6,3% (o 45 puntos) en ambos grados y
materias (...) Dicho de otro modo, los puntajes medios en lectura y
matematicas caerian a niveles de hace mas de diez afos». (BANCO
MUNDIAL-UNICEF, 2022, p. 21)

En definitiva, la proporcidn de «pobres de aprendizaje» crecera del 52% en 2019
al 79% para mediados de 2022, lo que situara a la region con las peores cifras de todo el
orbe mundial. No ha de extrafar, por tanto, que uno de los retos del inmediato futuro,
pilar central de esta renovada conceptualizacién del aprendizaje por la que abogamos,
sea minimizar los efectos negativos de la baja calidad de los aprendizajes, seguramente
agravados por el impacto de la pandemia y potenciar el desempefio competencial de
todos los estudiantes, con especial atenciéon a los colectivos mas vulnerables. En
cualquier caso, en unas sociedades con enormes desigualdades internas, donde las
diferencias se convierten en vectores de inequidad, la mejora del producto (resultados
de aprendizaje) pasa por politicas de discriminaciéon positiva que impacten en los
contextos socioeconémicos, remuevan condiciones adversas e impulsen el caracter
pedagdgico de los procesos.

Ahora, mas que nunca, capacitar a nuestros estudiantes, no solo para «ganarse
la vida» sino para «entenderla», en un mundo en permanente cambio, plagado de
incertidumbre, debe ser un aspecto central de los procesos de ensefianza;
aprovechando los esfuerzos realizados durante la pandemia, las politicas
gubernamentales «deben enfocar los planes de estudio hacia las competencias
fundamentales, y transferibles, en el corto y el largo plazo, y deben medir las
habilidades en estas competencias» (Banco Mundial-UNICEF, 2022, p. 24). Consolidar
competencias de liderazgo, de aprender a aprender y a desaprender para reemprender,
con habilidades de innovacién, creatividad, resiliencia, empatia, implicacién en el
trabajo colaborativo, compromiso con la transformacion social y los valores civicos
democraticos, son dmbitos competenciales con los que deberemos equipar a nuestros
estudiantes. La escuela, nuestros centros docentes, con los equipos docentes a la
vanguardia, deberdn convertirse en talleres experienciales para el aprendizaje de estos
principios, transformando las amenazas en oportunidades de mejora.

4. Como aprendemaos. El reto educativo de la tecnologia

Otro de los aprendizajes que ha puesto en valor las consecuencias de la pandemia es el
convencimiento de que lo analdgico y lo digital han quedado fusionados, cuando
menos, en un solo mundo; no podemos renunciar al valor de la virtualidad toda vez
que, si cambiamos la forma en que trabajamos, que sentimos, que vivimos, deberemos
adaptar la forma en que enseflamos y aprendemos. Sin duda, la tecnologia educativa
ha llegado para quedarse y su correcta integracién (Castafieda y Selwyn, 2018)
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constituye otro de los pilares esenciales de los procesos de ensefianza-aprendizaje del
futuro inmediato.

Parece una evidencia afirmar que gracias a las posibilidades de la tecnologia la
desvinculacion de los estudiantes de la escuela y las tareas académicas ha sido menor
en esta época de confinamiento y pandemia. Los gobiernos de los distintos Estados,
con mas 0 menos acierto, disponiendo de mas o menos recursos (CEPAL-UNESCO, 2020:
5-8)°, han implementado politicas para favorecer el contacto escolar de los estudiantes
a través de plataformas, herramientas de conexién u otros medios digitales, con el
objetivo de no alimentar el temido abandono escolar. No obstante, lo inesperado de su
uso masivo ha puesto de relieve -asimismo- las inequidades en el uso, mal uso y abuso
de las tecnologias en el ambito educativo.

Por razones de limitaciones de espacio, en esta ocasidén, nos vamos a centrar en
dos realidades incuestionables que la pandemia por si misma no ha provocado, pero
que ha impulsado de manera meridiana: es de urgente necesidad suturar la brecha
digital si no queremos que este elemento se convierta en un factor de grave inequidad
y, por otro lado, se precisa la capacitacién de toda la comunidad educativa, también en
el caso de los docentes, si queremos impulsar un uso pedagégico de las mismas y
aprovechar todas sus posibilidades como un verdadero recurso educativo, que permita
huir de un «tecnocentrismo» trasnochado y un cierto «solucionismo tecnolégico»
(Roman y Sudrez-Guerrero, 2021).

Es innegable la profunda inversion realizada en tecnologias en los Ultimos afos
en todos los paises de la Region (Severin, 2014). Podemos decir, que el reto tecnolégico
de la educacioén, con la presencia de abundante tecnologia en las aulas, esta en vias de
consecucion o, para algunos contextos, ha sido ya claramente logrado; sin embargo, el
reto educativo de la tecnologia (Sudrez, Rivera y Rebour, 2020) se encuentra muy por
debajo de lo necesario: la sofisticacion técnica de algunas herramientas contrasta con
la inexistencia de disefios de calidad pedagdgica; el uso instrumental de las mismas,
alejado de la innovacién y la creatividad, estd excesivamente extendido en el mundo
escolar, toda vez que no basta con utilizarlas para seguir haciendo lo mismo; en
definitiva, apostamos por integrar las nuevas tecnologias en la docencia, que no -
simplemente- la docencia en las herramientas digitales. «La transformacion de la
educacién -escribe Pedré (2017, p. 22)- no llegara de la mano de mas tecnologia, sino
mas bien de una reconstruccién de las formas de ensefianza y aprendizaje que la
tecnologia puede facilitar».

Por otra parte, si las inequidades por etnia, género, migracion, nivel
socioeconémico o lugar de residencia son una constante en la explicacién de los datos
educativos de América Latina, la desigualdad en el acceso a oportunidades educativas
via digital se ha convertido en otro elemento tan devastador para la igualdad de
oportunidades como los anteriores. Tanto en el acceso al equipamiento necesario,
como en la capacitacion de las habilidades imprescindibles para exprimir sus
posibilidades, encontramos profundas brechas de desigualdad, no solo entre los
distintos paises, sino entre los segmentos sociales que los integran. Basta ofrecer

° Este informe sobre La educacion en tiempos de la pandemia Covid-19, en su apartado I, nos ofrece una sintesis muy

completa sobre la evolucién de los recursos tecnoldgicos de los paises de la Region, tanto en los centros docente como en
los hogares familiares: acceso a internet, posibilidades de conectividad, acceso a dispositivos digitales, etc. Por otra parte,
uno de los numerosos informes especiales de urgencia de CEPAL con motivo de la pandemia, concretamente el n.° 7,
publicado en agosto del 2020, analizaba la situacion de las  tecnologias digitales
https://repositorio.cepal.org/handle/11362/45938
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algunos datos como representativos de estas tremendas brechas de desigualdad, caso
del porcentaje de estudiantes de 15 afos que tienen acceso a dispositivos digitales,
segun tipologia del dispositivo y cuartil socioeconémico.
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Fuente: Comisién Econdmica para América Latina y el Canbe (CEPAL), sobre la base de datos de Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econdmicos
(OCDE), Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA), 2018.

Figura 2. América Latina (10 paises) y promedio de la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econédmicos
(OCDE): estudiantes de 15 afios que tienen acceso a equipamiento digital en el hogar, 2018 en porcentajes.
Fuente: CEPAL-UNESCO, 2020, p. 6

Como puede deducirse de los datos expuestos, mas alla de otras circunstancias,
el nivel socioeconédmico y el lugar de residencia, en cuanto a la cobertura, resultan
decisivos como elementos impulsores en la brecha digital: mientras que el 42% de las
personas que residen en dmbitos urbanos tienen acceso a internet, el porcentaje baja
hasta el 14 % si nos centramos en los residentes en areas rurales; entre un 70% y 80%
de los estudiantes de cuartil socioeconémico y cultural mas alto (cuarto cuartil)
cuentan con una computadora portatil en el hogar, frente a solo un 10 o un 20% de los
estudiantes del primer cuartil (CEPAL-UNESCO, 2020).

Y si la labor del profesorado es mas que decisiva en términos de calidad
educativa, en este aspecto se nos antoja ineludible. La competencia digital docente
para la adquisicion, profundizacién y creacién de materiales (UNESCO, 2019) resulta un
elemento indispensable de cara a abordar un futuro educativo donde la ensefianza
hibrida y las modalidades flexibles de calidad pedagdgica constituirdn un pilar
fundamental de los procesos de enseflanza-aprendizaje.

5. Para qué aprendemos. El valor de la educacién o la educacion en
valores

Otra de las lecciones que ha puesto en valor la pandemia, quizas la mas importante, es
que las tareas académicas deben ser algo mdas que ensefar contenidos y
conocimientos; dicho de otro modo, deberemos afianzar la importancia de los valores y
el aprendizaje de competencias y habilidades vinculadas a la ciudadania global y el
bienestar mental de nuestros estudiantes. Como deciamos, capacitar a los jovenes para
la insercién en el mercado laboral, con el desarrollo de una profesion, si se quiere, para
«ganarse la vida», es una de las funciones tradicionales de los sistemas educativos, pero
también lo es, y cada vez con mayor determinacidn, capacitarles para el pleno ejercicio
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de la ciudadania, a través de la practica de valores civicos y democraticos. Ofrecer a los
jovenes las competencias necesarias para colaborar en la construccién de una
ciudadania responsable, critica y comprometida con los valores de equidad y
sostenibilidad, tal como marca la Agenda 2030, nos parece una funcion irrenunciable
en la politica educativa latinoamericana del futuro inmediato.

Y en este aprendizaje civico, tampoco los sistemas educativos de América Latina
y el Caribe salen bien evaluados. El «Estudio Internacional de Educacion Civica y
Ciudadana» 1CCS-2009 (Schulz, Ainley, Friedman y Lietz, 2011) y su segunda edicion
ICCS-2016 (Schulz, Ainley, Coc y Friedman, 2018)° impulsados por la Asociacion
Internacional para la Evaluacion de Logros Educacionales (IEA), investiga el
conocimiento y la comprensién que tienen los jévenes sobre civismo y ciudadania; la
exigua participacion, tan solo 6 y 5 paises de la regién, respectivamente, no auguraba
una soélida preocupacién por estas cuestiones. Los resultados mantienen esa
percepciéon: los estudiantes latinoamericanos se situan por debajo del promedio
internacional, con un 66% de los participantes en un nivel C o D, los mds bajos de
desempeno de los cuatro establecidos; las mujeres mejoran sus resultados frente a los
varones, asi como las escuelas privadas sobre las publicas; tan solo Colombia mejora los
resultados de 2016 con respecto a 2009, por encima del incremento experimentado en
el promedio internacional de los 38 paises participantes en el estudio.

Por otro lado, es cierto que los contenidos vinculados al llamado «oficio de la
ciudadania» estan presentes en las disposiciones juridicas y legislaciéon educativa de los
diversos paises, incluso en los espacios de desarrollo curricular, en algunos casos bajo
el formato de asignaturas concretas (Cox, et al, 2014), sin embargo, se resisten a
presidir la practica pedagdgica de los centros docentes. El propio informe ejecutivo del
ICCS-2016 (pp. XIII-XIV) habla simplemente de «conocer» y entender «conceptos clave
de cultura civica y ciudadania» y su presencia en las mallas curriculares nacionales, pero
no de su traslacion a las practicas escolares: «Los derechos humanos, la igualdad de
oportunidades para mujeres y hombres, los derechos y responsabilidades de los
ciudadanos, el pensamiento critico e independiente, y la resoluciéon de conflictos se
encuentran incluidos en todos los curriculos nacionales». No obstante, como decimos,
los centros docentes no acaban de identificarse como talleres experienciales para el
ejercicio practico de estos valores ciudadanos. Se echa en falta lo que Martinez (2005,
p. 18) ha denominado una «propuesta pedagdgica que procure formar ciudadanos en
sociedades plurales».

En cualquier caso, factores como los efectos de la crisis econdmica, las altas
tasas de pobreza, los niveles extremos de desigualdad, la escasez de justicia retributiva,
la desafeccion politica, el malestar social, la desconfianza en las instituciones de
gobierno, la falta de oportunidades de vida para los jévenes, los elevados indices de
corrupcion, entre otros, marcan una tendencia politica al alza en la falta de
vertebracion social de los paises latinoamericanos, situacion que dificulta la mejora de
los resultados de los estudiantes en cuanto al conocimiento y, sobre todo, desempeiio
practico de valores como la solidaridad, la tolerancia del diferente, la equidad social, la
convivencia pacifica, habilidades socioemocionales, la participacion ciudadana y todo
un conjunto de valores civicos propios de las sociedades democraticas.

 Los informes del ICCS citados en el cuerpo del texto son los correspondientes a las versiones latinoamericanas. Si se quiere

revisar los estudios completos: Schulz, W., Ainley, J., Fraillon, J, Kerr, D. y Losito, B. (2010). ICCS 2009
https://www.iea.nl/sites/default/files/2019-04/ICCS_2009_International_Report.pdf

Schulz, W., Ainley, J., Cox, C. y Friedman, T. (2018), ICCS 2016 https://www.iea.nl/publications/study-reports/international-
reports-iea-studies/young-peoples-views-government

19


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.9
https://www.iea.nl/publications/study-reports/international-reports-iea-studies/young-peoples-views-government
https://www.iea.nl/publications/study-reports/international-reports-iea-studies/young-peoples-views-government
https://www.iea.nl/sites/default/files/2019-04/ICCS_2009_International_Report.pdf
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogﬁ%%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.9 g

El nuevo significado que la Agenda 2030 concede al concepto de «Educacién
para la Ciudadania Mundial (ECM)» incide en estas consideraciones al trascender la
tradicional nocién de «Educacién Civica», orientada a promover la participacién en la
vida colectiva a través de estructuras gubernamentales nacionales e infundir
conocimiento acerca del funcionamiento de los sistemas politicos, a dimensiones mas
pragmaticas del ejercicio de estos valores. La ultima Conferencia Mundial de la UNESCO
sobre la educacion para el desarrollo sostenible, celebrada en Berlin, en mayo de 2021,
bajo el titulo Aprende por el planeta. Actua por la sostenibilidad, ha dado a conocer la
«Declaracion de Berlin»’, en la que puede leerse el compromiso por: «Promover un
enfoque institucional integral, reconociendo que las y los educandos y la comunidad
escolar se comprometen significativamente con el desarrollo sostenible mediante la
participacién democratica»; sus instituciones, contindia anotando, deberan convertirse
en «laboratorios vivos de participacién y ciudadania activa, equidad e igualdad de
género, salud, conexiones con la naturaleza y el respeto del medio ambiente, eficiencia
energética y consumo sostenible». En definitiva, se insta a toda la comunidad educativa
a «aprender lo que viven y vivir lo que aprenden».

Asi pues, parece necesario profundizar en el papel de los centros escolares y del
liderazgo del profesorado como formadores de conocimientos, habilidades, actitudes y
valores para una ciudadania democratica, integrando los ODS en las mallas curriculares
y en las practicas de sus sistemas educativos, tal como sefala el indicador 4.7.1 del
ODS4, sobre la necesidad de incorporar en las politicas nacionales, en los planes de
estudio, en la formacién del profesorado y en la evaluacién de los estudiantes, los
contenidos vinculados a la «educacion para la ciudadania mundial» y la «educacién
para el desarrollo sostenible» (ONU, 2018, p. 29). Convertir el escenario escolar en
talleres practicos y espacios experienciales de estos valores de ciudadania democrética,
a través de la mejora de los climas de aula y las relaciones dentro de las escuelas,
constituye otro de los retos de futuro de los sistemas escolares latinoamericanos.

6. Conclusiones

Esta renovada dimension del concepto de aprendizaje que hemos esbozado en torno a
tres pilares (qué, como y para qué debemos aprender, o lo que es lo mismo,
competencias, metodologias y valores), y que deberd completarse con el andlisis sobre
el desarrollo y funcionamiento de otros elementos personales, materiales y funcionales,
constituyentes de su nucleo identitario, debera afrontar en el futuro inmediato una
trilogia de escenarios inexcusables: en primer lugar, una vez reabiertas las escuelas de
manera segura, serd conveniente articular politicas encaminadas al reenganche de los
estudiantes con las instituciones educativas, especialmente de los sectores mas
vulnerables y con mayor riesgo al abandono escolar; las primeras estimaciones, como
hemos tratado de pergenar, demuestran los riesgos de abandono escolar temprano de
estudiantes que, si ya estaban en situaciones de vulnerabilidad antes de la llegada de la
pandemia, acabaran siendo empujados irremediablemente al abandono.

En segundo lugar, resulta ineludible elevar la calidad competencial de los
aprendizajes y niveles de desempefio de la poblacién estudiantil en general,
integrando -entre otros aspectos- las herramientas digitales en el desarrollo del
curriculum. Disefar un plan integral de aprendizaje, adaptado a las especificidades de
cada uno de los paises, se presenta como un reto ineludible para los sistemas

7 https://en.unesco.org/sites/default/files/esdfor2030-berlin-declaration-es.pdf
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educativos latinoamericanos. Ahora bien, en sociedades tan desiguales las acciones
pedagdgicas no pueden estar referidas Unicamente a la mejora del producto o
resultado final, sino a la globalidad de las estructuras, es decir, a las condiciones,
procesos y aspectos contextuales vinculados a la situacién econdémica y sociocultural
de unas sociedades que necesitan elementos de vertebracién orientados a propiciar la
construccién de una nueva ciudadania bajo los principios de la equidad y la justicia.

Finalmente, el tercer pilar de la propuesta educativa de futuro se sustancia en la
puesta en valor de la educaciéon como el instrumento privilegiado para la formacién de
la ciudadania. No se nace ciudadano, sino que se aprende a través de la experiencia
practica, por lo que conviene disponer de un espacio para el aprendizaje del
significado de la ciudadania e impulsar la reflexiéon sobre lo que supone serlo, maxime
en unas sociedades tan desiguales e injustas como las latinoamericanas. Los centros
docentes, mas alla de su labor de transmisién y socializacién de la cultura identitaria,
deben constituirse en talleres experienciales del aprendizaje de la convivencia y los
valores civicos propios de una ciudadania democratica del siglo XXI.

Reforzar los contenidos basicos, flexibilizar el curriculum, dotar de autonomia
pedagdgica a los centros, poner en valor la figura del docente, impulsar la convivencia,
apostar por la equidad, afianzar la justicia social, implementar la integracién de lo
digital, trabajar competencias de resiliencia y gestién emocional, proteger el bienestar
mental de docentes y estudiantes, entre otros aspectos, son elementos integrantes del
ecosistema de la nueva concepcion del aprendizaje. Tradicionalmente la escuela ha
venido dando respuestas colectivas, iguales para todos, basadas en el trabajo
individual de los docentes; en el futuro deberemos hacerlo justo al revés: dar
respuestas personalizadas desde el trabajo colectivo de los equipos docentes. El
desafio no tiene precedentes: ganar el futuro de la educacién y poner en valor el
«oficio» de educar.
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Educacién a distancia durante el
confinamiento: principales afectaciones para
el alumnado de un campus universitario en
México

Distance Education during confinement: main

effects for the students of a university campus in
Mexico

William Reyes y Maria Fabiola Sansores-Sabido

Resumen: Debido al confinamiento causado por la pandemia del COVID-19, las instituciones
educativas de todo el mundo emplearon diversas estrategias de manera remota para continuar
con el proceso educativo del alumnado, sin embargo, por el extenso periodo de confinamiento,
surgieron diversas afectaciones entre las que se destacan cinco: emocionales, de salud fisica,
sociales, académicas y técnicas. Esta investigacién tuvo como objetivo determinar cudles fueron
las principales afectaciones que tuvo el alumnado de un campus universitario en México al
realizar sus estudios en la modalidad a distancia durante el confinamiento, asi como identificar si
existe diferencia entre las afectaciones encontradas entre el alumnado de las distintas areas
disciplinares que conforman dicho campus. Se encuesté a 475 estudiantes y se compararon las
medias de las respuestas y se obtuvo que las principales fueron afectaciones del tipo emocional,
fisico y académico; ademds que existen diferencias significativas en tres de las seis dareas
disciplinarias investigadas. También se encontré que las afectaciones del tipo social no fueron
significativas. Los hallazgos confirman que cuatro de las cinco afectaciones mas frecuentes
encontradas en la literatura también estuvieron presentes en el alumnado universitario del
Campus en todas sus areas disciplinares, lo que confirma que es indispensable contar con visiones
holistas de la formacion a distancia para afrontar los retos que enfrenten los sistemas educativos
en el futuro.

Palabras clave: Educacién a distancia, Pandemia COVID-19, Estudiantes universitarios, Afectacién.

Abstract: As a result of the confinement provoked by the COVID-19 pandemic, educational
institutions around the world employed various remote strategies to continue with the students’
educational process; however, given the long period of confinement, various affectations
emerged, mainly related to emotional, physical health, social, academic, and technical issues. The
objective of this research was to determine the main effects that students at a university campus
in Mexico had while studying in the distance mode during the confinement, as well as to identify
if there is a difference between the effects found among the students of the different disciplinary
areas that conform the campus. A total of 475 students were surveyed and the means of the
responses were compared, showing that the main effects were emotional, physical and academic,
as well as that there are significant differences in three of the six disciplinary areas investigated. It
was also found that the social affectation was not significant. The findings confirm that four of the
five most frequent affectations found in the literature were also present in the university students
of the Campus in all their disciplinary areas, which confirms that it is essential to have holistic
visions of distance learning in order to face the challenges that educational systems will face in
the future.

Keywords: Distance education, Pandemic COVID-19, University Students, Impact.
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1. Introduccion

La humanidad ha tenido uno de mas grandes desafios con la pandemia causada por el
SARS-COV2 o COVID-19 desde el ano 2020, especialmente en la etapa de
confinamiento y distanciamiento social, que practicamente paralizé toda la actividad
en todo el mundo generando escasez de insumos, baja productividad, desempleo y
encarecimiento de productos y servicios, mismos que se han mantenido aun cuando
las medidas de restriccion han disminuido y gradualmente se ha vuelto a la actividad
«normal» pero que ha dejado en mayor desventaja a grupos vulnerables.

En el caso de la educacién, los gobiernos tuvieron que implementar diversas
estrategias para continuar con los procesos educativos a los que se les denominé como
«Enseflanza Remota de Emergencia» o ERT por sus siglas en inglés (Hodges et al., 2020)
o «Docencia Remota a Distancia» DRE (Garcia-de-Paz y Santana Bonilla, 2021) como una
modificacion temporal de educacién obligada por las circunstancia de crisis utilizando
recursos tecnolégicos como las plataformas de videoconferencias, sistemas de gestién
del aprendizaje, aplicaciones de mensajeria, entre otros (Murillo y Duk, 2020). En este
contexto, la UNESCO considera que la Educaciéon a Distancia (EaD) es la Unica
alternativa viable para ser utilizada con las caracteristicas de una ERT durante el tiempo
que se mantenga el confinamiento y continuar como una modalidad viable luego de la
emergencia sanitaria, ya que la mayoria de los paises cuentan con los recursos técnicos
y académicos necesarios para afrontar el confinamiento y continuar las actividades a
distancia (CEPAL y UNESCO, 2020). Si bien la ERT en paises desarrollados durante el
confinamiento tuvo buenos resultados manteniendo el proceso educativo en los
hogares y la posibilidad de contar con sistemas educativos donde la EaD en el futuro
puedan ser mas equitativos (Arnove, 2020), los paises en vias de desarrollo
acrecentaron las brechas tecnoldgicas (Cardini et al., 2020; CEPAL, 2022) y en general,
se profundizaron las desigualdades educativas entre los estudiantes (Expdsito y
Marsollier, 2020), ademas de incrementarse diversas afectaciones a causa del
confinamiento prolongado.

La afectacion mas frecuente tanto en estudiantes como en profesores se
relaciona con las emociones y la salud mental, como la aparicién o incremento de
episodios de pénico, ansiedad o miedo (Gervacio y Castillo, 2022; Rocha, 2020), que en
muchos casos derivaron en depresion y baja autoestima, siendo estos ultimos factores
de riesgo para el bajo rendimiento académico y desercién escolar (Ferrel et al., 2014).
Segun el Ministerio de Educacién de Columbia Britanica (2021) uno de los principales
hallazgos fue la evidencia en el alumnado de efectos diferidos en su desarrollo
intelectual y emocional y que se agudizard en el largo plazo debido al confinamiento y
la poca socializacion. En este mismo sentido, otra de las afectaciones mas recurrentes
fueron las relacionadas con los factores sociales y familiares, que inciden
principalmente en los niveles de ansiedad de los estudiantes, (Ifiguez-Berrozpe et al.,
2020), también se observaron recurrentes problemas de comunicacién y de
convivencia con amigos, compafneros de clase y familiares que se encontraban a
distancia; estas afectaciones derivaron en disfuncién familiar, con una estrecha relacion
con la codependencia de los jévenes (Anaya Acosta et al, 2018), hasta la violencia
doméstica y abuso (Abizanda et al., 2022). Una tercera afectacion es la relacionada con
la salud fisica, especialmente con problemas oculares, seguido de migrafas, cefaleas,
mareos y nduseas (Agarwal, 2013) que se incrementaron por el uso excesivo de
dispositivos electronicos durante el confinamiento (Kaya, 2020), también se reportaron
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problematicas asociadas a la falta de ergonomia como la lumbalgia, cervicalgias y
tendinitis debido a que los estudiantes realizaban sus actividades académicas durante
horas frente a la computadora teniendo posturas incorrectas (Salman et al., 2022). En el
caso de las afectaciones técnicas, estas se circunscriben principalmente a la falta de
acceso a internet y dispositivos electrénicos; bajos niveles de competencia y
alfabetizacién digitales asi como escasas o nulas soluciones a problemas asociados al
uso de herramientas tecnoldgicas, generando frustracién, enojo, ansiedad y estrés
(Gongalves et al., 2020; Oziidogru, 2021), acentudndose mas por la falta de recursos
econdémicos, la marginacién, la zona geografica, entre otros factores que limitaron
parcial o totalmente el acceso a las tecnologias (Wahyu et al., 2021). Finalmente, las
afectaciones académicas han sido evidentes en paises de todo el mundo,
documentadas en informes como el de la Human Rights Watch donde se enlista
diversas problemdticas académicas y educativas, en la que destacan los altos niveles de
desercién escolar, poco autoestudio, reduccién en las horas de instruccién y menos
asignaturas, que se traducen en un deficiente rendimiento escolar (Human Rights
Watch, 2021).

Las afectaciones descritas anteriormente son comunes en todos los niveles
educativos, y en todos los paises, y se refleja en indicadores de rendimiento escolar,
salud fisica y emocional en los ultimos afos, el caso de los adultos jovenes, hay altos
porcentajes de personas que no estudian ni trabajan a causa de la pandemia y el
confinamiento (Acevedo et al., 2022), a todo este conjunto de afectaciones se le conoce
como estrés académico (Gonzalez Velazquez, 2020). Adicionalmente, se encontré que
existen vinculos entre las distintas afectaciones y su estrecha relacion (Figura 1).

Sociales y
familiares

Emociones y
salud mental

Salud fisica

Tecnologicas Académicas

Figura 1. Relacion de las afectaciones mas frecuentes asociadas a la educacion a distancia obligatoria
durante el confinamiento. Fuente: elaboracién propia.

Se puede observar que estas afectaciones tienen una estrecha relacién, ya que
unas son consecuencia de las otras, entre los elementos comunes se encuentra la
ansiedad, el estrés, el bajo rendimiento académico, los problemas de socializacién,
entre otros. Por lo que serd importante tener en cuenta que estas afectaciones son
adyacentes a un estado de contingencia que puede repetirse en el futuro y serd
necesario atender las diversas necesidades de los estudiantes y contar con experiencias
de aprendizaje holisticas (Burbules et al., 2020; Miller et al., 2021; Umana-Mata, 2020).
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1.1. La educacion en México, la universidad y la pandemia

Las autoridades educativas mexicanas implementaron programas emergentes con el
fin de continuar las clases en la modalidad a distancia para el nivel de educacién basica
utilizando recursos tecnolégicos como la apertura de canales de televisién para la
transmision de contenidos asociados a los planes de estudios y el uso de plataformas
educativas por medio de internet; a estos programas se les denominé «Aprende en
casa» en el afo 2020 y «<Aprende en casa 2» en el aflo 2021(SEP, 2020). En el caso de los
niveles medio superior y superior, cada institucién establecié su programa ERT con
lineamientos generales y sugerencias de la SEP. Sin embargo, estos programas no
tuvieron los resultados esperados, de acuerdo con la Encuesta para la Medicion del
Impacto COVID-19 en la Educacién (ECOVID-ED) realizado por el Instituto Nacional de
Estadistica, Geografia e Informatica (INEGI) no se inscribieron al ciclo escolar 2020-2021
alrededor de 2.3 millones de estudiantes a causa del COVID-19; los principales motivos
fueron que las clases a distancia eran poco funcionales para el aprendizaje, la falta de
empleo de alguno de los padres, tutores o de los propios estudiantes y la falta de
equipo de cémputo o dispositivo con acceso a internet (INEGI, 2021).

En el ambito universitario, los problemas emocionales como la ansiedad, el
aburrimiento y la frustracion fueron recurrentes en el alumnado (Gaeta et al,, 2021),
quienes han sido el grupo psicolégicamente mas vulnerable durante la pandemia
(Dosil-Santamaria et al., 2022). También se manifestdé que durante el confinamiento
tuvieron problemas econémicos, de salud fisica y condicién familiar (Balderas-Solis
etal.,, 2021; Herrera, 2022).

1.2. La Universidad Auténoma de Yucatdn y la Educacion a Distancia

La Universidad Auténoma de Yucatan (UADY) es una institucion publica de educacién
superior ubicada en el sureste de México, que atiende a una matricula de 28.102
alumnos, mismos que durante el confinamiento continuaron con sus estudios ya que
todos sus programas educativos estan habilitados para trabajar con las tecnologias y la
virtualidad, ademas de ofrecer flexibilidad curricular y practicas innovadoras (UADY,
2021), estas caracteristicas permitio transitar a estudiantes, profesores y administrativos
universitarios hacia una ERT, sin embargo, no ha sido posible encontrar evidencia sobre
las afectaciones que tuvo el alumnado universitario de la UADY por estudiar a distancia
de manera prolongada durante los meses que duré el confinamiento.

Por lo anterior, se realiz6 una investigaciéon cuyo propésito fue determinar
cuales fueron las principales afectaciones que tuvo el alumnado de la UADY al realizar
sus estudios en la modalidad a distancia durante el confinamiento. Para este propésito,
la investigacién se centré en el alumnado de uno de los Campus con los que cuenta
esta universidad.

2. Metodologia

El objetivo de esta investigacion fue determinar las principales afectaciones que tuvo el
alumnado de un campus universitario en México al realizar sus estudios en la
modalidad a distancia durante el confinamiento, asi como identificar si existio
diferencia entre las afectaciones encontradas entre el alumnado de las distintas areas
disciplinares que conforman dicho campus.
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2.1. Disefo

El disefo de la investigacion fue de tipo cuantitativo de alcance exploratorio
preexperimental (Hancock, 2004). Consistié en un cuestionario de auto-percepcion
dirigido al alumnado universitario que continuaron sus estudios en los afios 2020 y
2021 en modalidad a distancia durante el confinamiento.

2.2. Instrumento

Para recolectar la informacién se disedd un instrumento basado en el modelo
propuesto por Romero y Matamoros (2020) que aborda las cinco principales
afectaciones encontradas en la literatura. A cada afectacién se le renombré como
dimensién, con una definicidn, sus indicadores e items. La primera seccién del
instrumento se solicita a los participantes datos personales tales como el sexo, edad, el
area disciplinar de sus estudios, nimero de semestres que cursaron durante el
confinamiento y si contaban con algin equipo tecnolégico para realizar sus actividades
a distancia. En la segunda seccion se encuentra los items de las cinco dimensiones, para
responder a cada uno de estos items se utilizé una escala Likert de cinco opciones, en
los que 1 - muy en desacuerdo, 2 - en desacuerdo, 3 - ni de acuerdo, ni en desacuerdo,
4 - de acuerdo y 5 - muy de acuerdo. En la Tabla 1 se presentan las especificaciones del
instrumento.

Tabla 1. Especificaciones del instrumento. Fuente: elaboracion propia.

Dimension Definicion Indicadores item/Escala
Sexo 01/Nominal
Edad 02/Ordinal
Area disciplinar de sus  03/Ordinal
estudios

Datos N/A

personales Semestres cursadosa  04/Ordinal
distanciaen la
pandemia
Equipos que utilizé 05/Nominal
para la realizacion en
la pandemia

Académica Hacen referencia a las situaciones que ha Percibo que miritmo  AC1/Ordinal

(AQ) atravesado el alumnado universitarioy que de aprendizaje
se relacionan estrechamente con aspectos  (velocidad con la que
escolares, tales como carga de trabajo, aprendo) en clases ha
ritmo de aprendizaje, asignaciones. disminuido.

Percibo que el tiempo AC2/Ordinal
dedicado a estudiar ha
disminuido.
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Dimension Definicion

Indicadores item/Escala

Me he dado cuenta de AC3/Ordinal
que, he realizado mis

actividades solo con el

propdsito de enviarlas,

sin haber visto

completamente la

lecciéon/tema.

Experimenté faltade  AC4/Ordinal
concentracién/motiva
cién para realizar mis

actividades escolares.

Emocional
(EM)

Son aquellas que involucran la forma de
sentir y pensar de los estudiantes

universitarios, abordando también la forma
en que reaccionan ante el estrés vivido por

la pandemia.

He notado que me EM1/Ordinal

agoto mentalmente.

Experimenté EM2/Ordinal
sensaciones como

tension, estrés,

dificultad para

concentrarme, entre

otros.

En ocasiones he EM3/Ordinal
llorado, sentido

nervios, miedos, baja

autoestima, etc.

porque me cuesta

trabajo organizarme

y/o me abruma la

cantidad de trabajo

escolar.

Social
(SO)

Abordan todas aquellas situaciones en las
que se vislumbra una interaccién entre el

estudiante universitario y su entorno, ya
sea con los miembros de su familia o
demas personas a su alrededor.

Noté una incapacidad SO1/Ordinal
para disfrutar de mis

actividades cotidianas

(familiares, sociales,

deportivas,

recreativas, de culto,

entre otras).

Noté que he SO2/Ordinal
sacrificado la

realizacién de

actividades recreativas

con

amistades/familiares

debido a mis

actividades

académicas.
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Dimension Definicion

Indicadores item/Escala

Percibo que me ha SO3/Ordinal
resultado dificil

gestionar mi tiempo

para balancear mi vida

académica con la

social/familiar.

Me he dado cuentade SO4/Ordinal
que, he sacrificado

horas de suefio por

entregar mis

tareas/proyectos.

Técnica
(TE)

Hacen referencia a situaciones relacionadas
con los dispositivos tecnolégicos con los
que cuentan los estudiantes universitarios,
ya sea por la cantidad de la que disponen o
incluso, su sistema operativo. Ademdas de

incluir la conexion a Internet.

He perdido clases TE1/Ordinal
sincronicas debido a la
inestabilidad de mi

servicio de Internet.

He tenido que TE2/Ordinal
trasladarme a otro

lugar para conseguir

conectividad, ya que

he experimentado

dificultades en mis

actividades

académicas.

He tenido dificultades TE3/Ordinal
con el sistema

operativo de mi

dispositivo

(problemas de sonido,

al momento de

cargar...).

Fisica
(FD)

Son aquellas afectaciones que ha

experimentado el alumnado universitario
producto de factores relacionados con la

educacion a distancia en las que resulta
perjudicado el éptimo funcionamiento
fisiolégico del organismo humano.

He experimentado FI1/Ordinal
visién borrosa

después de pasar

horas frente a la

pantalla.

He observado que, FI2/Ordinal
después de estar

horas frente a una

pantalla, hay

enrojecimiento en mis

0jos.

He notado dolor en FI3/Ordinal
los ojos después de
pasar horas frente a la

pantalla.
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Dimension Definicion Indicadores item/Escala

He notado que, la FI4/Ordinal
cantidad de horas que

dedico frente a la

pantalla de un

dispositivo me causa

dolores de cabeza.

2.3. Participantes

La investigacion se realizd con el alumnado universitario del Campus de
Ciencias Sociales, Econédmico-administrativo y Humanidades de la UADY, la matricula
que se atiende en el Campus es de 5,936 estudiantes. Para fines de esta investigacion,
la muestra fue de 475 estudiantes que se dividen en seis areas disciplinares del
Campus. En la Tabla 2 se presenta la distribucion de los participantes por sexo y area
disciplina.

Tabla 2. Distribucion de los participantes. Fuente: elaboracién propia.

Area disciplinar Sexo
Mujer Hombre

Ciencias Antropoldgicas 38 21
Psicologia 27 22
Economia 13 19
Educacién 36 16
Derecho 61 37
Contaduria y Administracion 97 88

2.4. Recoleccion y procesamiento de los datos

La recoleccién de los datos se realizé6 durante el primer semestre del afo 2022. A los
participantes se les entregdé un cédigo QR para que pudieran acceder y responder el
instrumento de manera electrénica. Con las respuestas se construyé una base de datos
para la realizacion de los procedimientos estadisticos utilizando el software Jamovi
(http://www.jamovi.org). El instrumento fue sometido a pruebas de consistencia
interna mediante el indice Alfa de Cronbach (a) y el omega de McDonald (w); para
identificar el nivel de correlacidn entre dimensiones se realizé la prueba de Spearman y
el analisis factorial exploratorio (AFE) para comprobar las cargas factoriales de las
dimensiones e items (Ledesma et al., 2019).

En relacién con los resultados obtenidos de la encuesta, se analizaron las medias
de cada una de las dimensiones asociadas a las afectaciones descritas anteriormente
para saber si existian diferencias en el alumnado del campus; como medida del tamario
del efecto de esta prueba se utiliz6 la d de Cohen (d) donde (d>0.20) es un efecto bajo,
(d>.50) es mediano y (d>.80) un efecto alto.
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También se realizd el analisis de estas dimensiones por area disciplinar y por
sexo mediante la ANOVA de muestras independientes y el tamaio del efecto fue la eta
parcial al cuadrado (n’p) en donde (n’p>.01) se considera como un efecto bajo,
(n’p>.06) como un efecto mediano y (n*p>.08) un efecto alto (Kraft, 2020). El valor de
significancia estadistica (p) en todas las pruebas se consideré de (p<0.05) y de alta
significancia estadistica de (p<0.01).

3. Resultados

La presentacién de los resultados se divide en dos apartados: en relacién con la
confiabilidad del instrumento y los hallazgos en el alumnado.

3.1. Confiabilidad del instrumento

De acuerdo con las pruebas de consistencia interna realizadas mediante los andlisis de
confiabilidad, se obtuvo un indice Alfa de Cronbach para todo el instrumento de
(0=0.884), que se confirmé mediante el Omega de McDonald de (w=0.889), en el caso
de los indices de dimensidn se presentan en la Tabla 3.

Tabla 3. indices Alfa de Cronbach y Omega de McDonald de las dimensiones que componen el instrumento.
Fuente: elaboracion propia.

Dimension a w

Fisica 0.866 0.867
Emocional 0.812 0.83
Académica 0.775 0.776
Social 0.772 0.777
Técnica 0.702 0.709

Se observa que los indices mas altos son los de las dimensiones Fisica y
Emocional, mientas que la dimensiones Académica, Social y Técnica tienen indices
aceptables, por lo que de acuerdo con Hancock y An (2020) las dimensiones que
componen el instrumento son adecuadas y pertinentes. Por otra parte, en la
correlacion entre las dimensiones, se encontré que el valor (p<0.01) indica una fuerte
relacion entre las dimensiones del instrumento. Las correlaciones se presentan en la
Tabla 4.

Tabla 4. Correlacién entre dimensiones. Fuente: elaboracién propia.

Dimension Fisica Emocional Académica Social
Emocional 0.506 - - -
Académica 0.346 0.55 - -
Social 0.448 0.6 0.444 -
Técnica 0.413 0.341 0.272 0.314

Nota. Todas las correlaciones tuvieron un valor (p<0.01).
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Finalmente, para la realizacion del AFE se realizaron las pruebas preliminares,
obteniendo el indice (KMO=0.888) y la prueba de esfericidad de Bartlett (X2=3774,
gl=153, p=.001), cuyos valores fueron adecuados para continuar con el andlisis factorial
correspondiente, mismo que se obtuvo mediante la extraccion de componentes
principales combinado con el método de rotacién Varimax y normalizacién Kaiser; se
establecié que los items con cargas factoriales mayores a .04 permanezcan en el
instrumento final. Al realizar las pruebas correspondientes, en la soluciéon final se
agruparon cinco factores que explican el 56% de la varianza. Con los procedimientos
estadisticos realizados y los resultados obtenidos, se confirmé la validez y confiabilidad
del instrumento para continuar con la investigacion.

3.2. Hallazgos en el alumnado

En primera instancia, se analizé los datos personales de los participantes, entre la
informacion mas relevante se observa que la mayoria del alumnado que participé en la
investigacion tiene una edad que oscila entre menos de 20 afos hasta los 25, también
se encontré que la mayoria de los participantes estudiaron a distancia durante tres
semestres durante la pandemia; también se observé que utilizaron principalmente la
computadora portétil para realizar sus actividades estudios a distancia, no obstante se
identific6 que la computadora de escritorio y el teléfono inteligente como otras
opciones utilizadas por el alumnado durante el confinamiento. El desglose de los
resultados colectados en los participantes (n=475) se presentan en la Tabla 5.

Tabla 5. Datos personales de los participantes. Fuente: elaboracion propia.

n %
Menos de 20 afos 148 31.0%
De 20 a 25 anos 310 65.0%
Edad De 26 a 30 afios 17 3.6%
De 31 a 35 afos 1 0.2%
Més de 40 afios 1 0.2%
Uno 108 22.7%
Semestres cursados en pandemia Dos 43 9.0%
Tres 325 683%
Computadora de escritorio 48  10.1%
Computadora portatil 367 771%
Principal equipo utilizado en pandemia
Tableta electrénica 11 23%
Teléfono inteligente 50 105%

En relacién con las cinco dimensiones analizadas, se obtuvo las medias en las
cada una de ellas, las cuales se presentan en la Figura 2. Como se observa, todas las
dimensiones tuvieron valores similares por encima de 3, sin embargo, al hacer al
realizar la prueba K-S, se obtuvo el valor (p<0.05) que indica la existencia de diferencias,
ademas de contar con un tamano del efecto alto, lo cual sugiere que estadisticamente
hay diferencia entre las dimensiones relacionadas con las afectaciones en el alumnado
universitario.
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Emocional Fisica Académica Social Técnica

Figura 2 . Medias en las dimensiones del alumnado universitario. Fuente: elaboracién propia.

Al comparar las medias de las dimensiones por areas disciplinares, se encontré
que las dimensiones Fisica, Emocional y Académica tienen los mayores puntajes, como
se muestra en la Figura 3.

C. Antropologicas Psicologia Economia
425
398 412 411
3.65 3.68 33 161 379 3.76
3.36 343 349
38 34
Fisica  Emocional ~Académica  Social Técnica Fisica  Emocional ~Académica  Social Técnica Fisica  Emocional ~Académica  Social Técnica
Educacién Derecho Cont. y Admon
43
g 419
o 391 01 30 38 38
349 356 = > 348 . 351 354
31
Fisica ~ Emocional Académica  Social Técnica Fisica  Emocional Académica  Social Técnica Fisica ~ Emocional ~Académica  Social Técnica

Figura 3. Medias de las dimensiones distribuidas por areas disciplinares. Fuente: elaboracion propia.

Se observa que la dimensién Emocional tiene altos valores en las areas
disciplinares de Ciencias Antropoldgicas, Psicologia, Economia y Derecho. Para
identificar si existen diferencias entre los valores encontrados, se realizo la ANOVA de
muestras independientes; los resultados se presentan en la Tabla 6.

Tabla 6. ANOVA de las dimensiones con las areas disciplinares. Fuente. Elaboracién propia.

Dimension F p n’p

Fisica 3.04 0.01 0.031
Emocional 2.54 0.028 0.026
Académica 3.76 0.002 0.038
Social 0.564 0.727 0.006
Técnica 2.49 0.03 0.026

Nota. Diferencia (p<0.05), tamafio del efecto (n’p>.06) medio y (n"’p>.01) pequefio.
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Se encontré6 que existen diferencias en las dimensiones Fisica, Emocional,
Académica y Técnica entre las areas disciplinares; al realizar las pruebas post-hoc de
Bonferroni se encontré que las diferencias estdn entre las areas de Educacién,
Psicologia y Ciencias Antropoldégicas (p<0.001, d>.60). En relacién con los valores
encontrados por sexo, se encontré que las dimensiones Fisica y Emocional tuvieron las
medias mas altas en las mujeres que los hombres, en las demas dimensiones, se obtuvo
valores similares en ambos grupos, en la Figura 4 se observan las medias de cada grupo
en todas las dimensiones investigadas.

411 4.16

3.61 367 350 3.56 35
i 335

Fisica Emocional Académica Social Técnica

OMujer @Hombre

Figura 4. Medias de las dimensiones por sexo. Fuente: elaboracién propia.

En relacién con la comparacidon de medias, se realizé la prueba t para muestras
independientes; esta comparacion se presenta Tabla 7.

Tabla 7. Comparacién de medias entre las dimensiones por sexo. Fuente: elaboracién propia.

Dimension F p n’p

Fisica 31.8 0.001 0.063
Emocional 19 0.001 0.039
Académica 0.946 0.331 0.002
Social 0.399 0.528 0.001
Técnica 4.02 0.046 0.008

Nota. Diferencia (p<0.01), tamafio del efecto (n’p>.06) medio y (n’p>.01) pequefo.

Se observa que las diferencias se encuentran en las dimensiones Fisica,
Emocional y Técnica, mientras que en las dimensiones Académica y Social no se
encontré diferencias estadisticamente significativas al relacionarse con la variable sexo.

4, Conclusiones

La pandemia por COVID-19 demostr6 diversas problematicas en los sistemas
educativos a nivel internacional, especialmente cuando se trata de utilizar estrategias
de ensefanza y aprendizaje de una modalidad a otra para continuar con el proceso
educativo (Mendoza, 2020), ademas de las brechas tecnolégicas que ya existian y que
se profundizaron con la emergencia sanitaria.

Aunque algunos paises tuvieron éxito en sus programas ERT, lo cierto es que
mas alld de la implementacion de este tipo de programas, las afectaciones por el
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confinamiento fueron profundas y similares tanto para estudiantes como para
profesores (Daniel, 2020). Por lo que es importante contar con politicas destinadas a la
implementacién de programas a distancia o de presencialidad adaptada (Area-Moreira
etal,, 2021) donde la resiliencia y la adaptabilidad seradn cruciales para que las préximas
generaciones puedan atravesar las contingencias actuales y futuras (d’Orville, 2020).

La informacion obtenida es consistente con los datos a nivel nacional en México,
por ejemplo, el INEGI (2021) reporté de manera similar la informacién relativa a los
equipos tecnoldgicos utilizados y el nimero de semestres que cursoé el estudiantado de
nivel superior. En el caso de las dimensiones, los hallazgos de esta investigacién son
consistentes con los trabajos de Goncalves et al. (2020) y Oziidogru (2021) en el
aspecto académico, principalmente en la percepcion de excesiva carga de actividades y
trabajos; y en el caso de la dimensidn emocional principalmente por el agotamiento
mental, falta de motivacion y concentracidon los resultados son similares a los
encontrados en la investigacion del Ministerio de Educacion de Columbia Britanica
(2021). En el caso de la salud fisica, los resultados en relacién con las afectaciones
oculares, migrafas y la postura son similares a los hallazgos de Agarwal (2013), Kaya
(2020) y Salman et al. (2022) debido a las actividades realizadas frente a equipos
electrénicos de manera ininterrumpida por mucho tiempo.

Con la informacién colectada en el alumnado universitario del Campus de
Ciencias Sociales de la UADY que continud con sus estudios a distancia y por el tiempo
prolongado de estos tuvieron durante del confinamiento, hay indicios de que
existieron efectos negativos, principalmente en las dimensiones emocional, fisica y
académica. En el caso de las afectaciones por areas disciplinares, se encontré que en
tres de las seis areas del Campus hubo diferencias significativas en las mismas
dimensiones, incluyendo la dimensién técnica. Al realizar la comparacién por sexo, las
afectaciones fueron en las dimensiones emocional, fisica y técnica. También se observo
que en los resultados no se encontré que el aspecto social como una afectacion no
tuvo un impacto significativo en el alumnado.

Los hallazgos confirman que cuatro de las cinco afectaciones mas frecuentes
encontradas en la literatura también estuvieron presentes en el alumnado universitario
del Campus en todas sus dareas disciplinares, lo que confirma que es indispensable
contar con visiones holistas de la formacién a distancia para afrontar los retos que
enfrenten los sistemas educativos en el futuro.
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Resumen: La situacién COVID-19 naturalizé la irrupcion de nuevas practicas docentes, y el uso de
tecnologias educativas, en un contexto de transformaciéon de la participacion de las personas
senior. El objetivo del trabajo consiste en la evaluacién de una experiencia intergeneracional
acaecida en la pandemia a través del uso de las nuevas tecnologias. Fue realizado un estudio
descriptivo exploratorio utilizando como instrumento un cuestionario, creado ad hoc, con
preguntas abiertas y cerradas, con el objetivo de evaluar mediante la opinién de 108
participantes, una experiencia intergeneracional virtual entre el alumnado del grado de
educacién social y personas mayores de centros sociales, para conocer sus necesidades, y ofrecer
un recurso incorporado desde el aula. En el andlisis de los datos obtenidos se hace patente el
replanteamiento del concepto y la practica tradicional de educaciéon con personas mayores, y se
postula como necesaria la ampliacion del acervo de conocimientos de los futuros profesionales de
la educaciéon social. No se trata tan solo de una diferencia tedrica. Esta situacion estd
repercutiendo en las politicas, pero también en el modo de atencién a las necesidades educativas
y culturales de las personas mayores, que se estan viendo claramente mermadas a causa del
coronavirus.

Palabras clave: Educacién, Pandemias, Innovaciéon educativa, Redes sociales, Programas
intergeneracionales.

Abstract: The COVID-19 situation naturalized the emergence of new teaching practices, and the
use of educational technologies, in a context of transformation of the participation of seniors. The
objective of the work consists in the evaluation of an intergenerational experience that occurred
in the pandemic through the use of new technologies. An exploratory descriptive study was
carried out using a questionnaire as an instrument, created ad hoc, with open and closed
questions, with the aim of evaluating, through the opinion of 108 participants, a virtual
intergenerational experience was evaluated between students of the social education degree and
older people from social centers, to find out their needs, and offer a resource incorporated from
the classroom. This is not just a theoretical difference. This situation is having repercussions on
policies, but also on the way of attending to the educational and cultural needs of the elderly,
which are clearly being diminished due to the coronavirus.

Keywords: Education, Pandemics, Educational innovation, Social media, Intergenerational
programs
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1. Introduccion

Por parte de la comunidad cientifica no es azaroso el incremento de estudios que se
estd produciendo en base al interés de los procesos educativos intergeneracionales de
las personas mayores en el ultimo decenio, ya sea en ambitos sociales (Losada Baltar et
al.,, 2022), como también en el de los de la educacién basica y secundaria (Domenech-
Abella et al., 2022), asi como en la superior, referenciados tanto en el contexto nacional
como internacional (Bjursell, 2019; Canedo et al., 2019; Glee et al., 2018; Gutiérrez y
Mayordomo, 2019; Menéndez et al., 2018; Morcillo, 2021; Tseng y Wu, 2018; Valle
Aparicio, 2014). Desde esta perspectiva, se afiaden investigaciones como la de Cantos
(2019) que defiende la necesidad de la formacion en la edad provecta, pero
matizandola en funcién de algunos factores especificos, como pueden ser los
culturales, personolégicos y de indole econémico. A ello, se podrian unir factores
motivacionales, que de acuerdo con Jezine et al. (2020), pueden enfocarse desde una
perspectiva sociocritica hacia un objetivo transformador y emancipador de la sociedad.

Y es que el siglo XXI estaba destinado a ofrecer un espaldarazo al
envejecimiento activo como el paradigma imperante en el tratamiento del colectivo de
personas mayores contemplando cuatro elementos clave: salud, seguridad, rol social y
aprendizaje a lo largo de la vida (Limén Mendizabal, 2018). Las nuevas generaciones de
mayores procedentes de la generacion denominada demogréficamente como la del
baby boom se encontrarian reclamando espacios alternativos para la participacién
(Manjon et al., 2021), y estarian en condiciones de fortalecer este nuevo modo de
enfrentar la vida tras la jubilacién (Sdnchez y Diaz, 2021). No hay que olvidar que esa
generacién de envejecientes, y las posteriores, tienen un mayor nivel educativo y
cultural (Bedmar y Montero, 2017), herederos de revoluciones sociopoliticas como las
acontecidas en el mayo francés del 68, y con una esperanza de vida impensable hasta
ese momento (Pérez Diaz y Abellan Garcia, 2018).

Sin embargo, la crisis mundial derivada del actual coronavirus hizo saltar por los
aires en pocos meses todo el trabajo desarrollado desde hacia dos décadas en materia
de educacién, derechos sociales y oportunidades de participaciéon y realizacion
personal, porque como bien indican Martinez-De Miguel y Salmerdn (2020) surgen una
proliferaciéon de dudas e interrogantes. Pero, si algo ha dejado claro la vivencia de esta
pandemia es que el miedo a lo desconocido se ha apoderado de la ciudadania,
especialmente de las personas mayores, y ha logrado desestabilizar los sistemas
sociales (Pinazo Hernandis, 2020). Como decia Bauman (2017), es un miedo a la
sensacion de incertidumbre, a la ignorancia ante la amenaza de lo desconocido,
cuando no se sabe lo que hay que hacer ni cdmo hacerlo. No hay que obviar que,
ademds, y de la misma manera, esas oleadas viricas cercenan la estabilidad de la
democracia (Barbeito e Iglesias, 2021), y los pilares mas basicos de la ciudadania,
creando desconfianzas en el terreno comunitario, que de manera ordinaria estd
viviendo esta situacion con temores, tensiones, retiro, soledad y aislamiento si se hace
referencia al ambito de las personas mayores (Losada et al., 2020).

Ademas, si bien es cierto que en la primera oleada del virus el riesgo para las
personas mayores era muy relevante, pronosticando un incremento en su indice de
mortalidad (Wu y McGoogan, 2020), no lo es menos, que las graves consecuencias
acaecidas por la pérdida de relaciones sociales, actividad, etc., han redundado en un
incremento de su deterioro Martinez-De Miguel y Salmerdn (2021).
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1.1. Lairrupcion de la Pandemia en el proyecto EsiUM

Desde este contexto, en la Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia, venia
desarrolldndose desde el afo 2009 el proyecto EsiUM (Educacién y Solidaridad
Intergeneracional de la Universidad de Murcia). Se trata de un programa de innovacién
educativa intergeneracional de caracter social (Villas-Boas et al, 2020), para el
alumnado de Educacion Social, desarrollado en colaboraciéon con centros sociales de
mayores del IMAS (Instituto Murciano de Accién Social) y de la Secciéon de Mayores del
Ayuntamiento de Murcia. Tenia como objetivos fundamentales la superaciéon de
estereotipos entre estudiantes de Educacién Social y personas mayores, asi como
visibilizar la profesidon. Se venia desarrollando, con una periodicidad anual con
diferentes actividades entre estudiantes y mayores de los centros sociales, bien en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia, bien en los diferentes centros de
mayores de Murcia.

Ocurre que la irrupcion inesperada de la actual Pandemia ha hecho que, todas
ellas, sin excepcion, incluido el proyecto intergeneracional de la Universidad de Murcia,
han comprobado con desazén cémo se producia una congelacién institucional, que
paralizd sus proyectos, sus realidades, y lo que es peor, sus expectativas de futuro.
Paralelamente, a ello se venia produciendo ya en los contextos educativos un
desarrollo de las plataformas digitales y de las tecnologias educativas en las aulas
(Monsalve y Aguasanta, 2021), asi como un avance claro en sus usos pedagdgicos,
didacticos y culturales. Un entorno que ahora, con motivo del virus SARS-Cov-2 como
factor prodrémico, ha impactado directamente también en la vida de las personas
mayores, con el consiguiente riesgo de dehiscencia en la brecha digital, que apuntan
Limén Mendizabal et al. (2021), y aunque afortunadamente, se empieza a percibir
cierta recuperacion, la situacion acaecida, se debe sumar a un proceso de reflexion
importante para estar preparados y dar respuesta eficientes al colectivo de personas
senior. No obstante ello, todas estas actuaciones de introduccion de nuevas
tecnologias (Campo et al., 2021), requieren de un proceso continuado, mas alla de las
actuaciones coyunturales, ademas del replanteamiento de la accién cultural para saber
con qué necesidades se estdn encontrando las personas mayores y cudles son las
prioridades, alternativas, porque hasta ahora desde el inicio de la crisis pandémica, ni
se les habia preguntado por cémo se habian sentido tras la eliminacién de sus recursos
culturales y de participacién habituales y cuales pueden ser sus principales inquietudes
para afrontar esta nueva época.

1.2. El estado de alarma. Una oportunidad de innovacion

El Estado de Alarma establecido en Espaia por el Real Decreto 463 de 2020, derivado
de la aparicién de la pandemia por coronavirus, obligd a una serie de modificaciones
comportamentales y en los estilos de vida. Esta situacién dio pie al confinamiento de la
poblacién, asi como a la limitacién y restriccidon en derechos fundamentales para la
ciudadania, entre los que se encontraba por supuesto el derecho a la Educacién, y dio
paso a un enfoque de emergencia (UNICEF, 2020). Ello hizo tener que replantearse
completamente la dindmica tradicional de funcionamiento del proyecto
intergeneracional de la Universidad de Murcia (EsiUm Proyect). Y es que, hay que tener
en cuenta que los espacios habilitados donde se desarrollaban la mayor parte de las
acciones educativas que convocan a las personas mayores, desde esta perspectiva de
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pandemia eran considerados espacios de riesgo, vulnerabilidad y exposiciéon social
(Helpage International, 2020). De esta forma, se daba paso a lo que en el sentido de
Arellano (2005), se podria entender como una educaciéon en contextos fragiles e
inseguros, y es que en palabras del referido autor: «la vida se encuentra en proceso de
renovarse, la formacion nos regala la posibilidad de entender la incursion de lo
novedoso» (2005, p. 84). La posibilidad de una accién de innovacién didactica en el
proyecto surgié por el convencimiento de la necesidad de detener el tiempo vy
reflexionar, si bien no era un contexto sencillo, pero tal y como exponen Senent (2011,
p. 15): «si de algo adolecemos los docentes universitarios, creo que especialmente los
docentes de titulaciones de educacién, es de no encontrar nunca tiempo para
sistematizar lo que estamos haciendo y poder reflexionar sobre ello». Si bien no lo
contemplaba Nunez (2002), cuando enunciaba los desafios educativos con los que se
enfrentarian los profesionales de la educacién en el siglo XXI, el riesgo de la pandemia
interpeld a reformularse algunas cuestiones bdasicas, asi como a movilizar los recursos.
La respuesta a los interrogantes se desarrollé a través de la innovacién educativa en el
sentido que destaca Barrio (2013, p. 65): «el educador no puede suplantar al educando
en el uso de su inteligencia ni de su voluntad, pero si puede ayudarle». Innovacién que
supone una renovacion de hondo calado pedagégico desde el curriculum de la
universidad, y concretamente de la asignatura de Educacién para personas mayores.
Obedeciendo a las premisas del espacio europeo de educacion superior (Escudero,
2006), se abrié la opcién a la participacion en el proceso renovador de instituciones
ajenas a la universidad y a los propios actores de la accién educativa, personas mayores
y estudiantes. Ante tal situacion, y tras diferentes conversaciones con los directores y
responsables de los centros sociales de personas mayores y del grado de educacién
social, se pusieron de manifiesto dos grandes necesidades, que eran comunes a ambos
colectivos: De un lado, la falta de interaccién social que se habia incrementado al no
poder acudir presencialmente a los centros, y de otro, la alteraciéon y supresion de
muchas de sus actividades que incidian tanto en sus actividades de la vida diaria como,
en el caso especifico de las personas mayores, en el deterioro de desarrollo de un
envejecimiento activo.

Partiendo de dicha realidad, se planteé a los estudiantes participantes del
proyecto la posibilidad de realizar una modalidad de trabajo que se denominé: «La
covid-19 y su impacto en el trabajo socioeducativo con personas mayores». Modalidad
a realizar en colaboracién con los centros sociales del IMAS y la Seccién de Mayores del
Ayuntamiento de Murcia. Desde esta modalidad, la finalidad del trabajo de
intervencién consistié en tratar de analizar la realidad de las personas mayores y su
afrontamiento ante la situacion actual, y detectar necesidades sociales, educativas y
culturales a través de las cuales la educacion social puede ofrecer alternativas de
actuacién que redunden en una mejora de estas. El trabajo requirié de un analisis de la
realidad con el disefio de una entrevista o grupo de discusién, para poder obtener
informacion real de las personas mayores participantes voluntarias de los centros
sociales, para a partir de ahi, establecer la necesidad o problema donde ofrecer una
alternativa socioeducativa de actuacién y disefiar un recurso educativo utilizando las
nuevas tecnologias. Para ello, se destacan algunos de los recursos educativos disefados
utilizando la aplicacién de Zoom a través de los distintos grupos intergeneracionales.
Fueron creados entre los estudiantes de educacion social y los usuarios mayores:

— Taller «Cultura Activa». Busqueda y puesta en comun, para compartir la
vivencia de descubrimientos culturales estructurados en las areas de musica,
literatura, cine y fotografia.
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— Intercambio intercultural e intergeneracional «Empanadillas argentinas y
Patatas rellenas». Sesiones de intercambio de recetas de cocina a través de la
video llamada y puesta en comun.

— «Aprendemos Juntos». Para aquellas personas que no disponian de
conocimientos, ofrecer nociones basicas de ordenador para manejar internet,
crear una cuenta de correo y uso de zoom y video llamada.

— Taller de Musicoterapia. Seleccidn de canciones, de acuerdo con los intereses
de los participantes y puesta en comun para la evocacion de vivencias,
recuerdos, habilidades sociales. Recitales virtuales de instrumentos.

— Taller de Memoria. A través de fotografias personales, evocar emociones y
sentimientos.

— «Hoy charlamos». Taller de lectura con la lectura y comentario de libros
previamente seleccionados.

— «Tertulias». A través de WhatsApp se pedian tematicas para abordar, que
luego se desarrollaban a través de un café tertulia virtual.

— «La protagonista de tu cuento». A través de las fotografias personales del
pasado se trabajan las sensaciones del pasado en contraste con la actualidad.

— «Introduccién a Zoom». Iniciando el contacto y aprendizaje inicial, la
aplicacién de WhatsApp dar a conocer y dominar la aplicaciéon de Zoom.

— «Visitas virtuales». Dar a conocer diferentes recursos en los que realizar visitas
culturales por museos, paises, lugares.

— «Blog interactivo». Preparacién para la creaciéon de un blog intercambiando
recursos de Arteterapia, Autoimagen, Cocina y Psicomotricidad.

Una vez realizada la experiencia, se consideré pertinente evaluarla a través de la
opinién de los distintos participantes, tanto estudiantes como personas mayores. El
objetivo general que se planted para este trabajo es conocer la implementacion de la
innovacion didactica y plan de mejora a través de sus participantes. Los objetivos
especificos son: (a) Describir los beneficios de la metodologia educativa implementada.
(b) Valorar la pertinencia de las actividades desarrolladas en un entorno de Pandemia.
(c) Identificar mejoras del trabajo especifico desarrollado.

2. Método

2.1. Participantes

El tipo de muestreo realizado fue no probabilistico y por conveniencia, toda vez que la
situacién COVID condicion6 la participacion y el acceso de las personas mayores,
puesto que los centros sociales permanecieron cerrados, y el contacté con ellos se
produjo de manera indirecta y a través de los responsables de las instituciones.
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Por lo que se refiere a la horquilla de edades de los participantes podemos decir
que fue muy diversa, como se puede observar en la tabla 1, donde se muestran
asociadas por frecuencias y porcentajes las edades. De tal manera que, el rango de
edades cubrié desde los 20 afos de la persona mas joven, hasta los 84 anos de la
persona mas longeva. Siendo el promedio de edad en la poblacién de estudiantes
M=24.0 (DT=3.9), y el promedio para el grupo de las personas mayores fue M=72.9
(DT=7.0). En cuanto al sexo, la muestra se distribuye con una sobrerrepresentacién del
femenino. De la misma manera ocurre cuando desagregamos los datos por bloques. El
grupo del estudiantado fue conformado por 13 hombres (17.3%) y 62 mujeres (82.6%)
mientras que el de mayores conté con 8 hombres (24.2%) y 25 mujeres (75.7%). Todo
ello responde a la realidad que existe tanto en el dmbito universitario del grado de
Educacién Social, como en la participacidon de las personas mayores en los centros
sociales.

Tabla 1. Descripcién de la muestra (N=108). Fuente: elaboracién propia.

N %
Participantes Estudiantes 75 69.4%
Personas mayores 33 30.5%
Sexo Mujer 85 78.7%
Hombre 23 21.3%
Edad Hasta 20 afos 13 12.0%
21-30 anos 56 51.8%
31-40 aios 5 4.6%
41-50 afos 1 0.9%
51-60 afos 4 3.7%
61-70 afos 8 7.4%
71-80 anos 15 13.8%
>80 afos 6 5.5%

2.2. Instrumento

A partir de los objetivos propuestos se construyd, con el fin de recoger los datos de
campo un cuestionario tipo Likert configurado ad hoc de 14 items con el siguiente
orden de respuestas: 1(nada), 2 (poco), 3 (suficiente), 4 (bastante) y mucho (5). La
estructura concreta del cuestionario obedecio a los siguientes nucleos de contenido: a)
aspectos organizativos (4 preguntas); b) actividades realizadas (3 preguntas); <)
cumplimiento de expectativas (4 preguntas); d) grado de satisfaccién general (3
preguntas). Ademas, se adicion6 un bloque para los datos de identificacion de los
participantes con 4 preguntas: edad, sexo, grupo de pertenencia (estudiante o persona
mayor), lugar de procedencia (Universidad o Centro social). A ello, se afadieron tres
cuestiones de codificacion abierta, referidas a las bondades y aspectos de mejora en el
proyecto intergeneracional.

2.3. Procedimiento
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Los cuestionarios fueron autoadministrados y cumplimentados por los componentes
del de la experiencia intergeneracional, tanto por parte del alumnado de educacion
social como el de las personas mayores, teniendo en cuenta los principios éticos de
respeto a los sujetos de investigacién, beneficencia y justicia. De esta manera se tomé
en cuenta el consentimiento informado tacito de los participantes y el compromiso de
confidencialidad de los datos obtenidos por parte del equipo investigador. Al finalizar
el desarrollo del trabajo a través de una sesién de zoom se les proporcioné a todos los
asistentes un enlace al cuestionario y una direccién de correo electrénico al que fueron
enviados. De tal forma se llevé una recogida telematica de los formularios dadas las
condiciones de COVID-19. Se realizd un doble andlisis del instrumento. Los datos se
interpretaron siguiendo un enfoque descriptivo de la siguiente manera: en primer
lugar, las frecuencias y porcentajes de respuestas obtenidos en el cuestionario a nivel
cuantitativo; en segundo lugar, un andlisis cualitativo de las respuestas abiertas del
cuestionario, y en tercer lugar una integraciéon de los elementos cuantitativos y
cualitativos, que permitié detallar caracterizadamente cada uno de los objetivos
planteados en el estudio (Schmelkes, 2001). Detalladamente, de un lado, se
implementd un procedimiento cuantitativo, a través de un analisis descriptivo de
frecuencias y porcentajes para los items planteados, utilizando para ello el programa
estadistico de IBM para ciencias sociales (SPSS V. 24). De otro lado, se desarroll6 un
procedimiento cualitativo para el analisis de la informacién de los datos en las
preguntas abiertas mediante la técnica de analisis de contenido descriptivo (Bardin,
1991), y la extraccién de categorias que fueron emergiendo de manera inductiva, para
ello se procedié siguiendo las fases para el andlisis cualitativo descrito por Echeverria
(2005): lectura detenida y familiarizacién de los datos; construccién de toépicos y
generacién de cédigos; busqueda y elaboracién de categoria; revision completa de la
informacién e integracién final. Asimismo, con los datos obtenidos en el analisis, los
investigadores organizaron la informacién en torno a cuatro tipos de argumentaciones
siguiendo los criterios indicados por Sisamon (2012), para lo que se empled un analisis
DAFOQ. Con tal motivo se utilizé el software para andlisis de datos ATLAS.ti v8.4.26. El
uso de este programa permitié crear una red semantica. A todo ello se afadié, apoyo
textual y discursivo de sus respuestas, y se agregd partes del texto escrito como
estrategia narrativa que ilustraba sus resultados.

3. Resultados

A tenor de las respuestas obtenidas en el cuestionario (Tabla 2), por parte de los
participantes, se hace notorio el elevado nivel de satisfaccién en lineas generales con la
actividad desarrollada. De esta manera, se sefiala con una puntuacién media de 4.38 en
el cuestionario sobre un maximo de 5 puntos (DT=.66), su nivel de satisfaccion
percibida.

Hay que hacer notar que la creencia en que este tipo de experiencias
contribuyen a que las personas mayores se sientan mas activas socialmente obtuvo la
puntuacién mas alta, y préxima a la puntuacién méxima del cuestionario. De la misma
manera, es remarcable la valoracién obtenida respecto a la creencia de que este tipo de
experiencias permiten a los estudiantes de educacidon social conocer a las personas
mayores, asi como que el ambiente de trabajo generado es bueno, ambas opciones
con puntuaciones cercanas a 5 puntos. Igualmente, con estimaciones superiores a la
media del cuestionario sobresalen el hecho de que la experiencia ha permitido poder
intercambiar opiniones entre distintas generaciones; la opinién acerca de que la
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experiencia ha posibilitado un mejor conocimiento intergeneracional; y finalmente, la
creencia de que este tipo de experiencias permiten a los seniors conocer mejor la
profesién del educador/a social.

Tabla 2. Estadisticos de los items del cuestionario de evaluacién de los participantes acerca del proyecto
intergeneracional (N=108). Fuente: elaboracién propia.

Puntuacion *

1 2 3 4 5 X DT Asim. Curt.

. - © (© (6 (@B7 (65
1. Intercambiar opiniones 455 60 -1.02 .89
0% 0% 56% 333% 61.0%

© © ©O (62 (76

2. Ambiente de trabajo 470 46 -91 -1.20
0% 0% 0% 29.6% 70.4%
. . 0 4 18 42 44
3.Metc>.doI9,g|a.faC|I|ta o @ (8 (‘42 @4 416 84 -74 -16
comunicacion intergrupal 0% 3.7% 16.7% 38.9% 40.7%
. o @ @ 67 45
4. Ayuda a romper estereotipos 435 64 -92 1.80
0% 19% 3.7% 52.0% 42.5%
3Qi 0 0 25 46 37
5. Recursos tecnolégicos o © (25 @46 (37 409 75 -15 -122
adecuados 0% 0% 24.0% 42.6% 33.3%
i ili 0 8 28 36 36
6. Tiempo utilizado fue el 0 B (28 (36) (36) 362 64 -39 -84
adecuado 0% 7.4% 259% 333% 33.3%
5qi 0 0 12 57 39
7. Recursos tecnolégicos © © @02 67 69 425 64 -31 -65
facilitaron comunicacion 0% 0% 11.0% 52.0% 37.0%
Ati i 0 4 16 48 40
8. Tematicas suficientemente o @ (6 (48 (40 414 81 -72 10
tratadas 0% 3.7% 14.8% 44.4% 37.0%
- ) @ @ (@8 @)y @3
9. Repetiria modo de trabajar 411 94 -1.06 1.08
1.9% 3.7% 16.7% 37.0% 40.7%
ibili imi 0 0 0 41 67
10. Posibilita conocimiento © © © @) (67 467 48 -55 -176
intergeneracional 0% 0% 0% 37.0% 63.0%
iti 0 0 12 46 50
11. Ha permitido acceso a © (© (2 @46 (50 435 67 -56 -8
recurso cultural y/o educa 0% 0% 11.1% 42.6% 46.3%
0 0 0 15 93
12. Eersonasj mayores se ©o © © a5 (93 485 35 -03 223
sintieron mas activas 0% 0% 0% 14.8% 85.2%
i i 0 2 2 22 82
13. Estvudvlantesadquleren (ORP) )] (22) (82) 470 60 245 7.20
conocimiento sobre mayores 0% 1.9% 1.9% 204% 75.9%
i 0 2 2 29 76
14.Per'rln|tedaraconocer (ORP) )] (29) (76) 464 61 -208 539
profesion a los mayores 0% 19% 19% 26.0% 70.2%

*Valores minimos y maximos para todos los items (minimo=1; maximo=5)

Por otra parte, también destacan como aspectos positivos del proyecto por sus
elevadas puntuaciones, valoradas como bastante satisfactorias y significativas (por
encima de 4 de valoracién media): la metodologia utilizada ha facilitado Ila
comunicacion entre el grupo y ayuda a romper estereotipos; los recursos tecnolégicos
han facilitado la comunicacién entre los participantes para detectar sus necesidades; la
tematica a abordar ha sido tratada suficientemente; y por ultimo, el hecho de que
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repetirian este modo de trabajar en sucesivas ocasiones. Por el contrario, si bien dentro
de una valoracioén suficiente acerca de la calidad global del proyecto, sitian aspectos a
reflexionar como, por ejemplo: el hecho de que los recursos tecnolégicos utilizados
para el trabajo intergeneracional fueron los adecuados. El aspecto mas denostado de
los evaluados fue el referido al tiempo utilizado para el desarrollo del trabajo (3.92
sobre 5 puntos). Con la finalidad de explorar los resultados de una manera mas
exhaustiva se organizaron los datos obtenidos, a través de una matriz DAFO (Figura 1).

COAMENAZAS <\ FORTALEZAS < DEBILIDADES <> OPORTUNIDADES
: COMUNICACION / i Rt
H INTERGENERACIONAL - HER

. E : ASPECTOS ORGANIZATVOS

¥

SATISFACCION

e pirte de. e
=

op aued 5

/ MAYORES ACTIVOS | -

: o
INTERCAMBIAR OPINIONES
BRECHA DIGITAL

RUPTURA DE ESTEREOTIPOS

o | [ Corecumsos

RECURSO CULTURAL

Figura 1. Red seméntica analisis DAFO de la experiencia en situacién COVID-19.

Asimismo, también se analizaron los resultados obtenidos en funcién de las
dimensiones y nucleos de interés establecidos en el cuestionario, combinandolos con
los datos obtenidos en las preguntas abiertas.

3.1. Evaluacion de los aspectos organizativos

La opinién recabada de manera global en este sentido apunta a una buena valoracién
respecto de la organizacion de la actividad intergeneracional. A pesar de ello, se
sefalan algunos aspectos a mejorar. De esta forma el 70.4% de los participantes
considera con puntuacién maxima, que se ha generado un buen ambiente de trabajo
(item 2). No obstante, los resultados referidos tanto al tiempo, como a los recursos
tecnoldgicos empleados fueron los que peor valoracién obtuvieron por parte del
grupo. De esta manera lo constataron:

«La mayor dificultad ha sido tener que realizarlos todo de forma online ya
que no lo controlaban mucho, pero hemos podido entendernos
correctamente sin incidencias a pesar de que de forma presencial hubiese
sido mucho mejor pero no me puedo quejar.» (PA50)

«Teniendo en cuenta la situacion en la que nos encontramos ha sido dificil
poder contactar con los mayores en algunas ocasiones, ademds al no
tener conocimientos en las nuevas tecnologias impedia hacer ciertas
cosas.» (PA7)

Sélo un tercio de la muestra opind con puntuaciones maximas, que el tiempo utilizado
habia sido el adecuado (item 6), y que los recursos tecnoldgicos utilizados para el
trabajo intergeneracional habian sido los adecuados (item 5). Porcentaje que ascendio
ligeramente al 37.0%, cuando afirmaron que estos mismos recursos tecnolégicos, si
facilitaron la comunicacion (item 7):
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«La situacion de COVID en la que nos encontramos es cierto que nos ha
impedido poder llevarlo a cabo como nos habria gustado, pero gracias a
las nuevas tecnologias hemos podido contactar con los participantes,
aunque desgraciadamente no con todos, esto os lleva a ver que la brecha
digital aun sigue existiendo y es algo en lo que tenemos que seguir
trabajando.» (PA2)

3.2. Bienestar con las actividades realizadas

Los participantes se posicionan con claridad respecto de las acciones desarrolladas.
Evidenciaron una fuerte sintonia con las acciones propuestas y se postularon de forma
notoria frente a la posibilidad de acceder a un recurso cultural y/o educativo con esta
actividad. De esta manera lo expresa el 88.9% de la muestra (item 11). Aludiendo a este
aspecto en los siguientes términos:

«Destacaria el poder habernos puesto en contacto pese a la situacién que
estamos viviendo. Agradezco que por lo menos haya sido virtual y
telefénicamente.» (PM8)

«Me parece fundamental que en una carrera como la nuestra se realice
este tipo de actividades, dado que al final trabajamos con y para las
personas, y tener en nuestra formacion la experiencia de colectivos con
los que podremos trabajar, me parece inmensamente mas productivo y
enriquecedor, que dando los contenidos solamente de forma magistral.»
(PA25)

Tan solo un 5.6% de los informantes mostraron su disconformidad en repetir
este modo de trabajar en sucesivas situaciones (item 9), porcentaje que descendié al
3.7% cuando se les pregunté sobre su disconformidad acerca de si la tematica a
abordar fue tratada lo suficientemente (item 8).

3.3. Cumplimiento con expectativas

En cuanto al andlisis de las expectativas, es en este factor donde se obtuvieron, en
conjunto, mejores calificaciones. Por un lado, la ruptura de estereotipos que la
experiencia intergeneracional les supuso. Tanto el grupo del alumnado como el de las
personas mayores se posicionaron de manera muy proclive a la accién desarrollada. Asi
lo expresaban:

«Lo mas favorable que puedo destacar de esta experiencia es el
aprendizaje que he obtenido a través de los usuarios y que ademads he
podido eliminar prejuicios y estereotipos que tenia sobre ellos.» (PA45)

«De la experiencia destaco la motivaciéon de los estudiantes, que veo un
interés en ellos impresionante. Lo veo en sus 0jos, en sus caras, en su
forma de hablar... los veo motivados y me lo han transmitido. Veo una
juventud muy sana, con muchas ganas de saber, con muchas ganas de
aprender. Y creo que si siguen asi llegaran lejos.» (PM7)

Del mismo modo, se puede observar que se muestran de manera muy favorable
a la creacidn de espacios y conocimiento intergeneracional, y a la profesionalizacion del
educador social en este ambito:

«Hacer un proyecto de este estilo supone un cambio impresionante en mi
perspectiva como educadora social, he podido conocer una nueva
manera de trabajar en un proyecto.» (PA21)
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Se obtuvieron los siguientes resultados, donde la muestra opiné de forma
mayoritaria con puntuaciones préoximas a las maximas (entre 4 y 5 puntos): de esta
manera el 96.2% afirmd que permite a los estudiantes de educacién social dar a
conocer mejor su profesién a los mayores (item 14). El porcentaje se eleva ligeramente
al 96.5% cuando se les interpela sobre si la actividad ha permitido la ruptura de
estereotipos de manera reciproca (item 4), puntuacién que asciende al total de la
muestra cuando se le interroga sobre la posibilidad de un mejor conocimiento
intergeneracional (item 10), como se refleja en las siguientes respuestas:

«El contacto intergeneracional con personas mayores ha favorecido la
solidaridad, la cohesioén social, el entendimiento mutuo y la armonia. Nos
ha ayudado a entender y respetar distintos modos de concebir la vida al
favorecer el acercamiento de posturas, a pesar de las diferencias de
pensamiento.» (PA48)

El item que mejor valoracion obtuvo del cuestionario fue precisamente el que
hacia referencia a la creencia de que este tipo de experiencias contribuyen a que las
personas mayores se sientan mas activas socialmente (item 12), donde el 85.2% de la
muestra lo valoré con la puntuacién maxima de 5 puntos.

3.4. Satisfaccion con la participacion desarrollada

El noventa y cuatro por ciento de la muestra expresé su conformidad con la posibilidad
del intercambio de opiniones entre distintas generaciones que la actividad le reporté
(item 1), tal y como lo reflejan en sus respuestas:

«Ha sido muy enriquecedor, ya no solo como profesional, sino como
persona, poder tratar con las personas mayores e intercambiar opiniones.
Experiencias y puntos de vista.» (PA3)

Respecto a la metodologia empleada el 79.6% consideré que habia facilitado la
comunicacion en el grupo (item 3):

«Esta experiencia ha sido muy enriquecedora ya que nos ha permitido
desarrollar un proyecto con la colaboracién de las personas mayores. Este
hecho ha sido un cambio en mi perspectiva como educadora social y me
ha permitido conocer un nuevo dmbito de intervencién. Aunque las
condiciones por el covid no han sido las mas adecuadas, pero gracias a las
nuevas tecnologias lo hemos podido solventar.» (PA29).

Un noventa y cinco por ciento experimentd la sensacién a través de este
proyecto de conocer mejor a las personas mayores (item 13). De esta manera narraban
su pensamiento:

«La posibilidad de escuchar las opiniones desde las propias personas
mayores acerca de posibles prejuicios con los que hayan tenido que lidiar.
Ademas de conocer sus estilos de vida, actividades que realizan, cémo
desarrollan y aprovechan todo lo que pueden su tiempo.» (PA57).

4, Conclusiones

De modo general, considerando el cierre de las instituciones de participacién social
para personas mayores derivados de la situacién COVID-19, como el hecho causante
que inicié esta investigacidn, y aunque los centros de atencién y participaciéon para
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personas mayores comienzan a funcionar con cierta normalidad, se intuye en funcién
de los resultados obtenidos, que la alternativa de realizar acciones a través de
plataformas virtuales es a priori, una opciéon valida para el desarrollo de acciones
intergeneracionales, asi como para la restauraciéon de alguno de los derechos que
fueron castrados por el confinamiento, como pueden ser los de participacién civica y
los culturales como indicé el informe realizado por Helpage (2020). También la
innovacién de utilizar una plataforma virtual para las actividades del proyecto
intergeneracional se considera un gesto de superacion de las barreras que la pandemia
estaba imponiendo a nivel logistico, favoreciendo la utilizacién de medios digitales, asi
como un método de socializacidn enriquecedor tanto para las personas mayores con
elevadas cifras de soledad manifestada, como para el alumnado del grado de
educacioén social, que no podian acceder a las instituciones, ni a los usuarios de manera
habitual. Estableciéndose como un puente de cohesiéon social y normalizacién
comunitaria, entre la situacién de desescalada pandémica y la vuelta a la participacién
social y haciendo evidente las necesidades de actualizacién tecnolégica que indica el
estudio de Campo et al. (2021).

En respuesta al primer objetivo planteado en la investigacion, describir los
beneficios de la metodologia educativa empleada, cabe sefalar que la metodologia
resulté atractiva de manera general. El alumnado ademas pudo conocer diferentes
proyectos e ideas que se estan desarrollando en los centros sociales para personas
mayores, como futuros empleadores. Incorporé entre sus competencias una
percepcion del envejecimiento mas activo, considerando incluso las dificultades que la
COVID-19 habia marcado en sus actividades de la vida diaria. Por parte del alumnado,
se destaca el hecho de permitirles trabajar sobre unas necesidades reales, lo cual ha
impactado en su identificacion con el rol profesional a desempeiar. De forma operativa
contribuyd a la ruptura de estereotipos tanto del grupo de personas mayoras hacia el
alumnado, como viceversa. De la misma manera, el hecho de que los mayores pudieran
colaborar con los estudiantes del grado de educacién social contribuyé a que ellas
mismas se sintieran mas activas socialmente, a pesar de las restricciones impuestas por
el confinamiento, siendo una de las demandas mas manifestadas durante la pandemia
coincidiendo con los trabajos de Martinez-De Miguel y Salmerdn (2021) y Fernandez
Ballesteros y otros (2020).

En cuanto al segundo objetivo especifico, valorar la pertinencia de las
actividades desarrolladas en un entorno de pandemia, qué duda cabe que las
circunstancias y variables moduladoras derivadas del confinamiento repercutieron en
la manera, de plantearlo desde su disefio hasta su ejecucion. Tales actividades, sirvieron
para paliar el sentimiento de aislamiento y soledad que vivieron las personas mayores,
desgraciadamente una realidad insoportable a la que se vieron abocadas. No obstante,
y dadas las circunstancias establecidas, a tenor de los resultados obtenidos, es
remarcable la gran acogida que tuvo el proyecto por ambos grupos generacionales. El
intercambio de conocimientos producidos, asi como la oportunidad de empatizar y
departir sobre ideas y opiniones desde puntos de vista de generaciones tan diversas,
enriquecié su ideario. Resulta destacable la unanimidad obtenida tanto en el andlisis
cuantitativo como en el andlisis cualitativo de las respuestas abiertas, al coincidir en la
importancia de la comunicacion, la escucha, el acompafiamiento y la materializacién
de un recurso cultural adaptado a las condiciones, que fue ofrecido con esta actividad.
Otro factor que entronca directamente con el argumentario desarrollado hasta ahora
es la oportunidad de profesionalizacién que de cara al futuro puedan tener los
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egresados, y que esta experiencia pueda formar parte de sus competencias,
habilidades y conocimientos.

Analizando la informaciéon que se obtuvo por parte de los participantes para
poder dar respuesta al tercer objetivo, de identificar mejoras del trabajo especifico
desarrollado, cabe destacar que la dificultad mas evidente fue el hecho de la falta de
universalizacidn de este proyecto desarrollado, asi como la falta de cursos de formacién
en la red social como también se evidencia en el trabajo de Limén Mendizabal et al.
(2021). De la misma manera fue puesto de relieve como un handicap el hecho de no
poder realizar el encuentro de manera presencial, “cara a cara”. Derivado de esta
situacion es probable que los vinculos creados, fueran de una naturaleza mas débil. La
situacion de confinamiento por Covid-19, provocé el que los integrantes de ambos
grupos no pudiesen estar fisicamente juntos, todo lo cual adquiere influencia en la
manera de establecer la relacién, y la colaboracién para el trabajo y la convivencia
intergeneracional. Fue de esta manera que al optar por una plataforma técnica y
telemdtica para que sirviese de puente en el proceso comunicativo, dejoé entrever las
dificultades de la brecha digital que existe entre ambas generaciones.

En definitiva, se podria decir que, para los participantes implicados en la
experiencia, de un lado las personas mayores consiguieron lograr una oportunidad de
incrementar sus relaciones sociales paliando situaciones de soledad impuesta por la
pandemia, al igual que poder disfrutar de recursos culturales y/o educativos a los que
habian tenido que renunciar tras el Estado de Alarma, asi como una potenciacién del
uso de las nuevas tecnologias. Por su parte, los estudiantes tuvieron la oportunidad de
aproximarse de manera directa al conocimiento de la realidad de un colectivo con el
que pueden trabajar en el futuro, detectar necesidades reales de intervencién y ofrecer
respuestas como profesionales con el disefio y puesta en practica de sus recursos
educativos.

Por ultimo, como futura linea de continuacién del proyecto, se apuesta por las
nuevas tecnologias como recurso a incorporar con mayor intensidad en los centros
sociales de mayores a través de diversas acciones formativas que incluyan el uso y
manejo de las mismas dado, que aln persiste un porcentaje poco significativo de
competencias en el colectivo, y la pandemia ha demostrado que hubiera sido vital para
muchas de estas personas para cubrir necesidades personales, sociales, culturales y
educativas. De esta manera y en funcién de las debilidades encontradas, se postula, al
amparo de la resolucion del rector de la universidad de Murcia por la que se publica la
convocatoria para promover proyectos y acciones de innovacién y mejora en la
universidad de Murcia para el curso 2022/2023, un proyecto denominado: “Creacién
transmedia de storytelling en el ambito de la animacién sociocultural con personas
mayores”. La finalidad de esta linea de continuacién que se presenta, tiene como
objeto, que tanto las personas mayores como el alumnado, elaboren diferentes
materiales y recursos digitales en base a las propias historias de vida de las personas
mayores. Asimismo, es necesario sefalar una serie de limitaciones de la investigacién
realizada, que tienen que ver con factores actitudinales y socioemocionales que
pudieron afectar al estado animico de los informantes que participaron en el proyecto,
fruto de la propia situacion del confinamiento por COVID-19.
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Use of strategies supported by ICT and virtuality: an
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Resumen: Durante el segundo semestre de 2021 el Laboratorio de Tecnologia Educativa y Cultura
Digital de la Facultad de Comunicaciones y Filologia de la Universidad de Antioquia emprendio el
diagnéstico de uso de estrategias apoyadas en TIC y virtualidad entre los afios 2020 y 2021, en
pregrado, durante el tiempo que duré la educacién remota por la emergencia generada debido a
la COVID19. El estudio se realizd desde un paradigma constructivista interpretativo, con enfoque
cualitativo y desde la investigacion basada en disefio. Los resultados dan cuenta de que tanto
estudiantes como profesores trasladaron en la mayoria de los casos, sus practicas tradicionales de
la presencialidad a los entornos digitales. Algunos encontraron en esta situacion una oportunidad
para explorar de forma creativa los nuevos contextos que ofrece el ciberespacio y replantearse las
nuevas dinamicas formativas de cara al futuro post pandemia. Los hallazgos de esta investigacion
pretenden aportar a la reflexiéon en el campo y a la formulacién del Proyecto Educativo de la
Facultad de Comunicaciones y Filologia que se encuentra en construccion.

Palabras clave: Uso de computadores en Educacion, Tecnologia Educativa, COVID-19.

Abstract: During the second semester of 2021, the Laboratory of Educational Technology and
Digital Culture of the Faculty of Communications and Philology of the University of Antioquia
undertook the diagnosis of the use of strategies supported by ICT virtuality during the years 2020
and 2021, in undergraduate, during the time that the remote emergency education generated by
COVID - 19 lasted. The study was carried out from an interpretive constructivist paradigm, with a
qualitative approach and from design-based research. The results show that both students and
teachers transferred in most cases their traditional practices from face-to-face to digital
environments. Some found in this situation an opportunity to creatively explore the new contexts
offered by cyberspace and rethink the new training dynamics for the post-pandemic future. The
findings of this research aim to contribute to reflection in the field and to the formulation of the
Educational Project of the Faculty of Communications and Philology that is under construction.

Keywords: Computer uses in Education, Educational technology, COVID-19.
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1. Introduccion

La pandemia por COVID-19 transforma significativamente los procesos educativos para
depender, en cierta medida, de las modalidades de aprendizaje digital (Kawczak, et al.
2021). Con este panorama y luego del regreso a la educacién presencial en 2022, se
evidencié la necesidad de que la educacién superior asuma los retos de integrar la
tecnologia y las nuevas dinamicas de formacién de la cultura digital a sus procesos
académicos (Pardo y Cobo, 2020).

La Facultad de Comunicaciones y Filologia de la Universidad de Antioquia habia
identificado debilidades en las competencias digitales de los estudiantes y profesores
en los programas de pregrado, como consta en los informes de autoevaluacién e
innovacion curricular; lo cual es coherente con el panorama de competencias digitales
en la universidad y el pais en general, en el drea de las comunicaciones. La Asociacion
de Facultades de Comunicacién AFACOM publicé en 2020 la investigacion Profesiones
de la comunicacion y transformaciones del mundo del trabajo, que identificé la
necesidad de competencias digitales en el campo (Figura 1).

Conocimeentas o habilidades gque debenan téner |0 pfOf&ﬁlﬁﬂJlM &N COMUNICIO0N
para su desempatio laboral en los proomos afos ‘ AFACOM
Etica m 06%

H 06%

Cofmpente

0.6%

0.6%

0.6%
0.6%

0,65

15.8%

Figura 1. Conocimientos o habilidades que deberian tener los profesionales en comunicacién para su
desempeno laboral en los préximos aios. Fuente: Adaptado de Pereira et al. (2020)

El confinamiento y la obligacién de adoptar la educacion remota de emergencia
(Hodges et al. 2020) llevaron a la conformacién de una Mesa de Pedagogia y TIC, en la
facultad, para apoyar y orientar a profesores y estudiantes en esta tarea. Dicha Mesa se
transformo en el Laboratorio de Tecnologia Educativa y Cultura Digital, en cuya linea de
trabajo en investigacion se gesto la idea de realizar este diagnostico, con el fin de
establecer una linea base, para adecuar los procesos formativos de la dependencia a la
nueva realidad educativa en el mundo digital.
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Este estudio concibe la importancia de la interaccién en la educacién superior
(Forero, 2022) y pretende continuar con la reflexién frente a las competencias digitales
y las transformaciones de la educacién, en relacién con la incorporaciéon de la
tecnologia, las nuevas formas de habitar el ciberespacio y los contextos hibridos en los
procesos formativos.

2. Método

Esta investigacion se realizd con enfoque cualitativo, por el animo de entender la
imposibilidad de eliminar la subjetividad en la construccidon del conocimiento
(Alvarado, 2013) desde el paradigma constructivista interpretativo, por involucrar a
quienes intervienen en la realidad estudiada (Chilisa y Kawulich, 2012) con un alcance
exploratorio, que busca abrir caminos para nuevas rutas de indagacién (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2014).

Se eligi6 la investigacion basada en disefio: una perspectiva metodolégica de la
investigacion en educacién, desde la cual se posibilita el didlogo constructivo con otros
métodos para dirigir y vincular cuestiones tedricas y practicas (Kennedy-Clark, 2013),
(Amiel y Reeves, 2008) por su utilidad para el campo educativo. Desde los sesenta,
segun Kennedy-Clark (2013) la investigacion basada en disefio se ha constituido como
un campo de estudio importante y es considerada una herramienta practica para la
solucién de problemas educativos. El disefio se considera un proceso de reflexion
respecto a las teorias constructivistas.

El objetivo general de la investigacién consistié en realizar un diagndstico del
uso de estrategias educativas apoyadas en TIC y virtualidad utilizadas en los cinco
pregrados de la Facultad de Comunicaciones y Filologia, durante el periodo de
aislamiento ocurrido en los afios 2020 y 2021, del cual se desprenden los objetivos
especificos: (a) Reconocer las estrategias educativas apoyadas en TIC y virtualidad
utilizadas en los programas de pregrado de la Facultad de Comunicaciones y Filologia
de la Universidad de Antioquia. (b) Identificar las percepciones respecto a la presencia
de estrategias apoyadas en TIC y virtualidad en el curriculo de los programas de
pregrado de la Facultad de Comunicaciones y Filologia. (c) Establecer las concepciones
didacticas de los docentes, en relacion con el uso de estrategias apoyadas en TIC y
virtualidad, en los programas de pregrado de la Facultad de Comunicaciones y
Filologia, durante los afios 2020 y 2021. (d) Identificar las corrientes teéricas que han
orientado la reflexidn en los docentes de pregrado de la Facultad de Comunicaciones y
Filologia.

Para lograr lo propuesto, fueron disefiadas tres iteraciones: La primera, se ocup6é
del analisis documental de los informes de autoevaluacién de los 5 programas de
pregrado (Periodismo, Comunicaciones, Comunicacién Audiovisual y Multimedial,
Filologia y Comunicacién Social - Periodismo), asi como los documentos maestros de
innovacioén curricular. La segunda iteraciéon consistié en la realizacién de entrevistas
semiestructuradas a 28 docentes y coordinadores de los programas, asi como a 3
directivos de la Facultad; y encuestas a estudiantes, para conocer sus percepciones
respecto al uso de estrategias apoyadas en TIC, en relacién con la pedagogia, el
curriculo y la didactica. Finalmente se realizé6 una tercera iteracion de conversacién
grupal, en un grupo focal con profesores de los programas de pregrado, que buscé
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indagar sobre su mirada respecto a la articulacién de las Tecnologias de Informacién y
Comunicaciones a su labor docente.

2.1. Muestra

El universo de andlisis fueron los profesores y estudiantes de los cinco pregrados de la
Facultad de Comunicaciones y Filologia. Los informantes fueron convocados a través de
correo electrénico y por medio de los coordinadores de los pregrados. En las
entrevistas participaron 28 profesores, 73 estudiantes contestaron la encuesta y al
grupo focal asistieron 4 profesores.

2.2. Instrumentos
Revision documental

Para establecer un diagndstico del uso de estrategias apoyadas en las TIC, en los
pregrados de la Facultad de Comunicaciones y Filologia, se revisaron los documentos
que dieron origen a los programas, su formalizacién y seguimiento. La revisién
documental, vista como un proceso basado en la busqueda, recuperacién y andlisis de
datos obtenidos y registrados por otros investigadores, en fuentes documentales, para
el aporte a futuras investigaciones (Arias, 2012) se usé como dice Galeano (2007) para
“entrevistar” los documentos mediante las preguntas que guiaron la investigacién y se
“observaron” con la intensidad con que se observa un hecho social. Tanto los
documentos maestros de los programas, asi como los documentos de transformacion
curricular y los informes de autoevaluacién, se constituyeron en el universo de datos a
abordar para su lectura critica, entendiendo el término documentos en sentido amplio
como todo material de indole permanente, al que se puede acudir como fuente o
referencia (Cazares et al.1999). Este método permitié, como lo plantea Ocegueda
(2004) encontrar en las fuentes documentales, la huella que las personas involucradas
dejan a través de evidencias de los hechos pasados.

Entrevista

La entrevista como método de recoleccion de informacion fue Gtil en la medida en que
como lo plantean Fontana y Frey (2005) no se traté solo de hacer preguntas y escuchar
respuestas, sino de un proceso colaborativo entre dos personas en la construccion de
sentido. Gracias a la nueva mirada mas empatica de este método, la presente
indagacion siguié lo propuesto por Fontana y Frey (2005) que aboga por una postura
ética que tiene en cuenta al grupo estudiado como compaiiero del proceso. Se abordé
a cada uno de los sujetos seleccionados para la aplicacion del método, teniendo en
cuenta lo enunciado por Vargas (2012) en cuanto a la complejidad del ser humano, en
la medida en que cada persona habita contextos diferentes y tiene sus propias
particularidades que la diferencian de otra, lo que se considera en este caso una
ventaja para la triangulacién de la informacion. También se realizé una entrevista
colectiva que se asemeja a lo que Galeano (2007) llama Grupo de discusidn, pues
intentd, mediante una situacion comunicativa, conocer representaciones y discursos
ideologicos asociados al objeto de estudio. La eleccién de esta técnica de entrevista
grupal para trabajar con profesores de los programas, aporté a la construccién
colectiva del diagnéstico desde un espacio informal y flexible que para Sandoval (2002)
puede tratarse de un Taller investigativo, que busca un espacio de trabajo compartido.
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Encuesta

El tercer método elegido para la realizaciéon de este estudio fue la encuesta, debido a
que provee un plan para efectuar una descripcion numérica de tendencias, actitudes u
opiniones de una poblacién mediante el estudio de una muestra de ella (Creswell,
2013a). Se eligié un universo numeroso como los estudiantes de los pregrados de la
Facultad de Comunicaciones y Filologia, lo que permitié obtener y elaborar datos de
modo eficaz (Angarita y otros, 2003) en relaciéon con el fendmeno estudiado. Asi se
establecieron tendencias respecto a la percepcién de los estudiantes.

Tabla 1. Resumen de instrumentos de recoleccién utilizados.

Entrevista

semiestructurada

Grupo focal

Encuesta

Fueron realizadas 28
entrevistas
semiestructuradas a
docentes de los cinco

Fue realizado un grupo focal
al que fueron convocados
docentes de la Facultad,
sugeridos por los

No probabilistica por

convenienciay se usoé la
técnica de encuesta con
formulario electrénico a

coordinadores de los
programas por su mirada
critica a la articulacién de las
TIC en los procesos
educativos.

través de correo, dirigido a
los publicos objetivos. Se
enfocd en estudiantes que
dieran respuesta a las
preguntas filtro necesarias
para la posterior evaluacién
de los resultados.*

pregrados de la Facultad de
Comunicaciones y Filologia.

* Debido a que es no probabilistica, ya que la seleccion de los elementos no es aleatoria, se seleccionaron 73
cuestionarios del total, totalmente diligenciados y que cumplian con los requisitos del publico objetivo.

3. Marco de analisis

Para el presente estudio se utilizaron como referencia para el andlisis de las categorias
los siguientes conceptos:

Diserio del aprendizaje:

Con base en el marco ACAD (Activity-Centred Analysis and Design) desarrollado por
Carvalho y Goodyear (2014), se analizaron tres aspectos principales de las estrategias
apoyadas en TIC y virtualidad usadas por los profesores: el tipo de actividades, las
herramientas y recursos que usaron y el disefio social que definieron para ellas.

Agencia de los estudiantes

La agencia estudiantil en el contexto de la educacién superior se entiende como
“acceso a (y uso de) recursos para accién con propédsito en contextos de estudio, es
decir, personal, relacional (interaccional) y recursos especificos del contexto para
participar en acciones y aprendizajes intencionales y significativos, tal como lo
experimentan o interpretan los estudiantes” (Jaaskela et al., 2020, p. 2067). Los aspectos
de la agencia del alumno que se mejoran a través de la tarea se han categorizado como
se muestra en la Tabla 2.
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Tabla 2. Aspectos de la agencia de estudiantes.Fuente: Adaptado de Jadskela et al., 2020.

Recursos personales Recursos relacionales Oportunidades contextuales
Por ejemplo, autoeficacia, De igualdad/equidad entre El alumno puede hacer
creencias sobre la propia los alumnos, relaciones opciones entre diferentes
competencia, reciprocas profesor-alumno,  posibilidades, puede influir en
intencionalidad, motivacién  apoyo entre pares, entorno el progreso del curso o
intrinseca. de aprendizaje seguro. participar reciprocamente en

la ensefanza.

Assamblage de los profesores

La complejidad del fendmeno de la ensefianza necesita marcos conceptuales
alternativos que puedan explicar mejor el fenédmeno, por ejemplo, la teoria rizomatica
(Deleuze & Guattari, 1987). Esta teoria ofrece diferentes herramientas que apoyan un
pensamiento mas complejo y no lineal sobre practicas pedagdgicas, una de ellas el
concepto de «assamblage» (Perrotta, 2021). Se refiere a un grupo de elementos
materiales e inmateriales que son heterogéneos y se juntan de diferentes maneras y
tiempos para producir una actividad en particular. De acuerdo con (Strom, 2015, p.
322),

«Ver la ensefianza como un assamblage significa considerar los diversos
componentes del salén de clases: los estudiantes, el maestro, el
contenido, el salén de clases, etc. son — como trabajar colectivamente para
dar forma a las practicas docentes.»

Mas aun, los profesores aportan a las practicas docentes su propio assamblage.
Strom considera que «la maestra misma ya era un montaje, [pues traia] a la ensefanza
una combinacién de creencias, conocimientos, experiencias y otros elementos
especificos» (Strom, 2015, p. 330). En el presente estudio, el interés particular esta
puesto en las concepciones docentes del proceso formativo y su despliegue ante la
situacion particular generada por el aislamiento derivado de la pandemia por COVID-
19.

Fragilidad pedagdgica

La actividad docente es el resultado de la interaccidn, entre otros, de los assamblages
condicionados por la agencia del profesor (Panti¢, 2021). Desde un enfoque sistémico,
la agencia es un «fendmeno emergente, algo que sucede a través de un siempre
interaccién unica de la capacidad individual y las condiciones sociales y materiales por
medio de qué personas actian» (Biesta et al., 2015); esto significa que la agencia le da
al actor el poder de tomar decisiones sobre su papel en la actividad, por lo tanto, la
agencia representa «la capacidad de accién social» (Castafieda & Tur, 2020, p. 51), y los
docentes pueden tener mas o menos recursos y oportunidades para ejercer su agencia.
Hablar de la agencia de los docentes significa considerar sus assamblages —personales
y biografias profesionales, proyeccién a corto y largo plazo, pero también culturales,
materiales y estructurales que influyen en el ejercicio de su poder para tomar
decisiones sobre sus acciones (Biesta et al., 2015).
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Cuando las condiciones de estos assemblages de los profesores y la agencia de
los maestros no combinan, aparece la fragilidad pedagdgica. El término «fragilidad
pedagdgica» es el concepto utilizado para articular las causas de las dificultades que
pueden aparecer en un entorno tan complejo como el desarrollo docente, tal como
ocurrié debido al aislamiento por la pandemia. Este concepto considera las condiciones
que influyen en el desarrollo de la ensefianza innovadora por parte de los profesores y
en su agencia (Kinchin et al., 2016). Los mismos autores precisan que «fragilidad» no se
refiere a «una cualidad o capacidad de un académico individual per se», sino que
resulta «de la calidad y grado de interaccién con y entre los elementos clave del
entorno profesional», como las perspectivas descritas para la agencia docente (Kinchin
et al,, 2016, p. 2). El aumento de las posibilidades de agencia docente y la reduccién de
la fragilidad pedagdgica pueden favorecer la facilidad con que los profesores que se
desempenfan en educacién superior son capaces de desarrollar sus propias practicas.

4, Resultados

Dado que el objetivo principal de este estudio buscaba reconocer el uso que se ha
hecho en los pregrados de la Facultad de Comunicaciones y Filologia, de estrategias
educativas apoyadas en TIC y virtualidad, durante los afios 2020 y 2021, en el marco de
la contingencia generada por Covid - 19; la identificacidon del disefio del aprendizaje
que hicieron los profesores, fue uno de los principales hallazgos, como se muestra a
continuacion:

4.1.Tipo de actividades, herramientas y recursos, diseno social: Disefo del
aprendizaje.

Se partid de la definicion de Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) como
el conjunto de tecnologias que permiten la adquisicién, produccién, almacenamiento,
tratamiento, transmision, registro y presentaciéon de informaciéon en forma de voz,
imagenes y datos contenidos en sefales de naturaleza acustica, Optica o
electromagnética. Es la unién de las telecomunicaciones, la informatica y los medios
audiovisuales, y la tecnologia base que soporta su desarrollo es la electrénica (Bejarano,
Angarita & Mesa, 2013).

Este analisis realizado con las técnicas de lectura distante (Moreti, 2013) y
lectura cercana (Martos y Martos, 2016) mostré que solo el informe de innovacién
curricular del programa Comunicacién Social Periodismo, que se ofrece en 4
subregiones del departamento de Antioquia (Urabd, Bajo Cauca, Oriente y Suroeste y
que busca la ampliacién de su lugar de desarrollo) incorporé elementos derivados de la
experiencia de educacién remota de emergencia que se vivié en el ailo 2020, antes de
ser enviado al Ministerio de Educacién Nacional en 2021. Los demas documentos,
creados entre 2017 y 2018 contenian el uso de las palabras digital, virtual y tecnologia,
en su mayoria con un uso instrumental (Tabla 4).

Con esta informacion se contacté a las coordinaciones de los 5 programas y se
les pidié sugerir nombres de al menos 5 profesores que se hubieran destacado por su
interés en el uso de la TIC en sus cursos. Se obtuvo un listado de 25 docentes, al que se
sumaron las entrevistas semiestructuradas a tres directivos de la Facultad.
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Tabla 4. Cuadro resumen de los documentos maestros.

Término Filologia Periodismo CAM Comunicaciones CSP TOTAL
Virtual 4 34 32 34 32 136
Digital 24 80 79 118 74 375
Moodle 2 1 0 3 1 7
Tecnologia 13 74 73 72 83 237
Internet 12 15 20 27 5 79
En linea 1 13 19 12 10 55
Lms 1 0 0 1 0 2

Se construyé colaborativamente un guién para las entrevistas, con base en las
categorias propuestas, para indagar por las siguientes preguntas:

{Qué estrategias apoyadas en TIC us6 entre 2020y 20217
— ;Como ve la relacidn de estas estrategias con el curriculo del programa?
— ;Cred o usé recursos educativos?

— ¢Cual fue su percepcién sobre la afectividad y los vinculos que establecié con
los estudiantes?

— (Qué estrategias utilizd para el establecimiento de estos vinculos?
— ;Coémo hizo presencia en linea?

— (Qué percepciones tiene sobre la oferta formativa de la Universidad para el
uso de estrategias apoyadas en TIC?

— ¢Particip6 de la oferta formativa?

— (Qué perspectivas teoricas ha identificado en el uso de estrategias
pedagdgicas apoyadas en TIC entre 2020y 20217

En total se realizaron 28 entrevistas semiestructuradas con un promedio de una
hora de duraciéon. Luego se realiz6 un grupo focal al que se invitd a profesores que
hubieran manifestado dificultades con la incorporacién de TIC en sus cursos y se
complementé con una encuesta enviada a estudiantes de los 5 programas de
pregrado, que obtuvo 73 respuestas (Figura 2).

También pretendia esta investigacion explorar el uso de estrategias educativas
apoyadas en TIC y virtualidad, para el establecimiento de vinculos afectivos de los
profesores con sus estudiantes, e indagar sobre las perspectivas tedricas que han
orientado las reflexiones pedagdgicas realizadas por la comunidad académica de la
Facultad de Comunicaciones y Filologia, en relacion con el uso de estrategias
educativas apoyadas en TIC y virtualidad.

La educacién superior en las universidades tradicionales se basa en la
ensefanza presencial, la experimentacién, la ensefianza y, eventualmente, la defensa
de los resultados durante los exdmenes escritos u orales y, a veces, también en
presentaciones moderadas (Pavli¢. et al, 2022). Al cruzar la informacién recolectada, se
encontré que la mayor parte de los docentes trasladaron sus practicas de la
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presencialidad a sesiones de videoconferencia, con aplicaciones como Meet, Zoom y
Teams, que, en muchos casos, implicaron dificultades de interaccién con los
estudiantes, debido a la poca agencia de éstos (Jaaskela et al., 2020)

3%

= Filologia Hispanica

= Periodismo
Comunicaciones

= Comunicacioén audiovisual

y mu ltime dial

= Comunicacion social -
Periodismo

Figura 2. Porcentaje de estudiantes que respondieron a la encuesta por programa académico. Fuente:
elaboracién propia.

Los docentes mas entusiastas se animaron a explorar nuevas herramientas y
metodologias, mientras que los mas tradicionales mantuvieron sus sesiones
magistrales, como consecuencia de sus assamblages personales llevados a sus
practicas docentes (Perrotta, 2021).

. Classroom
9

Pear Deck

NI

Figura 3. NUmero de profesores que mencionaron usar la herramienta. Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a las percepciones que manifestaron profesores, administrativos y
estudiantes, en relaciéon con la pertinencia de este uso de estrategias, todos lo
consideraron pertinente, pero problematizaron dicha pertinencia por razones
relacionadas con la imposicion de la situacion, la obligatoriedad, la falta de preparacién
y cultura digital, que los llevaron a percibir fragilidad pedagdgica (Kinchin et al.,, 2016).
De esta forma se abordaron los dos primeros objetivos especificos, que buscaban
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explorar las percepciones de los estamentos e indagar por la pertinencia del uso que se
hizo de las estrategias apoyadas en TIC.

En cuanto a la relacién de lo que ocurrié, en comparacién con lo declarado en
los curriculos, 7 de los entrevistados piensan que la realidad va a un ritmo y los
curriculos a otro, pues la reflexién respecto a lo que ocurre, toma mucho mas tiempo. 5
estén convencidos de que estas circunstancias permeardn el curriculo y lo modificaran,
sobre todo en relacién con las formas, las mediaciones, las estrategias, y 4 mdas opinan
que este tipo de estrategias apoyadas en las TIC deben ser transversales y no quedarse
especificamente en los cursos que abordan la produccién de piezas comunicativas. Es
decir, que deben hacer parte del disefio del aprendizaje con actividades centradas en
los estudiantes (Carvalho y Goodyear, 2014).

En materia de vinculos afectivos, 3 profesores afirmaron haber percibido a sus
estudiantes ausentes e inhibidos para participar. También 3 docentes manifestaron que
estos entornos digitales «despersonalizaron» el proceso de aprendizaje, quitandoles
agencia tanto a profesores, como a estudiantes (Jaaskela et al., 2020). Mientras algunos
acudieron a Whatsapp para una comunicacion mas directa con los alumnos, para otros
compartirles su nimero telefénico significaba cruzar una barrera que no los hacia
sentir comodos. Se perciben dos tendencias principales entre ellos: una mas tradicional
de «dictar» la clase magistral en las nuevas condiciones, y con los malestares a que
hubiera lugar, y otra de aceptacién del reto de crear espacios mas empaticos para los
alumnos, a través de actividades y estrategias de interaccién, conversacién y juego,
como lo manifestaron 3 de los docentes, Esto muestra claramente el concepto de
assamblage al servicio de las practicas docentes (Perrotta, 2021).

En cuanto a la oferta formativa y la participacién en ella de profesores, 15
profesores reconocieron la amplia gama de actividades que tuvieron a disposicién en la
Facultad y la Universidad para hacerle frente a la educacién remota de emergencia
(Hodges et al. 2020) 15 recalcaron la falta de tiempo como impedimento para tomar
mas cursos y talleres al respecto, 5 llamaron la atencién sobre el énfasis de la oferta
formativa en el uso de herramientas y 4 dijeron no haber participado en ninguna
actividad de este tipo. También destacaron la democratizacién de la invitacién, que
permitié que tanto profesores de planta como de catedra se inscribieran en cursos y
talleres sin ningun costo. Esta pregunta se enmarca dentro del concepto de
assamblage docente, al servicio de sus practicas académicas.

Finalmente, el Ultimo objetivo especifico indagé por la reflexién tedrica que se
percibié detras de las estrategias elegidas. 12 profesores manifestaron que apenas
empezaban a abordar el tema, 5 afirmaron que se debe mirar hacia el futuro en esta
materia y 3 mas hicieron énfasis en la hibridacién tedrica que brinda el beber de varias
fuentes y conceptos. Estas respuestas dan cuenta de la fragilidad pedagdgica que se
vivié durante la pandemia (Kinchin et al., 2016). y que al no tener mucho margen de
maniobra dado el aislamiento por COVID-19 se vieron muy limitados en su capacidad
de accion social (Castaneda & Tur, 2020).

La penetracion de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones (TIC)
ha aumentado en el mundo en desarrollo, pero todavia existe una gran brecha entre la
necesidad de infraestructura de TIC y su disponibilidad (Zhang. et al, 2022); Sin
embargo, los resultados mostraron cémo el encuentro sincrénico se convirtié en el
corazoén de las clases, con estrategias de mediacién complementarias en las que los
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profesores acudieron generalmente a Jamboard, Classroom, Drive, a formularios, el
calendario y las demas aplicaciones con que cuenta el ecosistema de Google dispuesto
por la Universidad que se explord y aprovechd de una mejor forma, a pesar de estar
disponible desde antes del confinamiento. Si bien estos encuentros contribuyeron a
mantener activa la labor formativa, el exceso de sincronia y el trasladar las mismas
dindmicas de la presencialidad a la virtualidad produjo agotamiento no solo en los
profesores, sino en los estudiantes.

Los profesores que propusieron estrategias y metodologias por fuera de dicho
ecosistema, fueron docentes exploradores de nuevas posibilidades que les ofrecian las
TIC, como el disefo de un blog para el curso, creacién de podcast, uso de metodologias
de juego, con herramientas como Kahoot, Miré, Mentimeter, Pear Deck, Genially, Quién
quiere ser Millonario o Ahorcadito. Se traté de docentes que trascendieron la
herramienta, para pensar en el sentido pedagdgico de su uso, adaptandose a, nuevo
contexto formativo. Cuestionaron la clase magistral tradicional y propusieron entornos
tipo taller, con metodologias activas, juegos y colaboracién, que en muchos casos
incluyeron trabajo asincrénico complementario. Estos profesores expresaron frases
como:

«Fue como abrir un mundo que yo no conocia»; «Se trata de aprovechar
estas nuevas dindmicas»; «Se empieza uno a adaptar a las formas, las
metodologias, las prestaciones».

La experiencia de educacién a distancia puesta en marcha por el pregrado de
Comunicacion Social-Periodismo, a raiz de las dificultades de conectividad encontradas
en la regién de Urabd, significé una innovacién educativa que combind entregas de
materiales en memorias usb y cartillas impresas, brigadas de llamadas a cada uno de
los estudiantes e incluso, clases a través de llamadas telefénicas y redes de WhatsApp.
Esto alimentd la construccidn del documento maestro del programa para la ampliacion
de su area de oferta, en un transito hacia la modalidad hibrida, que es un ejemplo para
los demds programas de la Facultad.

Otro de los asuntos que emergid durante las entrevistas fue la poca preparacion
general de los estudiantes, que cuestiona el mito de los «nativos digitales» que pueden
ser expertos en redes sociales, pero se mostraron bastante novatos en el uso de otro
tipo de herramientas en los espacios formativos. Es importante decir que, asi como se
encontraron posturas interesadas en la exploracion de nuevas formas de construir
vinculos con los estudiantes y mantener la empatia, se evidenciaron también
resistencias de algunos docentes para explorar nuevas herramientas por el tiempo y el
esfuerzo que esto implica. Otro hallazgo interesante es como se las ingeniaron los
docentes para reconocer a sus interlocutores en la virtualidad. Dindamicas en fechas
especificas para abrir cdmaras e identificar los rostros, o ir mas alla de la labor de
docencia y conocer los entornos de los estudiantes. Sesiones de conversacién sobre el
confinamiento, la aforanza de la presencialidad y sus afectaciones, propiciaron
ambientes de empatia.

4.2. Percepcion de estudiantes frente a las metodologias de ensenanza
utilizadas

El aprendizaje digital reemplaza los métodos educativos tradicionales a diario. La
incorporacion del aprendizaje digital en las aulas puede variar desde el simple uso de
tabletas en lugar de papel hasta el uso de programas de software complejos en lugar
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del uso tradicional de un boligrafo. (Szymkowiak et al., 2021). Sin duda, Internet ha
producido un cambio cultural significativo en la sociedad, y los nifios y jévenes se han
acostumbrado a usar computadoras, jugar juegos de computadora y acceder a sitios de
redes sociales como un modo de comunicacién, entretenimiento y educacién (Giffords,
2009; Thompson, 2012). En ese sentido, se entiende que los sistemas de informacién
mejoran la eficiencia y ahorran tiempo, convirtiéndose en una importante herramienta
para la gestion, la toma de decisiones, la competencia, el desarrollo y destacan
especialmente en los nuevos métodos de aprendizaje y educacién. (Szymkowiak et al.,
2021). Lo anterior se conecta con el dato de que el 72% de los encuestados esta entre
los 15 a 24 aios de edad, mientras que sélo un 3% afirma tener mas de 45 aios. Solo 1
de ellos se encontraba cursando su primer semestre.

3%

7%

=15 a 24 afios
= 25 a 30 afios
31 a45 afos

= Mas de 45 afios

Figura 4. Porcentaje de edad de los estudiantes encuestados. Fuente: elaboracion propia.

Casi la mitad de los encuestados pertenecen al programa de Filologia Hispanica;
Un 22% a Periodismo y un 33% a los pregrados relacionados con Comunicacion. Por
otro lado, el 90% de los encuestados estan matriculados en un pregrado en Medellin y
el 10% en programas de las regiones. El 47% de los estudiantes que respondieron la
encuesta, se conecta a las clases a través de wifi propio. Adicionalmente, un 27% de
esta poblacion, manifiesta usar datos moviles (telefonia celular) para acceder a los
encuentros. En correspondencia, 43 de ellos afirman ver o conectarse a clases desde el
celular; 6 desde un computador de escritorio y solo un (1) estudiante desde una tablet.
Respecto a las herramientas con las que han visto clases, la mayoria de estudiantes
accedieron a sus cursos a través de videoconferencias via Meet (99% de los
encuestados); Zoom (70%) y Teams. 44 de los estudiantes usaron WhatsApp como
herramienta complementaria para la comunicacién de actividades. El uso de Kahoot y
de Classroom representa menos del 20% de las respuestas. Al momento de conocer un
poco sobre la percepcion que tienen los estudiantes del uso de estas herramientas,
podemos resaltar los siguientes comentarios:

«A veces los profesores no compartian los referentes, ahora pasan el link y
eso es muy favorable, o que las clases queden grabadas ha ayudado a
estar revisando material de semestres anteriores que es fundamental para
semestres mas adelante» (Estudiante 1).

«Antes ni siquiera conocia Meet» (Estudiante 2).

«La virtualidad es monétona, hay muchisimas distracciones y mas cuando
pasas mucho tiempo en frente de una pantalla» (Estudiante 3).
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«No son habilidades nuevas y su nivel de uso es basico, aunque practico»
(Estudiante 4).

Sobre la informacién que los estudiantes brindaron en la encuesta, en la
siguiente grafica se observa que palabras como: Aprender, clase, permitido,
aprendizaje, gracias, habilidades, alternativas, ayudado, plataformas, virtualidad,
facilidad o clases; son algunas de los términos que mas se repitieron en la pregunta:
«;Consideras que han contribuido al desarrollo de tus habilidades digitales?»

5 Gificultades

1r‘ua11dad

nuestraSadaptars e pandemla
F o profesores

P | 9% \/\ d mlsmoil?éiw

ﬂwj s < =’hay,

formas o

del g s
i Utiles
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Figura 5. Nube de palabras relacionadas con la contribucién al desarrollo de habilidades digitales. Fuente:
elaboracién propia.

5. Conclusiones

Segun Guzman y otros (2022) la vinculacion de las TIC facilita la gestion del
conocimiento en los procesos de distribuciéon y uso de este, en las instituciones de
educacién superior. Sin embargo, las principales debilidades de la ensefianza apoyada
en TIC incluyen dificultades técnicas y la pérdida de la interaccién cara a cara. La falta
de acceso a computadoras, la baja velocidad y calidad de Internet y los desafios
técnicos relacionados con el software para plataformas de aprendizaje virtual
disminuyen la calidad y la eficiencia del aprendizaje (Park & Awan, 2022).

Falta reflexionar en torno a las posibilidades que ofrece la virtualidad para que
las estrategias pedagogica y metodoldgica tengan sentido desde las necesidades del
estudiante y no desde la remediacién (repositorios/transmisidon/instrumentalidad). En
este sentido, es clave fortalecer el trabajo auténomo y la asincronia como estrategias
para el proceso de enseiianza-aprendizaje (Pardo, H. y Cobo, C,, 2020). Se deben tener
en cuenta las condiciones de acceso y apropiacion tecnoldgica, y las competencias
digitales, pues no son iguales para todos. También los efectos psicosociales del
confinamiento y el enfrentarse a una realidad diferente por obligacién y no por
eleccién (Asuntos curriculares U de A, 2020).

Existe una buena valoracion de la oferta de formacién brindada por la
universidad, por parte de los profesores, pero poco tiempo para tomarla. Ya existe una
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sensibilizacion de los docentes, pero falta una estrategia para capitalizar los
aprendizajes obtenidos durante este periodo y aplicarlos en el regreso a la
presencialidad. (Hodgson y McConnell, 2019).

Hay afioranza de la presencialidad, pero también reconocimiento de la
virtualidad como oportunidad. Esto se ha visto reflejado en el interés de algunos
profesores por mejorar la educacion virtual, lo que motiva la creatividad. (Adell y
Catafeda, 2015) Dicho interés también da cuenta de procesos de autoformacion, que
se reflejan en el consumo de videoturoriales, articulos, cursos, primero ante la angustia
por no saber cdmo afrontar la situacion y luego desde la necesidad de pensar en otras
posibilidades para enriquecer los procesos formativos. (Pardo, H. y Cobo, C., 2020). En
2022, después de haber regresado a la presencialidad, se logré evidenciar que, a pesar
de las resistencias de profesores y estudiantes, si es posible llevar a cabo procesos
formativos de calidad, con estrategias apoyadas en las TIC y la virtualidad, el reto es no
devolverse, como si no hubiera ocurrido nada (De Laat y Dohn, 2019).

El uso limitado del ecosistema de Google para la educacién dio cuenta de que
tanto docentes como estudiantes siguen siendo bastante tradicionales en su
concepcion de la educacién y les cuesta salir de su zona cémoda. Dejar de hacer lo que
han hecho siempre, para reconocer las bondades tanto de la presencialidad, como de la
virtualidad y tomar lo bueno de ambas modalidades (Castafieda y Tur, 2020). La
educacién remota de emergencia obligada entre 2020 y 2021 en los programas de
pregrado de la Facultad de Comunicaciones y Filologia dejé muchos aprendizajes, que
deben llevarse a la reflexiéon y a la gestion del conocimiento adquirido en tiempo
récord durante la pandemia (Pardo, H. y Cobo, C., 2020) en l4gicas y contextos digitales
que invitan a lo colectivo, lo colaborativo y el establecimiento de conexiones e
interacciéon (NLEC, 2020).

6. Referencias

Adell, J. & Castafieda, L. (2015). Las pedagogias

escolares emergentes. Cuadernos de
Pedagogia. 1-8.
Afacom.  (2020).  Profesiones de la

comunicacion 'y transformaciones del
mundo del trabajo. Bogota: Asociacion
Colombiana de Facultades y Programas de
Comunicacién (Afacom).

Alvarado, SV. (2013). La Investigacion
Cualitativa: Fundamentos e Implicaciones
Metodoldgicas. Manizales: Médulo
Maestria en Educacién y Desarrollo
Humano del Centro de Estudios
Avanzados en Nifiez y Juventud del Cinde
y la Universidad de Manizales.

Amiel, T. & Reeves, T. (2008). Design-Based
Research and Educational Technology:
Rethinking Technology and the Research
Agenda.  Educational Technology &
Society, 11,29-40.

Angarita, L. C. (2003). La encuesta como
técnica de investigacion. Elaboracién de
cuestionarios y tratamiento estadistico de
los datos (1). Atencion primaria, 31(8), 527-
538.

Arias, F.G. (2012). El Proyecto de investigacion.
Episteme.

Bejarano, A. G., Angarita, J, & Mesa, C. V.
(2013). Implicaciones pedagdgicas del uso
de las TICs en la educacion superior.
Revista de Tecnologia, 12(3), 36-56.

Biesta, G., Priestley, M., & Robinson, S. (2015).
The role of beliefs in teacher agency.
Teachers and Teaching, 21(6), 624-640.

Carvalho, L., & Goodyear, P. (2014). Framing the
analysis of learning network architectures.
En Peter Goodyear & L. Carvalho (Eds.), The
architecture  of productive learning
networks (pp. 48-70). Routledge.

70


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.X
http://www.rjb.csic.es/
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.57

RELATEC derechooga taucava

Castaneda, L. y Tur, G. (2020) Resources and
Opportunities for Agency in PLE Related
Pedagogical Designs: a Literature
Exploration. Interaction Design and
Architecture(s) Journal - IXD&A, 45, 50 - 68.

Cazarez, L. et al. (1999) Técnicas actuales de
investigacion documental. Editorial Trillas.

Chilisa, B. y Kawulich, B. (2012) Selecting a
research approach: paradigm,
methodology and methods. Doing Social
Research: A Global Context, 5(1), 51-61.

Creswell, J. W. (2013). Qualitative Inquiry &
Research Design: Choosing among Five
Approaches. Thousand Oaks.

De Laat, M., y Dohn, N. B. (2019). Is Networked
Learning Postdigital Education? Postdigital
Science and Education, 1(1), 17-20.
https://doi.org/10.1007/s42438-019-
00034-1_

Deleuze, G., & Guattari, F. (1987). A thousand
plateaus: Capitalism and schizophrenia.
University of Minnesota Press.

Fontana, A., & Frey, J. H. (2005). The Interview:
From Neutral Stance to Political
Involvement. In N. K. Denzin &Y. S. Lincoln
(Eds.), The Sage handbook of qualitative
research (pp. 695-727). Sage Publications
Ltd.

Forero Arango, X. (2022). El papel de la
interaccion en la educacién superior: Hacia
modelos pedagdgicos mas flexibles.
Edutec. Revista Electronica de Tecnologia
Educativa, 79, 134-148.
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2
363

Galeano, M. (2007) Diserio de proyectos en la
investigacion cualitativa. Fondo editorial
Universidad Eafit.

Giffords, E. D. (2009). The Internet and social
work: The next generation. Families in
Society, 90,413-418.

Escorcia Guzman, J. H., Zuluaga-Ortiz, R. A,
Barrios-Miranda, D. A., & Delahoz-
Dominguez, E. J. (2022). Information and
Communication Technologies (ICT) in the
processes of distribution and use of

knowledge in Higher  Education
Institutions (HEls). Procedia Computer
Science, 198, 644-649.

https://doi.org/10.1016/j.procs.2021.12.30
0

Herndndez, R., Ferndndez, C. y Baptista, P.
(2014) Metodologia de la investigacion,
McGraw-Hill / Interamericana Editores,

Hodges, C.,, Moore, S., Lockee, B, Trust, T., &
Bond, A. (2020). The Difference between
Emergency Remote Teaching and Online
Learning. EDUCAUSE Review.
https://er.educause.edu/articles/2020/3/th
e-difference-between-emergency-remote-
teaching-and-online-learning_

Hodgson, V., y McConnell, D. (2019).
Networked learning and postdigital
education.  Postdigital  Science  and

Education, 1(1), 43-64.

Informe sobre Educacién Superior y Covid - 19
(2020) Unidad de Asuntos Curriculares.
Universidad de Antioquia.
https://view.genial.ly/5ea05ef8d553cd0da
a2178fa/presentation-covid-19-y-
educacion-superior_

Jaaskela, P, Heilala, V., Karkkdinen, T., &
Hakkinen, P. (2021). Student agency
analytics: Learning analytics as a tool for
analysing student agency in higher
education. Behaviour & Information
Technology, 40(8), 790-808.
https://doi.org/10.1080/0144929X.2020.17
25130

Kawczak, S., Fernandez, A. Frampton, B,
Mooney, M., Nowacki, A, Yako, M. &
Stoller, J. K. (2021). Observations from
transforming a continuing education
programme in the COVID-19 era and
preparing for the future. Journal of
European CME, 10(1), 1964315.

Kennedy-Clark, S. (2015). Reflection: Research
by design: Design-based research and the
higher degree research student. Journal of
Learning  Design, &(3), Article 3.
https://doi.org/10.5204/jld.v8i3.257

Kinchin, I. M., Alpay, E., Curtis, K., Franklin, J,,
Rivers, C., &mp; Winstone, N. E. (2016).
Charting the elements of pedagogic frailty.
Educational ~ Research, 58(1), 1-23.
https://doi.org/10.1080/00131881.2015.11
29115

Martos Nunez, E., & Martos Garcia, A. (2018).
Categorizaciones de la lectura y praxis
cultural en la era digital: Distant reading
Vs, close reading. Investigacion
Bibliotecoldgica: Archivonomia,
Bibliotecologia e Informacion, 32(74), 19.

71


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.X
https://doi.org/10.1080/00131881.2015.1129115
https://doi.org/10.1080/00131881.2015.1129115
https://doi.org/10.5204/jld.v8i3.257
https://doi.org/10.1080/0144929X.2020.1725130
https://doi.org/10.1080/0144929X.2020.1725130
https://view.genial.ly/5ea05ef8d553cd0daa2178fa/presentation-covid-19-y-educacion-superior
https://view.genial.ly/5ea05ef8d553cd0daa2178fa/presentation-covid-19-y-educacion-superior
https://view.genial.ly/5ea05ef8d553cd0daa2178fa/presentation-covid-19-y-educacion-superior
https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-remote-teaching-and-online-learning
https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-remote-teaching-and-online-learning
https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-remote-teaching-and-online-learning
https://doi.org/10.1016/j.procs.2021.12.300
https://doi.org/10.1016/j.procs.2021.12.300
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2363
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2363
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00034-1
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00034-1
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.57

RELATEC derechooga taucava

https://doi.org/10.22201/iibi.24488321xe.2
018.74.57904

Moretti, F. (2016) Lectura Distante. Fondo de
cultura econdémica.

Networked Learning Editorial Collective
(NLEC). (2020). Networked Learning:
Inviting Redefinition. Postdigital Science
and Education.

https://link.springer.com/article/10.1007/s
42438-020-00167-8

Ocegueda, C. (2004). Metodologia de la
investigacion: ~ Métodos,  técnicas y
estructuracion de trabajos académicos.
Edicion de la autora.

Panti¢, N. (2021). Teachers’ Reflection on their
Agency for Change (TRAC): A tool for
teacher development and professional
inquiry. Teacher Development, 25(2), 136-
154.
https://doi.org/10.1080/13664530.2020.18
68561

Pardo, H. y Cobo, C. (2020) Expandir la
universidad mds alld de la ensefanza
remota de emergencia. Ideas hacia un
modelo hibrido postpandemia. Outliers
School.

Pavli¢, L., Berani¢, T., Brezocnik, L., & Hericko,
M. (2022). Towards a novel catalog of
assessment patterns for distant education
in the information technology domain.
Computers & Education, 182, 104470.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2022.1
04470

Park, A., & Awan, O. A. (2022). COVID-19 and
Virtual Medical Student Education.
Academic Radliology.
https://doi.org/10.1016/j.acra.2022.04.011

Perrotta, C. (2021). Underdetermination,
Assemblage Studies and Educational
Technology: Rethinking Causality and Re-
Energising Politics. Journal of New
Approaches in Educational Research,
10(1), 43.
https://doi.org/10.7821/naer.2021.1.638

Sandoval, C. (2002) /nvestigacion Cualitativa.
Especializacion en teoria, métodos y
técnicas de investigacion social. ARFO
Editores e Impresores.

Szymkowiak, A., Melovi¢, B., Dabi¢, M,
Jeganathan, K, & Kundi, G. S. (2021).
Information technology and Gen Z: The
role of teachers, the internet, and
technology in the education of young
people. Technology in Society, 65, 101565.
https://doi.org/10.1016/j.techsoc.2021.101
565

Strom, K. J. (2015). Teaching as Assemblage:
Negotiating Learning and Practice in the
First Year of Teaching. Journal of Teacher
Education, 66(4), 321-333.
https://doi.org/10.1177/002248711558999
0

Thompson, L. (2012). Educational uses of
second life in the teaching of child and
youth work. Relational Child & Youth Care
Practice, 25, 43-51.

Zhang, C,, Khan, |., Dagar, V., Saeed, A., & Zafar,
M. W. (2022). Environmental impact of

information and communication
technology: Unveiling the role of
education in developing countries.

Technological Forecasting and Social
Change, 178, 121570.
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2022.12
1570

72


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.X
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2022.121570
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2022.121570
https://doi.org/10.1177/0022487115589990
https://doi.org/10.1177/0022487115589990
https://doi.org/10.1016/j.techsoc.2021.101565
https://doi.org/10.1016/j.techsoc.2021.101565
https://doi.org/10.7821/naer.2021.1.638
https://doi.org/10.1016/j.acra.2022.04.011
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2022.104470
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2022.104470
https://doi.org/10.1080/13664530.2020.1868561
https://doi.org/10.1080/13664530.2020.1868561
https://link.springer.com/article/10.1007/s42438-020-00167-8
https://link.springer.com/article/10.1007/s42438-020-00167-8
https://doi.org/10.22201/iibi.24488321xe.2018.74.57904
https://doi.org/10.22201/iibi.24488321xe.2018.74.57904
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1)
@ https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.73

Recibido: 30 septiembre 2022
Revisado: 15 noviembre 2022
Aceptado: 1 diciembre 2022

Direccion autores:

!Facultad de Derecho y Ciencias
Sociales. Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla. Avda. San
Claudio 500, Cd Universitaria, Cnel.
Miguel Auza, 72570 ,Puebla
(México)

2 Departamento de Educacion y
Comunicacion. Universidad
Auténoma Metropolitana. Unidad
Xochimilco. Calz. del Hueso 1100,
Coapa, Villa Quietud, Coyoacan,
04960, Ciudad de México (México)

E-mail / ORCID
josejcontrerasvizcaino@gmail.com

https://orcid.org/0000-0002-
2913-7751

maylethzamora@gmail.com

https://orcid.org/0000-0001-
9016-5404

RELATETC

Revista Latinoamericana
de Tecnologia Educativa

ARTICULO / ARTICLE

Afectos y efectos de la pandemia en la
educacion superior en México

Affects and effects of the pandemic on higher
education in Mexico

José Javier Contreras-Vizcaino' y Mayleth Alejandra Zamora-Echegollen?

Resumen: A partir de la pandemia, trabajadores, docentes y alumnos nos hemos enfrentado a un
sinnumero de ajustes y al «regreso» paulatino de las actividades presenciales. Bajo el objetivo de
indagar mas finamente sobre las experiencias en el regreso a clases presenciales, hemos
recuperado un total de 60 relatorias pertenecientes a estudiantes de dos universidades publicas
de México que elucidan la complejidad y los efectos en los modos de subjetivacion. El material se
sistematizo a través de la teoria fundamentada y se realizé el andlisis desde la teoria de los afectos
deleuziana, asi como de presupuestos tedricos que problematizan la socializacién y socialidad en
la presencialidad, su efecto en los procesos de aprendizaje y el papel de la institucién universitaria
y del dispositivo escolar. Los resultados se presentan en cuatro categorias centrales: el regreso a
clases presenciales; los afectos y sensaciones que provocé la pandemia y el regreso presencial; las
clases virtuales y presenciales; y el modelo hibrido.
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Abstract: Since the pandemic, workers, teachers and students have faced countless adjustments
and the gradual return to face-to-face activities. In order to investigate deeply about the
experiences of the return to face-to-face classes, we have recovered 60 narrations of students
from two public universities in México who elucidate the complexity and effects on modes of
subjectivation. The material obtained has been systematized through grounded theory and the
analysis was contrasted from the theory of deleuzian affections, as well as theoretical approaches
that problematize socialization and sociality in face-to-face classes, its effect on learning processes
and the role of the university institution and the school device. The results are presented in four
central categories: impressions and opinions about the return to face-to-face classes; the
affections and sensations caused by the pandemic and the face-to-face return; the virtual and
face-to-face classes; and the hybrid model.
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1. Introduccion

A lo largo de los ultimos dos afios de confinamiento, se han implementado una serie de
estrategias para la contencion del contagio por la COVID-19. Con ello, hemos sido
testigos de una cantidad importante de cambios y adecuaciones a la vida que se tenian
antes de la pandemia. No obstante, en el terreno educativo seguimos en movimiento,
las modificaciones y adecuaciones a las clases no han parado desde marzo del 2020.
Hemos transitado de un modelo presencial antes incuestionable, a modelos de clases
virtuales y en linea que implementaron un sinniUmero de estrategias educativas,
pedagdgicas y tecnoldgicas. Actualmente, nos enfrentamos al regreso escalonado a las
clases presenciales en donde muchos sefalan que la mejor opcién sean los modelos
hibridos'.

En este camino sinuoso, trabajadores, administrativos, docentes y estudiantes
nos hemos adaptado lo mejor que hemos podido. Sin embargo, «lo mejor que hemos
podido» ha venido acompanado de malestares, quejas, frustraciones, deseos y fantasias
que no siempre se escuchan, se hablan o se visibilizan. Por ello, consideramos menester
exponer los resultados de nuestra investigacion sobre las experiencias, sentires y
afectos de estudiantes de dos universidades publicas en México: la Universidad
Auténoma Metropolitana - Unidad Xochimilco (UAM-X) y la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla (BUAP).

Cabe sefalar que la propuesta investigativa actual se engarza con una
investigacion anterior iniciada en mayo del 2020, durante la emergencia sanitaria® En
la investigacion previa, se recuperaron y sistematizaron las experiencias de estudiantes
de una universidad privada y de otra publica del estado de Puebla para,
posteriormente, construir un cuestionario para indagar sobre las condiciones
materiales y de posibilidad para la migracién forzada a entornos virtuales (Zamora-
Echegollen y Contreras-Vizcaino, 2020b). A partir de este estudio, pudimos visibilizar
algunas de las problematicas que aquejaron a muchos estudiantes universitarios y que
estan en resonancia con otros estudios realizados a lo largo del globo. Ejemplo de ello,
destacamos la investigacion de Raquel Sabino de Albuquerque (2021) quien analiza la
percepcion de docentes y gestores escolares en Brasil, sefialando la angustia de los
profesionales de la educacién frente el aislamiento.

En el mismo orden de ideas, nuestras inquietudes se engarzan con aquellas
investigaciones realizadas durante la pandemia que se dedicaron a visibilizar los
efectos en el sector educativo a nivel mundial (Onyema et al., 2020); las tensiones y
conflictos que se produjeron en profesores y estudiantes con el uso de tecnologias para
la educacion (Arancibia et al, 2020; Zubillaga & Gortazar, 2020); asi como la
visibilizacion de brechas de clase social entre estudiantes y escuelas que trabajaron en
linea y en sistemas virtuales (Caceres-Munoz et al., 2020; Hodges et al., 2020; Sudrez-
Guerrero et al., 2022; Pacheco et al.,, 2021). Asi como las caracteristicas de los periodos
de «encierro» (Caceres-Munoz et al., 2020; De Sousa Santos, 2020) han tenido sus
particularidades en cada pais y contexto, el «retorno» a las actividades presenciales

De acuerdo con Escudero Nahon (2019), los entornos hibridos se refieren a cualquier modelo o estrategia educativa que
se implemente para la conveniencia de diferentes modelos educativos virtuales y presenciales, con el fin de ofrecer
herramientas pedagodgicas y de aprendizaje para estudiantes y docentes.

La emergencia sanitaria fue reconocida por la OMS a nivel mundial el 30 de enero del 2020 y se aplicé en México el 30 de
marzo del mismo afio (OMS, 2022; Gobierno de México, 2020).
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también ha tenido sus singularidades que vale la pena sefalar y problematizar a lo
largo del presente escrito.

En México, el regreso a clases se planed como «regreso escalonado» a las
actividades presenciales que implicé decidir, diferenciar y programar las actividades
prioritarias y quiénes cumplian con los requisitos para regresar de manera presencial a
las actividades y quiénes no®. En este sentido, la propuesta de ambas universidades
(UAM-X y BUAP) fue prorrogar el regreso presencial para docentes y trabajadores
administrativos pertenecientes al grupo etario de adultos mayores (65 afos en
adelante) y/o con padecimientos crénicos y cronico-degenerativos como:
enfermedades cardiovasculares (hiper e hipo tensidn); respiratorias (fibrosis o
hipertensién pulmonar) o endocrinolégicas (diabetes), entre otras. Asimismo, el
regreso se vio condicionado por los programas nacionales y estatales de vacunacién
que se disefaron de acuerdo con el suministro de vacunas y la priorizacién de personas
avacunar®,

En este contexto de reacomodo generalizado, comenzamos a preguntarnos por
las experiencias del retorno a actividades presenciales por parte de nuestros
estudiantes, en particular para escuchar: ;qué problematicas estan surgiendo o se
estdn agravando en su entorno mas préoximo?; ;qué impactos tiene el regreso a las
actividades presenciales para ellos y ellas, fundamentalmente en torno a sus relaciones
y practicas sociales inmediatas?; jcudles son las caracteristicas en las que se
desenvuelve su propia socializacién con compareros, docentes y familiares?; y jcuales
son los afectos que atraviesan e incitan las experiencias mencionadas? Para ello,
presentamos los resultados globales de la sistematizacion de 60 experiencias de
estudiantes de nivel superior las cuales se trabajaron a partir de la teoria fundamentada
propuesta por Strauss y Corbin (1998), metodologia de corte cualitativa basada en dos
estrategias: la comparacion constante y el muestreo tedrico.

Los resultados obtenidos de la sistematizacién de las experiencias apuntan a
cuatro categorias centrales: las impresiones y opiniones sobre el regreso a clases
presenciales; los afectos y sensaciones que provocé la pandemia y el regreso
presencial; las diferencias y similitudes entre las clases virtuales y presenciales; y la
categoria de «otros», que engloba sentires y opiniones sobre el modelo hibrido,
sensaciones de culpa y del reconocimiento de la diferenciacién social entre clases
sociales que se visibilizd a lo largo de la contingencia sanitaria. Finalmente, se discuten
a modo de conclusion las categorias tedricas construidas desde el muestreo tedrico
emanado de la codificacién abierta y axial de las relatorias: afectos y afecciones desde
la teoria de Gilles Deleuze (1978; 1996; 2005; 2007); el dispositivo escolar (Zamora-
Echegollen y Contreras-Vizcaino, 2020b), la institucién universitaria (Castoriadis, 2013;
Lourau, 2001); y el papel de la socializacién en los procesos de aprendizaje (Moreno,
2017; Vygostky, 1995).

® El «Acuerdo nimero 23/08/21» publicado por la Secretaria de Educacion Publica federal (SEP) en el Diario Oficial de la

Federacion el dia 20 de agosto de 2021, condensa y describe el proceso que va desde la declaratoria de emergencia
sanitaria nacional hasta el acuerdo para el regreso seguro y la reanudacién de las actividades educativas presenciales en
México. Cfr: https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=56272448&fecha=20/08/2021#gsc.tab=0

El calendario de vacunacién en México se planted en cinco etapas: la primera etapa de diciembre 2020 a febrero 2021
dirigido a personal de salud de atencién de primera linea de atencién a covid-19; la segunda etapa de febrero a mayo
2021 para personas de 60 afos 0 mas y el personal de salud restante; la tercera etapa de mayo a junio 2021 para personas
de 50 a 59 aios y embarazadas a partir del tercer mes de embarazo; la cuarta etapa durante junio y julio 2021 para
personas de 40 a 49 anos; y la quinta etapa de julio 2021 a marzo 2022 para el resto de la poblacién organizada de manera
decreciente de 39 afos a 18 aios, y luego de 12 a 17 aios (Secretaria de Salud [SSA], 2022).
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2. Método

La fundamentacion y estrategia metodoldgica propuesta para la presente
investigacion, emana de las discusiones fenomenoldgicas que buscan atender y
problematizar los fenémenos sociales desde la propia perspectiva del sujeto y de los
modos en que éste experimenta la realidad (Taylor y Bogdan, 1987). En ese sentido,
partimos de un método inductivo, basado en la recuperacién y sistematizacién de
experiencias, relatos, narraciones y observaciones particulares con el fin de generar
conclusiones generales. La eleccidn del terreno de investigacion estuvo condicionada a
los espacios laborales de los investigadores. En el caso de José, labora como docente en
la licenciatura en Sociologia de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP),
y Mayleth es docente en la licenciatura en Psicologia de la Universidad Auténoma
Metropolitana unidad Xochimilco (UAM-X).

La BUAP es una universidad de caricter publico estatal, auténoma y
descentralizada que ofrece un total de 81 carreras. Asimismo, esta dividida por areas:
centro histérico, drea de ciencias de la salud, ciudad universitaria, facultad de lenguas,
complejo cultural universitario y las unidades regionales ubicadas en diferentes
municipios del estado de Puebla (Zamora-Echegollen y Contreras-Vizcaino, 2020b). La
Universidad Autbnoma Metropolitana es «una institucion descentralizada del Estado,
auténoma, con personalidad juridica y patrimonio propio» (UAM, 2022, parr. 8), que
cuenta con cinco unidades ubicadas en diferentes lugares de la Ciudad de México:
Iztapalapa, Xochimilco, Cuajimalpa, Azcapotzalco y Lerma. La unidad Xochimilco ofrece
18 licenciaturas en tres divisiones académicas: Ciencias y Artes para el disefio, Ciencias
Biolégicas y de la Salud y Ciencias Sociales y Humanidades.

En cuanto a la estrategia de recuperacién de las experiencias sobre el regreso a
clases presenciales, José como docente de la BUAP y Mayleth de la UAM, invitaron a sus
estudiantes, durante los meses de marzo a mayo de 2022, a redactar una relatoria o
ensayo que reflexionase en torno a las experiencias, afectos, emociones e impresiones
del regreso a clases presenciales. Durante la actividad se indicé que no habria minimo
ni maximo de cuartillas, por lo que se traté de una actividad abierta y voluntaria de
composicién y reflexién libre (sin esquema o estructura pre-establecido). Para estimular
la redaccién del escrito, se propusieron las siguientes preguntas detonadoras: ;Cémo
es el regreso a clases presenciales?; ;Cuales son las sensaciones, afectos o emociones
que les despierta el regreso?; ;Qué elementos de la universidad se hacen notar en el
«regreso»?; ;Cudles son las diferencias entre la clase virtual y la presencial?; ;Cuéles son
las similitudes? En total participaron un total de 60 estudiantes, 17 de la UAM y 43 de la
BUAP, quienes escribieron individualmente en promedio una cuartilla y media. Las
composiciones fueron principalmente narraciones y relatorias que describen sus
experiencias y sentires sobre el regreso a clases presenciales.

Para el analisis de la informacién emanada de las relatorias, se utilizo la teoria
fundamentada (Strauss y Corbin, 1998), metodologia que se basa en dos estrategias: la
comparacién constante y el muestreo tedrico. En la comparacién constante, se realizé
un proceso de codificacién abierta, la cual implicé la sistematizacién de las 60
relatorias. Primero, cada miembro del equipo de trabajo realizé una primera
sistematizacion en la que codificé y comparé la informacién organizandola en temas
principales o referentes de sentido comunes a lo largo de los 60 escritos. Después, se
realizé una codificacién axial basada en la comparacién entre ideas y temas similares.
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Este paso permitié formar conjuntos y relacionar referentes de sentido y con ello, ideas
que son reiterativas o que tienen mayor frecuencia (Strauss y Corbin, 1998).
Posteriormente, se realizé una sistematizacién que comparara la informacién obtenida
de los y las estudiantes de cada universidad, esto es, similitudes y diferencias entre las
codificaciones emanadas de la BUAP y de la UAM. De este modo, fue posible relacionar
categorias que engloban ideas centrales de los y las estudiantes de ambas
universidades. Las categorias fueron las siguientes: 1) regreso a clases presenciales; 2)
afectos; 3) diferencias entre la virtualidad y la presencialidad; y 4) otras.

Una vez realizado el proceso de identificacion se paso a la codificacion selectiva,
la cual tiene como objetivo codificar las categorias periféricas que se relacionan con las
centrales (Strauss y Corbin, 1998). De este modo, la categoria central regreso a clases
presenciales, contiene categorias periféricas como: rutinas, retos, socializacién,
interaccién, conocer gente, reencontrarse con amigos y docentes, libertad de salir. Para
la categoria afectos los elementos periféricos fueron: emocioén, alegria, felicidad, ilusion,
motivacion, curiosidad, entusiasmo, extrafieza, nerviosismo, ansiedad, miedo, timidez,
nostalgia, tristeza, inseguridad. La categoria diferencias entre la virtualidad y la
presencialidad contuvo los siguientes elementos: tiempo de transporte, gastos,
aprendizaje, tecnologia, mayor participaciéon del grupo en clases, practica de medidas
sanitarias y preventivas, instalaciones universitarias, gestion de tiempos y actividades,
uso de materiales para tomar clases, comunicaciéon entre estudiantes y docentes.
Finalmente, en la categoria otras se engloban: el modelo hibrido, culpa y distincién
social. Por ultimo, se pasé al muestreo tedrico, el cual consiste en construir un marco
que permita interpretar y analizar la informacién obtenida y sistematizada de la
comparacién constante y de la codificacién abierta (Strauss y Corbin, 1998). La eleccién
de las propuestas tedricas estuvo basada en las categorias centrales y periféricas
sistematizadas a través de la primera estrategia ya antes mencionada.

A partir de ello, se construyd un marco tedrico que problematice, por un lado,
las sensaciones y afectos que el regreso presencial habia producido en los y las
estudiantes, los cuales, se deben considerar como afectos historicamente situados. Por
el otro, los efectos que producen los dispositivos e instituciones sociales, en este caso,
el dispositivo escolar y la instituciéon universitaria que organizan los tiempos y espacios
del aprendizaje. Finalmente, la primacia de la socializacién como elemento fundante y
mediador del aprendizaje y de la constitucién del sujeto.

3. Resultados

En el apartado anterior sefialamos que para esta investigacion se conté con la
colaboraciéon de 60 estudiantes (17 de la UAM-X y 43 de BUAP); por lo que se
sistematizaron el mismo nuimero de relatorias (60), a través de las categorias centrales:
regreso a clases presenciales, afectos, diferencias entre la virtualidad y la
presencialidad, y otras. A continuacién, se presentan los resultados agrupados por
categoria central.

3.1. Regreso a Clases Presenciales
Los resultados de la primera categoria regreso a clases presenciales son los siguientes:

en primer lugar, tenemos que los y las estudiantes mencionan el reto de regresar a sus
rutinas previas a la pandemia. El reto implica el proceso reflexivo sobre el tiempo que
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destinan a las actividades de preparacion para ir a la universidad, tales como: levantarse
mas temprano, banarse, desayunar, preparar el almuerzo, entre otras.

«Cambio en la rutina que ya se habia nuevamente modificado, digo
adaptacién por el hecho de los tiempos de traslado, del momento de
hacer las tareas trabajos, el quehacer que me toca en casa, entre otras
variables mas.» (Relatoria 27°, estudiante de la BUAP).

«El regreso a clases para mi ha sido algo nuevo y un gran reto después de
estar un ano completo en linea y no sélo eso, el hecho de regresar a
realizar las actividades cotidianas de antes, como salir y transportarme, es
nuevo.» (Relatoria 5, estudiante de la UAM).

Adaptacion, readaptacion y novedad son aspectos del proceso reflexivo que
resaltan del regreso a clases. Igualmente, se menciona la libertad de salir a la calle y
realizar otro tipo de actividades, la posibilidad de liberarse en cierta medida de la
dindmica familiar, de su casa, de las actividades domésticas y de las problematicas
sociales agudizadas por la misma pandemia.

«El regreso a clases de forma hibrida, para mi fue como un respiro, debido
a que mi situacién familiar se complicé durante la pandemia, y por
problemas que existian previos a esta, el poder salir de mi casa, aunque
sea 2 o 3 horas al dia fue muy refrescante.» (Relatoria 13, estudiante de la
BUAP).

Por otro lado, se hace mucho énfasis en el reencuentro con amistades que
dejaron de frecuentar una vez iniciada la pandemia, conocer en persona a los y las
companieras de clase con quienes habian tomado dos afnos de clases en entornos
virtuales, pero que no habian visto en persona o que no habian visto en absoluto, dado
que muchos mantenian la cdmara apagada por problemas de conectividad, baja
velocidad del internet o equipos sin las funciones requeridas (Zamora-Echegollen y
Contreras-Vizcaino, 2020b). En particular en las relatorias de la BUAP, con estudiantes
que lograron cursar un semestre y medio antes de la pandemia, el reencuentro del
regreso se experimentd como «el primer dia de clases».

«El primer dia de regreso a clases presenciales se sintié extrafamente
como el primer dia de ingreso en la licenciatura». «<Es como entrar de
nuevo a la universidad [..] En este regreso a clases presenciales, sera
empezar de nuevo.» (Relatorias 36 y 40, estudiantes de la BUAP).

El reencuentro fue, también, reencantamiento con aquello que les habia llevado
a estudiar la licenciatura en Sociologia.

«Algo que si tengo en mente y que soy muy consciente de ello es que
regresar a la universidad, estar por los pasillos, entrar a mi salén y tomar
las clases ahi si me impacté demasiado; porque recordé mi primer
semestre y lo ilusionada que estaba por mi carrera [..] Fue haber
descongelado un recuerdo y un sentimiento que pensaba que ya habia
perdido desde hace mucho.» (Relatoria 17, estudiante de la BUAP).

En cambio, quienes no habian cursado de manera presencial describieron la
sorpresa de conocer en persona a sus compaferos, senalando la caida de imaginarios y
fantasias con respecto a como seria su aspecto fisico; otros/as mencionaron que las

® Elegimos sefalar el nimero de relatoria y la adscripcién de los estudiantes a la universidad para indicar la procedencia del

extracto citado. No obstante, conservamos el anonimato de todos los participantes.
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voces les hacian imaginar a la persona de otra forma, fantaseando sobre su altura y
constitucién.

«Construyes una imagen de las personas con las que te relacionas en
linea, pero realmente nunca las estas viendo personalmente.» (Relatoria 3,
estudiante de la UAM).

En otro orden de ideas, se encontraron diferencias en las elaboraciones en torno
a la forma de nombrar la relacién social con los otros. En el caso de la UAM, los y las
estudiantes se refirieron a socializacion; mientras que, en el caso de la BUAP resalto el
concepto de interaccién. Esta diferencia sin duda estuvo marcada por los contenidos
tematicos® de las clases que estaban cursando durante el periodo de marzo a mayo.
Empero, en ambas universidades se refieren a los procesos de alteracién en la rutina
establecida durante estos dos afos, la cual genera incertidumbre y un proceso de
adaptacion.

«Creo que para mi y otros companerxs este regreso sera una vez mas, la
alteraciéon de nuestra rutina [...]» (Relatoria 28, estudiante de la BUAP
[sic]).

3.2. Afectos

En la segunda categoria denominada afectos, los y las estudiantes de ambas
universidades experimentaron emocién, alegria, ilusién, curiosidad, felicidad de
regresar a las clases presenciales. Simultdneamente, a estos afectos alegres, los y las
alumnas experimentaron nerviosismo, miedo y ansiedad de salir de casa, de estar
fisicamente en la universidad y de tener que relacionarse con sus companeros y
docentes.

«Me emociond en cierta forma ir conociéndolos, ya que claramente no era
lo mismo que estar atrds de una computadora, creo llegamos con miedo,
pena y hasta cierto punto sin saber cémo acercarnos.» (Relatoria 4,
estudiante de la UAM).

«En este semestre que se comenzé a dar clases presenciales, ha sido un
dificil reto para mi, me sentia emocionada y feliz por que en general me
gusta aprender, pero esto fue superado por toda la ansiedad, nerviosismo,
preocupacién y malestar que me causa tan sélo pensar en salir.» (Relatoria
4, estudiante de la BUAP [sic]).

Esta tension y simultaneidad de afectos no es un elemento que debamos pasar
desapercibidos, al contrario, debemos senalar que se tratan de elementos que
visibilizan la complejidad del encierro y del periodo de aislamiento social provocado
por la pandemia.

«El ver nuevamente tanta gente reunida en un mismo lugar (la
universidad en general) me da ciertos momentos de incomodidad o
ansiedad por lo que en momentos es dificil caminar por las instalaciones
sin sentir alguna especie de miedo.» (Relatoria 19, estudiante de la BUAP).

En ese sentido, consideramos que la timidez, inseguridad o miedo para
acercarse a otras personas, son elementos periféricos y transversales a las categorias

® En el caso de la UAM-X los y las estudiantes que participaron se encontraban cursando el médulo V intitulado «Sujeto y

Cultura», donde se discutié ampliamente sobre socializacién. En el caso de la BUAP, los estudiantes cursaron la materia de
Corrientes Contemporaneas de la Sociologia que conlleva el reconocimiento de los aspectos claves del Interaccionismo
simbdlico y del Constructivismo social, entre otras corrientes.
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regreso a clases presenciales y afectos. Son transversales en la medida que los y las
estudiantes se descubrieron timidos a la hora de entablar conversaciones o formar
vinculos con sus companeros. Es decir, fue hasta el regreso a las clases presenciales que
estas sensaciones y afectos emergieron y se hicieron sentir por ellos y ellas. Asimismo,
mencionan sentir miedo o inseguridad sobre qué decir, también sensaciones de
incomodidad y de extrafeza frente a la corporalidad de las otras personas.

En una cantidad importante de relatorias de ambas universidades, se destaca el
descubrirse tristes. En algunos casos llegan incluso a hablar de depresién.

«Fue inevitable caer en depresién ya que en mi casa volvieron a sus
actividades normales casi a finales del 2020 y yo me quedaba encerrado
en casa solo escuchando las clases, tampoco hablaba ya con compafrieros,
y perdi el contacto de muchas personas que conoci en la universidad.»
(Relatoria 6, estudiante de la BUAP).

En las reflexiones algunos estudiantes vinculan la tristeza con cierta nostalgia de
aquello que se perdio por la pandemia, haciendo referencia a las muertes de familiares
y conocidos, pero también sobre la pérdida de experiencias propias de su edad
(juventud) y de la experiencia universitaria.

«Me senti triste e impotente. Como una pandemia me habia quitado
muchas experiencias que como joven debia vivir en mis breves afnos
universitarios.» (Relatoria 4, estudiante de la BUAP).

Otros mas recuerdan con nostalgia las cosas (el mundo) antes de la pandemia 'y
que ahora, se enfrentan a la incertidumbre de no saber qué pasara, si el mundo
regresara a ser el de antes, o peor aun, si habrd un aumento de contagios que nos
obligue a regresar a las medidas de confinamiento. Por otro lado, algunas diferencias
entre las universidades versan en torno a sentimientos de pertenencia e identidad. En
el caso de la UAM se enfatiza la sensacién de pertenencia e identidad a la institucion
hasta haber pisado las instalaciones. En otras palabras, durante la pandemia, no se
sentian parte de la universidad o estudiantes «de verdad».

«Felicidad, pues fue hasta ese momento que me senti perteneciente a la
UAM.» (Relatoria 1, estudiante de la UAM).

De este modo, la pertenencia e identidad produce afectos alegres y otra
disponibilidad.

«Sentirme parte de la UAM ha hecho que tenga mas motivacion para
estudiar, siempre me siento mas emocionada y feliz» (Relatoria 10,
estudiante de la UAM).

3.3. Diferencias y Similitudes entre Clases Virtuales y Presenciales

En la tercera categoria diferencias y similitudes entre las clases virtuales y presenciales,
encontramos que el estudiantado de ambas universidades enfatiza el aumento de
gastos, esto es, el aumento del presupuesto familiar e individual destinado para las
clases presenciales, dado que implica los costos del pasaje, del consumo de alimentos
fuera del hogar, de los materiales para el estudio (libretas, fotocopias, libros).
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«Ahora que hemos regresado a clases los gastos también.» (Relatoria 9,
estudiante de la BUAP).

«Antes de darme cuenta ya estaba analizando cémo mis gastos se
incrementarian a partir de ese dia, volver a apartar el dinero del
transporte, comer fuera de casa cuando el tiempo no me bastara para salir
con un sandwich, los gastos inherentes a la vida estudiantil, como las
copias, los materiales, las impresiones.» (Relatoria 4, estudiante de la
BUAP).

«Volver implicaba dinero para el transporte, menos tiempo de suefio, y un
traslado lleno de transito, calor y humanidad.» (Relatoria 12, estudiante de
la UAM).

Asimismo, se destaca el tiempo dedicado para el transporte entre sus casas y la
universidad. En estas elaboraciones se releva la incomodidad del transporte publico, la
frustracion de perder el tiempo en el transito o simplemente el volver a acostumbrarse
al traslado de un punto a otro.

«También fui consciente de la pérdida de tiempo que me hago con
respecto al trayecto de mi casa a la universidad. Pero, sobre todo, del
regreso de la universidad a mi casa porque antes de la pandemia yo
tomaba el STU’, el cual me ayudaba bastante con respecto al trayecto, la
seguridad y mi economia.» (Relatoria 17, estudiante de la BUAP).

Este elemento periférico se engarza con el tema de gestionar los tiempos. Los y
las estudiantes sefalan que una de las ventajas de las clases virtuales consistia en
organizar una variedad de actividades en casa, situacion que les posibilitaba realizar
muchas cosas a la vez. Ahora, con el regreso a clases presenciales, la administracién de
su tiempo y por tanto, de las actividades que debian realizar, se veia limitado y
coartado por el tiempo destinado al traslado a la universidad.

«La pandemia fue mas bendicién que una maldicién. [...] Cuando iba a
clases presenciales pasaba en total 4 horas en el transporte publico para ir
de mi casa a la escuela, dos de viaje de ida y a veces mas de dos horas al
regresar, por esta razon desde mi perspectiva, la pandemia fue mas
bendiciéon que una maldicién» (Relatoria 20, estudiante de la BUAP).

Sobre este punto, es importante mencionar que muchos/as sefalaron realizar
actividades mientras tomaban las clases en linea, ya fuera actividades domésticas como
lavar platos, cocinar, doblar ropa, cuidar familiares; y actividades de otra indole como
ver peliculas o jugar videojuegos. No obstante, muchos otros se vieron obligados a
trabajar mientras estudiaban, debido a que sus padres o tutores perdieron sus trabajos
durante la pandemia o les redujeron los salarios, por lo que los y las estudiantes
tuvieron la necesidad econémica de trabajar. Ahora, en el contexto del regreso,
muchos/as expresaron su preocupacién por no saber como podran -o no- gestionar
ambas actividades.

«Por motivos de economia tuve que ponerme a trabajar y me era dificil
compaginar las dos actividades ya que el Unico trabajo que pude
conseguir en pandemia era como vendedora de comida en un mercado,
luego mi familia y yo nos enfermamos de COVID y nos endeudamos, y por
tal motivo tuvimos que trabajar mds, para pagar la deuda.» (Relatoria 44,
estudiante de la BUAP).

7 Sistema de Transporte Universitario.
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En ese sentido, el regreso a las clases presenciales trae consigo la «dedicacién
exclusiva al estudio» que, por un lado, pone tensiéon para aquellos que trabajan o
realizan actividades de cuidado en el seno familiar, pero por el otro, posibilita que
pongan mas atencioén, se concentren mas y aprendan mejor.

Por otro lado, es importante destacar que, mientras las formulaciones de los y
las estudiantes de la UAM se expresan en sentido afirmativo como: «en presencial
aprendo mas», «comprendo mejor», k<me concentro mas»; en la BUAP, la formulacién se
expresa en negativo: «en las clases virtuales aprendo menos o incluso nada», «me
cuesta trabajo concentrarme en las clases virtuales», «no siento un aprendizaje
Optimon, «siento no haber aprendido nada durante estos Ultimos dos afos», 0 «se me
dificultaba poner atencién en clase», son algunas de las expresiones recurrentes.

Otra de las similitudes que se destaca en las relatorias es el papel de la
corporalidad y de la relacién social presencial en los procesos de aprendizaje. En ambas
universidades destacan que en las clases presenciales hay elementos como la mirada
del otro, la cual increpa la participacion, que posibilitan un aprendizaje mas profundo y
una relacién distinta que les hace hablar y saberse escuchados por los demas.
Igualmente, los estudiantes sefialan que se visibiliza quiénes estan poniendo atencion
y quienes se muestran interesados/as; también rescatan como a través de la postura
corporal y de la mirada ellos/as pueden saber quiénes estan atendiendo a la clase.

«Estar con mis compaiieros, convivir, escuchar al profesor y poder realizar
actividades en presencial fue mejor» (Relatoria 1, estudiante de la UAM).

Asimismo, mencionan el cambio en la dindmica de la clase a través del uso de
recursos e instrumentos didacticos como el pizarrén, el material de lectura impreso, la
disposiciéon de los mesabancos, entre otros. Simultdneamente, se hizo notar la
implementacion del uso de dispositivos tecnoldgicos (celulares, tabletas vy
computadoras) para la toma de nota pues, sefialan los y las estudiantes, que antes de la
pandemia no usaban dichos dispositivos para registrar notas y apuntes. Lo anterior
redunda en que algunas notaron cierta dependencia al celular tanto como medio de
comunicacion como dispositivo de apoyo escolar en el que revisan el material digital, el
programa de estudio u otros materiales.

Esta situacién puso en tensidn a algunos estudiantes, dado que decidieron dejar
sus dispositivos tecnoldgicos en casa a causa de la inseguridad que perciben en el
espacio publico. Una cantidad importante de relatorias de mujeres en ambas
universidades mencionan sentir miedo de salir a la calle y ser victimas de algun crimen,
particularmente de acoso, levantones y secuestros. Por ello, muchas de estas alumnas
decidieron en un inicio regresar a la modalidad virtual, con el objetivo de «sentirse a
salvo en casa». No obstante, el regreso a la presencialidad en el actual ciclo escolar les
despierta ansiedad y miedo ante la situacion de violencia que se vive en México.

3.4. Otros

En la Ultima categoria, otros, se recuperaron elementos periféricos que apuntan a las
ventajas de un modelo hibrido de clases, en donde se puedan combinar algunos
elementos de las clases virtuales como el uso de las plataformas para el registro de
actividades (tareas y participaciones), en vez de imprimirlos y entregarlos fisicamente, o
en tanto repositorio de materiales digitales (texto, libros, articulos). También se
menciond la practicidad de grabar las clases virtuales, situacion que permitié al

82


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.73
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ Id?g\?ggn%?gn%oégig%?&g
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.73 g

estudiantado volver a revisar las clases para estudiar o para resolver dudas. Finalmente,
destacan las facilidades de tener asesorias de equipo y colectivas para los trabajos de
investigacion lo cual permite trabajar simultdneamente entre los miembros del equipo
en el mismo documento y ser revisado en tiempo real.

Por otro lado, encontramos en las diferencias entre estudiantes de la UAM y la
BUAP que, en la segunda, las y los alumnos sefalan sentirse «culpables® por su
«atraso» o por no haber «aprendido» lo suficiente. Muchos/as de ellas dicen haberse
desmotivado a lo largo de la pandemia y no haber entrado a las sesiones virtuales,
haberse puesto a hacer otras cosas, no prestar suficiente atencién o no haberse
comprometido con la carrera.

«Estar en las clases virtuales me ha hecho dudar mucho, a veces siento
que es mas dificil de lo que ya era, por lo que considero un atraso enorme
en cuanto al nivel de conocimientos he notado que algunos de nosotros
(incluyéndome) hemos estado cursando nuestra carrera sin que estemos
ahi como tal, estuvimos sentados frente a un computador, poniendo el
minimo esfuerzo y entregando trabajos por entregar» (Relatoria 3,
estudiante de la BUAP).

La disposicion anterior genera una sensacion de insuficiencia por parte de ellos
y de incomprensién mas o menos generalizada de los contenidos tematicos, sefialan
sentir que «no saben nada» sobre su carrera o simplemente que «debieron aprender
mas».

«A veces me siento incdmoda y con un tanto de miedo, pues ya no me
siento capaz de atender mis clases con el mismo rendimiento que antes»
(Relatoria 14, estudiante de la BUAP).

«Ahora siento tanta culpa de haber sido asi y de no haberme podido
acoplar a la modalidad [virtual]» (Relatoria 8, estudiante de la BUAP).

Estos son algunos de los resultados de nuestra investigacion, de las reflexiones
que narran los y las estudiantes de ambas universidades, de las particularidades de
cada grupo, las diferencias y las similitudes entre ambos.

4, Conclusion

Lo presentado hasta el momento sintetiza la variedad de experiencias en el regreso a
clases presenciales que relataron los y las estudiantes. En particular, salta a la vista la
multiplicidad de afectos y sensaciones que produjo este regreso. Por un lado, aquellos
afectos relacionados a la «emocién», a la alegria de verse con sus amigos, de estar
fisicamente en las instalaciones de la universidad, a la felicidad, ilusion, motivacién y
entusiasmo que causo6 el regreso; por el otro, el miedo, la timidez, el nerviosismo y la
extrafieza a estar con otros, la ansiedad de salir nuevamente; la tristeza y la nostalgia

8 Enrealidad, el afecto que se significa como culpa por parte de los y las estudiantes, guarda relacién en sus

reflexiones con la responsabilidad en relacion con la dedicacion exclusiva al estudio, al tiempo y esfuerzo
dedicado al proceso de ensefanza-aprendizaje durante las clases virtuales en la pandemia. La mayoria de
ellos reconocen que no dedicaron el suficiente tiempo, esfuerzo y atencion a las clases virtuales y que su
presencia-ausencia en las sesiones sincronicas se debia al relajamiento de las normas habituales y al espa-
cio mismo; algunos mas tuvieron que ingresar al mercado laboral, lo que implicé que tuvieran poco o casi
nada de tiempo y fuerzas de dedicacion al estudio. Muchos mas sefalan que el tiempo de clases virtuales
implicé un tiempo en el cual lo importante era pasar las materias, mientras que ahora es un tiempo para
estudiar “en serio”.
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ante lo perdido durante la contingencia sanitaria. De acuerdo con Gilles Deleuze (1978;
2007), los afectos son aquello que nos permite ligarnos con la realidad. Es decir, los
afectos son los que nos permiten vincularnos con el mundo, con lo que se percibe. De
este modo, los afectos al significar la experiencia, la hacen posible. Luego entonces, los
afectos «alegres» son aquellos que significan la experiencia movilizando y potenciando
nuestro actuar. Por ello son percibidos como placenteros y energizantes. Asimismo, se
encuentran los afectos «tristes», los cuales drenan la potencia, dejando al sujeto sin
energia, sin potencia para actuar (Deleuze, 1978; 2007). Bajo esta légica, podemos
comprender mejor la ambivalencia de los afectos producidos por el regreso a clases,
que por un lado, movilizan a los sujetos dotandolos de potencia, significada como
emocién, alegria, impetu; por el otro, el miedo, la tristeza, la ansiedad que las y los
paralizan, contienen su fuerza.

Ademas de esta linea melddica de los afectos alegres y tristes, Deleuze (1978)
distingue tres formas de relacionarnos con el mundo a través de las afecciones, en otras
palabras, de cémo nos afecta el mundo. En primer lugar, la idea-afeccion, que se refiere
a la percepcién del afecto sin la posibilidad de discernir la causa; ejemplo de ello, es la
alegria de ver a sus amigos, de salir y regresar a la universidad. Empero, en este nivel de
experiencia, no se puede discernir claramente por qué estan tan alegres por ello, sélo
se puede identificar el efecto de la experiencia en ellos/as mismos/as, pero no la causa.
En segundo lugar, encontramos la idea-nocién, en donde el sujeto comprende la causa
y efecto de los afectos producidos en la experiencia, por lo que le permite decidir sobre
la conveniencia o inconveniencia que le causa una situaciéon (Deleuze, 1978). Por
ejemplo, la identificacion clara de las ventajas de las clases virtuales en términos de la
administracién del tiempo y de la realizacion de diversas actividades: labores del hogar,
trabajar y estudiar, ahorrarse el tiempo de transporte, evitar situaciones de riesgo como
los asaltos. Con ello, los y las estudiantes se enfrentan a la ambivalencia del regreso
presencial, dado que identifican aquellas experiencias que potencian su energia y que
los hacen sentir bien, y también, simultdaneamente, reconocen algunas bondades del
trabajo en linea. Lo anterior produce afectos contradictorios ante una misma
experiencia, en este caso, el regreso a clases presenciales.

En la tercera experiencia, la idea-esencia, donde el sujeto logra identificar al
conjunto de relaciones que son constituyentes a la experiencia (Deleuze, 1978). Ahora
bien, no se trata de una especie de sujeto supraconsciente que sabe cdmo estidn
constituidas sus propias relaciones sociales; si no que tiene identificadas hasta cierto
punto algunas de sus potencias y sus condiciones de posibilidad (Zamora-Echegollen,
2021). Con ello, es posible la modificacion de ciertas condiciones de la experiencia, en
este caso concreto: decidir sobre los horarios de la escuela frente a la necesidad de
trabajar; organizar sus relaciones familiares para el mantenimiento de las rutinas
gestadas durante la pandemia; tomar decisiones frente a la organizacion de sus
actividades diarias (comida, tareas escolares y de reproduccién de la vida social); o,
tomar la decision de regresar a modalidad virtual y dejar los dispositivos celulares por
miedo a la inseguridad en el pais. En consecuencia, en los relatos que los y las
estudiantes narran escuchamos las tres dimensiones de reflexividad que adquieren los
afectos para significar la experiencia del regreso escalonado a las clases presenciales.
Pero jcémo podemos profundizar en la misma experiencia de los sujetos?; ;como se
pone en juego y en tension esta experiencia con el conjunto de las relaciones sociales
capitalistas?; ;por qué la experiencia se significa de esta manera y no de otra?

84


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.73
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ Id?g\?ggn%?gn%oégig%?&g
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.73 g

Es importante tomar en cuenta el contexto mismo en el que se presentan dichas
reflexiones, los sujetos sociales a los que nos acercamos no son, tampoco, cualquier
sujeto social, son estudiantes de educacién superior y, por ello, existen en y reflexionan
desde condiciones materiales y de posibilidad bien concretas. Los afectos expresados
frente al regreso escalonado a clases presenciales estan atravesados por una diversidad
de dispositivos e instituciones que no sélo dotan de sentido la experiencia, sino que
producen los modos de subjetivacién desde la cual se significa la reflexién. Para
Cornelius Castoriadis (2013, p. 212), la institucidon es una «red simbélica, socialmente
sancionada en la que se combinan en proporcidn y en relaciéon variables un
componente funcional y un componente imaginario». Es asi como, al referirnos a la
institucion universitaria, hacemos menciéon del espacio donde se entrecruzan,
adquieren sentido y tienen lugar las relaciones sociales simbdlicas e imaginarias que se
han constituido histéricamente como la «universidad» (Zamora-Echegollen vy
Contreras-Vizcaino, 2020a). Por ejemplo, un espacio formativo, académico y escolar; y
simultaneamente de libertad, gestora de actividades distintas a la «escuela», como un
espacio en donde se hacen amigos, un lugar de encuentro.

Asimismo, en la institucién universitaria se encuentran otras instituciones que le
son transversales, como la institucién cientifica, la educativa, la burocratica o la
institucion del trabajo. También se encuentran otras formas sociales, a saber, los
dispositivos, que «tienen la capacidad de capturar, determinar, interceptar, moldear,
controlar y asegurar gestos, comportamientos, opiniones y discursos» que producen
subjetividades con determinadas caracteristicas y fines (Zamora-Echegollen y
Contreras-Vizcaino, 2020b, p. 14). En este sentido, desde las experiencias relatadas
durante la migracion forzada a las clases virtuales, las y los estudiantes sefalaron las
dificultades para tomar clases en casa, tales como: los distractores al interior del hogar
y al exterior del mismo; las modificaciones en la rutina y, con ello, cambios en la
relaciéon con sus propios cuerpos; las condiciones materiales en las que se realizaban
sus actividades cotidianas; las relaciones familiares y la inclusion de muchos/as de
ellos/as en las actividades de reproduccion y cuidado; etc. (Zamora-Echegollen y
Contreras-Vizcaino, 2020b). Con ello, lo que se visibilizd6 fueron algunas de las
caracteristicas del dispositivo escolar que suelen estar ocultas; que tienen como
«objetivo estratégico la produccién de cuerpos ddciles y subjetividades ad hoc a la
sociedad capitalista y la ciudadania». Tal es el caso de la organizacién funcional de
espacios y tiempos especificos para la realizacién de las actividades académicas y
escolares; el disciplinamiento del cuerpo para el trabajo que incluye la delimitacién
clara de tiempos y espacios para actividades de disfrute o para ir atender sus
necesidades fisioldgicas (alimentacién, descanso, recreo, ir al bafo, etc.) (Zamora-
Echegollen y Contreras-Vizcaino, 2020b, p. 20).

De este modo, la pandemia surge como analizador que permite visibilizar
aquellos modos de subjetivacion que tienden a ser naturalizados y totalizados por los
sujetos sociales (Lourau, 2001; Zamora-Echegollen y Contreras-Vizcaino, 2020a).
Asimismo, el trajin del ir y venir de clases presenciales a virtuales y de regreso ha dado
espacio para reflexionar en ciertos espacios las condiciones materiales y de posibilidad
en los que se presenta el proceso de ensefianza y aprendizaje, las estrategias y técnicas
pedagodgicas tanto de estudiantes como de docentes. Pero, sin duda, otros elementos
que emergieron a partir del analizador pandemia, es la relevancia de la corporalidad, la
socializacién y la socialidad, como partes del dispositivo escolar y, por tanto, del
proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Las miradas cémplices de las y los estudiantes; los gestos; la postura del cuerpo
que indica cansancio, aburrimiento o atencién; los olores acumulados en el aula
después de algunas horas; los sonidos sordos de los pasillos; son elementos que
resultan imposibles de recrear bajo la modalidad virtual y que juegan parte del
dispositivo escolar. Por otro lado, como hemos sefialado en otros espacios10, la escuela
no es un dispositivo exclusivo de los procesos educativos (AUTOR, ANOb), sino que
también incluye a la socializacién y de la socialidad. La primera, referida al proceso
social por el cual se ponen en tension, se adquieren, se inscriben y se problematizan el
conjunto de condiciones, significaciones e imaginarios del grupo que dan sentido y
producen la experiencia del sujeto social (Castoriadis, 2013; Moreno, 2017; Echeverria,
2011). Ahora bien, dicho proceso se puede promover a través de relaciones sociales
con sentido vertical o con sentido horizontal, para el caso de aquellas que presentan
cierta horizontalidad, nos referimos a la socialidad (Moreno, 2017); por ejemplo,
cuando la socializacion se presenta entre grupos de pares como es el caso de las
relaciones de los estudiantes entre si.

Igualmente, si la corporalidad juega un rol fundamental para el modo de
subjetivacién de los estudiantes, las condiciones en las que se da la socializacién en
general, al interior de la institucidén universitaria, son imposibles de comparar cuando
se intentan producir y desplegar en contextos o entornos virtuales. La autoridad que
representan los docentes en el acto educativo se desdibuja detras del computador, su
voz, su gestualizacion, pierden presencia ante la mediacién de las plataformas virtuales.
Si a ello le sumamos el hecho de que las y los estudiantes narran y hacen explicito que
su atencion divaga cuando toman clase en sus hogares, o que, incluso, se encuentran
haciendo muiltiples actividades ademas de «tomar clase»; resulta evidente que el
proceso de socializacién se significa de manera distinta a la instituida.

Algo similar ocurre con los elementos de la socialidad de los estudiantes con sus
pares, el afecto de extrafieza y alejamiento ante la presencia y los cuerpos de sus
companeros se hace, necesariamente, presente. La pandemia implicé, en primera
instancia, el enclaustramiento de los sujetos sociales con sus nuicleos mas cercanos
durante un periodo de tiempo considerable: dos afios en México. La significacion y los
imaginarios colectivos comenzaron a perder sentido o, incluso, para algunos nunca
tomaron sentido; por ejemplo, el sentido de pertenencia a la universidad y su
identificacién como grupo y como estudiantes.

Lo anterior se potencia, de alguna manera, cuando nos encontramos en
disciplinas formativas como la Psicologia y la Sociologia para las que el cuerpo de los
otros, su presencia y subjetividad es la condicién sine qua non de la existencia de las
mismas disciplinas, su razén de ser. La angustia que se refleja ante el «no tratamiento»
de la presencia del otro se puede comprender como una pérdida de la realizacién del
proceso de socializaciéon en el modo de subjetivacién de los y las estudiantes y, con
ello, como una falta de efectividad de las funciones particulares del dispositivo escolar
y de la institucién universitaria.

Ante ello, las percepciones de haber «aprendido menos» en la modalidad virtual
y «aprender mdas y mejor» en lo presencial, obedecen a los propios procesos
invisibilizados de la socializacién y la socialidad, elementos fundamentales para el
aprendizaje significativo (Vygostky, 1995; Meirieu, 2020). En ese sentido, los resultados
obtenidos a través de la sistematizacion de relatorias de estudiantes visibilizan una
complejidad de discusiones, temdticas y lineas de investigacién que, sin duda alguna,
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tendrdn que ser recuperadas y problematizadas a mayor profundidad. Por ejemplo,
algunas de las relatorias expresan las diferencias y brechas de clases en las que se
perciben la disparidad en las condiciones materiales y de posibilidad para llevar a cabo
las actividades escolares en linea. Lo anterior se encuentra en consonancia con las
brechas observadas por otros autores en América Latina y el mundo (Caceres-Mufioz et
al, 2020; Mierieu, 2020; Van Dijk, 2013). Las brechas no se muestran sélo en las
condiciones materiales de estudiantes y profesores, sino también en las habilidades y
conocimientos necesarios para el uso de las TIC (Orton-Johnson & Prior, 2013; Van Dijk,
2013). Ello conlleva que la experiencia afectiva y efectiva por parte de los estudiantes
les produzca angustia e incomodidad, tal como se observa en varios estudios
realizados con profesores (Albuquerque, 2021; Arancibia et al, 2020).

Finalmente, tanto la «migracion forzada» como el regreso a clases presenciales
han implicado un conjunto de retos a nivel material y pedagdgico. En el caso del
presente texto, prestamos especial atencién a los procesos afectivos evocados durante
la pandemia, en tanto la migracidn forzada de las clases en linea, como en el ahora
regreso escalonado a la presencialidad. No obstante, serd& menester profundizar los
analisis en las derivas de la corporalidad-socializacién-socialidad, tanto en los procesos
de aprendizaje, como en los efectos de las adecuaciones, mutaciones y actualizaciones
de lainstitucion universitaria-educativa y del dispositivo escolar actual.
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Resumen: Esta investigacién se enmarca en el proyecto europeo CREATEskills, centrado en la
ensefanza de STEM en educacién primaria. El objetivo de este articulo es presentar los principales
resultados de la investigacion evaluativa, de método cuantitativo y disefio de caso Unico, donde
han participado 5 docentes, 117 alumnos y 55 familiares de alumnos de un colegio publico. Los
participantes respondieron a cuestionarios disefiados ad hoc tras la implementacién de una
experiencia de innovacién educativa en la que se utilizaron metodologias activas, Recursos
Educativos Abiertos y una plataforma de acceso abierto para la ensefanza de STEM. Tras la
evaluacién de la experiencia, se extrae una valoracion muy positiva por parte del profesorado y el
alumnado, ya que la inmensa mayoria destaca la calidad, la originalidad, la creatividad, la variedad
y la relevancia de los recursos utilizados, asi como los resultados de aprendizaje promovidos con
los métodos activos. La mayoria de los familiares participantes coincidieron en que la ensefianza
de STEM promueve la capacidad de resolucion de problemas en la vida real y mejora la
motivacion del alumnado, en linea con los resultados de investigaciones anteriores. Aunque mas
de la mitad utilizaba recursos de Internet para trabajar las STEM en casa con sus hijos, solo una
minoria habia utilizado la plataforma CREATEsKills.

Palabras clave: Recursos educativos abiertos, Educacion cientifica, Educacion primaria,
Formacién del profesorado, Innovacién educativa.

Abstract: This research is part of the CREATEskills European project, focused on STEM teaching in
primary education. The aim of this article is to present the main results of an evaluative research,
developed with a quantitative method and a single case design, in which 5 teachers, 117 students
and 55 parents of students from a public school have participated. The participants answered
questionnaires designed ad hoc after the implementation of an educational innovation
experience in which active methodologies, Open Educational Resources and an open access
platform for teaching STEM were used. After the evaluation of the experience, a very positive
assessment was made by the teachers and students involved, as the vast majority highlighted the
quality, originality, creativity, variety and relevance of the open resources used, as well as the
learning outcomes promoted with the active methods. Most of the parents agreed that STEM
teaching promotes real-life problem-solving skills and improves student motivation, according to
previous researchers. Although more than half used online resources to work on STEM at home
with their children, only a minority used the CREATEskills platform.

Keywords: Open educational resources, STEM education, Primary education, Teacher training,
Educational innovation.
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1. Introduccion

Para referirse a las competencias cientificas y tecnoldgicas, cada vez estd mas
extendido en la comunidad educativa y en la investigacion educativa el término STEM,
que engloba las areas de ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas. En la revision
realizada por Kanadli (2019), la ensefianza STEM surge cuando al menos se relacionan
dos de las citadas areas, se trabajan en un contexto basado en problemas de la vida real
y supone diferentes aprendizajes para los estudiantes. El concepto STEM education se
emplea a nivel internacional en todas las etapas educativas y tanto en educacién
formal como informal (Gonzélez y Kuenzi, 2012).

De acuerdo con English (2017), las competencias STEM estan recibiendo una
creciente atencion global y cada vez son mas demandadas en todo tipo de
ocupaciones. Su aprendizaje se considera esencial para promover la innovacién,
teniendo un rol critico para la modernizacién de los sistemas educativos en busca de
una economia global y competitiva (Mustafa et al., 2016). Se identifican, por tanto,
objetivos pedagdgicos y politicos que promueven el desarrollo de diversas
competencias para la ciudadania y para la mejora de la mano de obra de trabajos
relacionados con habilidades STEM (English, 2017).

1.1. La ensenanza de STEM en Educacién Primaria

Numerosos autores inciden en los multiples beneficios que aporta la ensefanza STEM:
curiosidad, creatividad, autonomia, trabajo en equipo, pensamiento critico, motivacion
para aprender, conexion entre teoria y practica, emprendimiento, pensamiento
computacional (Murphy et al., 2018; Mustafa et al. 2016; Sanmarti y Marquez, 2017). Sin
embargo, siguen existiendo dudas sobre los aspectos metodoldgicos para que la
ensefanza de STEM suponga un aprendizaje auténtico y motivador para los
estudiantes.

Existe un creciente interés sobre cudles son los enfoques mas adecuados para la
ensefanza de STEM. En la revisién realizada por Thibaut et at. (2018) se enunciaron
cinco principios clave en la ensefianza de STEM: integraciéon del contenido STEM,
aprendizaje basado en problemas, aprendizaje basado en la investigacién, aprendizaje
cooperativo y aprendizaje basado en el disefio. Sanmarti y Marquez (2017) aluden
también a una serie de propuestas metodolégicas que pueden complementar las
citadas anteriormente: aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje y servicio,
aprendizaje en ambientes, aprendizaje basado en fendmenos o las rutinas y estrategias
de pensamiento de Perkins. Estos principios y propuestas se enmarcan bajo el enfoque
didactico comun de las metodologias activas.

Para el desarrollo 6ptimo de la alfabetizacion cientifica asociada a la ensefianza
de STEM, Hackling (2015) considera que también es necesario que los estudiantes
aprendan a investigar en contextos auténticos para maximizar el interés y su
participacion. De acuerdo con Ferrada (2021), los métodos activos permiten la relacion
de los contenidos STEM con el entorno de los estudiantes, mejorando su actitud hacia
las ciencias. Ademas, Macancela-Coronel et al. (2020) aluden al potencial de las
metodologias activas para promover un aprendizaje interdisciplinar a partir de las
STEM. En definitiva, los beneficios de las metodologias activas para lograr un
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aprendizaje efectivo de las STEM por parte del alumnado estan ampliamente validados
(Mateos, 2021).

El éxito o no de estas metodologias vendra determinado por diferentes factores.
Las metodologias empleadas para la ensefianza STEM y el papel que juega el docente
son elementos altamente estudiados segun las publicaciones en los ultimos afos.
Thibaut et al. (2018) afirman que las actitudes del profesorado afectan a la ensefianza
de STEM vy, por lo tanto, la formacién de los docentes deberia incluir tareas en este
sentido. Shernoff et al. (2017) detectaron que los docentes de enseflanza primaria
estadounidenses participantes en su estudio estaban interesados en utilizar enfoques
de ensefanza integrados para STEM, aunque creian no tener la formacién suficiente
para implementarlos. En el estudio de Dawne (2016) se muestra como la percepcién de
los docentes sobre STEM, su conocimiento personal y la comprension de ese
conocimiento, esta directamente vinculada a la eficacia de la ensefianza de STEM.

Sin embargo, y tal y como se concluye en el estudio de Arabit y Prendes (2020),
no solo influye el factor metodolégico o el papel del profesorado en la ensefianza de
STEM, sino que también es determinante la dotacion de recursos y la habilitacion de
espacios adecuados por parte de la administracién educativa para poder desarrollar
actividades practicas y experimentales para trabajar los contenidos cientificos en las
aulas de primaria. Ademas, es fundamental destacar el papel que pueden desempenar
las tecnologias avanzadas en la ensefianza de STEM, pues permiten construir en el aula
experiencias educativas interactivas y motivadoras para la ensefianza cientifica si el
profesorado las integra de manera eficiente (Arabit, Garcia-Tudela y Prendes, 2021).

En resumen, existe una preocupacion a nivel internacional por la mejora de la
ensefanza de STEM desde edades tempranas, tanto para el desarrollo de las
competencias del siglo XXI como por la influencia en el crecimiento econémico y el
empleo que estas competencias parecen tener. Los docentes siguen desempenando
un papel central para la mejora del aprendizaje de dmbitos STEM, asi como las
metodologias y los recursos, que son precisamente el principal centro de interés de
nuestra investigacion.

1.2. Recursos Educativos Abiertos

Segun Lépez y Bernal (2016), la escuela continda desarrollandose en paradigmas
culturales del pasado y no se ha incorporado de forma efectiva a los cambios en las
formas de construir y diseminar el conocimiento. Una de estas grandes
transformaciones con una repercusion clara en la ensefanza, en la ciencia y en la
investigacion es la forma en que se crean, se comparten y se difunden la informacion y
el conocimiento. Ciencia abierta, acceso abierto, comunidad virtual o recursos
educativos abiertos (en adelante REA) son conceptos que en gran medida vienen a
transformar en profundidad nuestras practicas educativas y que contribuyen a
reorientar la ensefianza hacia las nuevas ecologias de aprendizaje de la escuela del
siglo XXI (Monsalve-Lorente y Aguasanta-Regalado, 2020).

Numerosos autores aluden al periodo de confinamiento provocado por la
pandemia de la Covid-19 como una situacion que puso de manifiesto de forma mas
evidente, tanto para la poblaciéon en general como en particular en el campo de la
educacién (especialmente en la etapa escolar), la importancia de un uso eficiente de
herramientas tecnoldgicas en la ensefianza (entornos virtuales y recursos digitales), asi
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como de nuevas metodologias (Jiménez et al. 2020; Portillo et al., 2022; Santa Medina,
2021).

El término de Recursos Educativos Abiertos fue introducido por la UNESCO en
2002 para referirse a todos aquellos materiales educativos a los que la comunidad de
usuarios pueda acceder universalmente de forma abierta y libre mediante tecnologias
de la informacién y la comunicacién para consultar, usar o adaptar tales recursos para la
ensefanza y el aprendizaje y con fines no comerciales. En linea con lo expresado por
Butcher et al. (2015), hablamos de Recursos Educativos Abiertos cuando nos referimos
a materiales, recursos y actividades de ensefianza y aprendizaje compartidos de forma
gratuita en diversos formatos a través de sitios web, plataformas, comunidades
virtuales, blogs, etcétera. En el trabajo de Recio et al. (2021), los REA mas compartidos
son videos, aplicaciones y presentaciones en linea, infografias o ejemplos de unidades
didacticas multimedia, entre otros. Sin embargo, la evolucién de los materiales
educativos va mas alla del paso del papel o lo digital.

«La metamorfosis del material didactico en este siglo XXI no consiste sélo
en un cambio del formato tecnoldgico, sino que debe ser considerada
fundamentalmente como una mutacién del relato cultural y de la
funcionalidad pedagdgica del material.» (Area, 2017, p. 24)

Los docentes, los formadores de docentes y también los discentes recurren a los
REA por diversos motivos (Hassler et al., 2014): sirven para mejorar la calidad de sus
propios materiales; suponen un ahorro de tiempo y de esfuerzo ya que estan creados o
solo es necesario adaptarlos; son una oportunidad para acceder a nuevas ideas y
recursos mas creativos y bien presentados.

Aunque todavia no existe un uso generalizado de los REA por parte del
profesorado (Recio et al, 2021), cada vez mas docentes comienzan a utilizar
herramientas informaticas para el uso, adaptacion o creaciéon de estos recursos. Segun
los autores, los docentes comparten y difunden los REA en las comunidades virtuales
en las que participan, como blogs y sitios web educativos. Rodriguez, Dodero y Alonso
(2011) sostienen que el acceso abierto a gran cantidad de recursos educativos no
garantiza la calidad de los mismos, y por ello se centran en su estudio en analizar e
integrar los indicadores de calidad disponibles. Pero el empleo de los REA de forma
adecuada puede suponer una oportunidad para impulsar el uso de metodologias
activas para el aprendizaje. De acuerdo Aparicio-Gémez y Ostos-Ortiz (2021, p. 11), «las
pedagogias emergentes apoyan el proceso educativo de las personas principalmente
por medio de la promocién del aprendizaje continuo con tecnologia y recursos
educativos abiertos».

Los REA favorecen oportunidades de aprendizaje centrado en el alumnado y
promueven el pensamiento critico y la creatividad (Aparicio-Gémez y Ostos-Ortiz, 2021;
Chiappe y Lee, 2017; Kim, Lee, Leite y Huggins-Manley, 2020; Rodriguez, Dodero y
Alonso, 2011; Zhang y Li, 2017). Por tanto, cuando hablamos de Ciencia Abierta,
Recursos Educativos Abiertos o Comunidades Virtuales de Aprendizaje, no solo hemos
de considerar las posibilidades de difusién de la investigacion cientifica o de los nuevos
recursos de ensefianza, sino que hay que tener en cuenta la oportunidad de interaccion
y colaboraciéon entre los actores de la comunidad educativa, las implicaciones
metodoldgicas de los materiales compartidos, asi como la formacion técnica y
pedagdgica de los docentes que han de utilizar, gestionar o adaptar estos recursos.
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Todos estos movimientos se alinean con el concepto de Educacién Abierta (Valverde,
2010), que amplia las posibilidades educativas de las tecnologias digitales.

1.3. Contexto de la investigacion: el proyecto CREATEskills

Este estudio se enmarca en el proyecto CREATEskills' del programa Erasmus+, en el que
participé el Grupo de Investigacion en Tecnologia Educativa de la Universidad de
Murcia (Espafa), junto a otras siete instituciones y colegios de primaria de cuatro paises
de la Unién Europea (Portugal, Grecia, Lituania y Espafa). El objetivo de CREATEskills es
mejorar la enseftanza STEM mediante el empleo de metodologias activas y tecnologias
en las aulas de los centros de primaria.

Partiendo de los resultados obtenidos en un analisis de necesidades realizado
en la fase inicial de investigacion (Arabit y Prendes, 2020; Arabit, Prendes y Serrano,
2021), se disend una experiencia de innovacion. En este analisis de necesidades inicial
el profesorado manifesto su inquietud por mejorar su formacion para la ensefianza de
STEM, con especial atencién a la competencia digital para el empleo adecuado de
tecnologias y herramientas digitales, asi como la necesidad de fortalecer la conexién de
las experiencias de aprendizaje con los intereses de los estudiantes. También se
concluyd que es necesario optimizar los recursos educativos disponibles o hacer uso de
espacios alternativos como laboratorio escolar o de aula, rincéon STEM, zonas exteriores
del propio centro o del entorno préximo.

Con estos datos se definieron las recomendaciones metodoldgicas para la
ensefianza de STEM y se disefiaron las actividades y recursos abiertos. Entre las
orientaciones metodoldgicas podemos destacar la importancia de: emplear
metodologias activas (aprendizaje basado en la investigacién, aprendizaje basado en
proyectos, aprendizaje basado en problemas...) para la ensefianza cientifica; promover
el pensamiento critico por medio de dinamicas de grupo, reflexion y debates; potenciar
el trabajo colaborativo y en equipo; favorecer los contextos reales de aprendizaje como
experimentos, excursiones culturales o actividades virtuales; o potenciar proyectos
interdisciplinares.

También se desarrolld una plataforma web? de acceso abierto, tanto para
profesorado y alumnado, como para familias de los estudiantes de Educacion Primaria.
El objetivo de la plataforma de CREATEskills es promover el intercambio de recursos y
actividades orientados a trabajar las STEM en la ensefianza primaria (Prendes y Arabit,
2021). La plataforma incluye diversas secciones y funcionalidades:

— Una Comunidad Virtual en la que los docentes de disciplinas cientificas en
primaria pueden compartir materiales, recursos y experiencias por medio de
mensajes y foro de debate.

— Una biblioteca virtual donde los docentes pueden subir, consultar o
descargar documentos, investigaciones y articulos relevantes para la
ensenanza de STEM.

— Una galeria de experimentos que no requieren material de laboratorio, para
que los estudiantes de primaria puedan realizarlos en casa. La intencién es

Sitio web del Proyecto CREATEskills: http://createskills.eu

2 En http://createskills.eu/actividades-y-resultados/?lang=es
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fomentar la participacién de las familias y promover el aprendizaje vivencial
en el hogar. Se trata de una foto-galeria activa en la que los propios nifios y
sus familias pueden compartir imagenes de los experimentos realizados, asi
como una breve descripcion de la experiencia.

Un banco de actividades® y REA para desarrollar contenidos STEM en la etapa
de primaria. Estos materiales fueron disefiados y creados por los socios
participantes en el proyecto. Cada actividad se presenta con un documento
en el que se especifican las indicaciones necesarias para su implementacién
en el aula: breve descripcién, objetivos a alcanzar, alumnado al que va
dirigido (franja de edad o cursos), duracidn, materiales necesarios, pasos a
seguir, evaluacién, consejos y recursos adicionales. Las actividades
propuestas se fundamentan en el empleo de metodologias activas y el uso
de diversas herramientas y recursos: «unas destacan por el uso de la
gamificacién educativa; otras emplean recursos propios de la robotica;
muchas de ellas se presentan como sencillos experimentos cientificos; y hay
actividades manipulativas que requieren la construcciéon de una estructura o
producto final» (Arabit, Garcia-Tudela y Prendes, 2021, p. 188).

Una guia docente para la adecuada implementacién de los recursos abiertos
disponibles en la plataforma, de forma coherente con las orientaciones
metodoldgicas propuestas y las recomendaciones que se extraen del andlisis
de necesidades realizado en la primera fase de investigacion del proyecto.

Finalmente, se diseid y se implementé una experiencia de innovacién en el

aula, cuyos datos de evaluacién recogemos a continuacién.

2. 2. Método

2.1. Enfoque y objetivo

Esta investigacion se apoya en un enfoque cuantitativo, dentro del cual hemos optado
por una investigacion evaluativa con un disefio de caso Unico (McMillan y Schumacher,
2005). El objetivo principal de esta investigacion es evaluar el uso de metodologias
activas apoyadas en recursos tecnolégicos para la ensefianza de STEM en Primaria, que
incluyen REA accesibles desde una plataforma digital disefiada en el marco del propio
proyecto. Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:

a) Analizar la satisfaccién de los estudiantes de enseflanza primaria tras las

actividades STEM realizadas con el apoyo de métodos activos y REA.

b) Analizar la percepcién del profesorado sobre la experiencia de trabajo a

partir de la propuesta innovadora de CREATEsKills.

¢) Analizar la colaboracion familia-escuela a partir de la satisfaccion de las

familias en relaciéon con esta experiencia y los aprendizajes de los
estudiantes.

Como es habitual en los proyectos europeos de investigacidon, pues la

institucion financiadora lo establece como requisito, la institucién coordinadora ha sido
la encargada de disefiar el protocolo de ética de la investigaciéon que posteriormente

3

En http://createskills.eu/stemtoolkit/?lang=es
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ha sido aplicado en cada pais participante. Aplicando dicho protocolo, en una fase
inicial se ha facilitado la informacién a los agentes participantes y se han solicitado las
correspondientes autorizaciones (consentimiento informado). Ademds, se ha
garantizado en todo momento el uso anénimo de los datos recogidos, que han sido
analizados solamente a efectos de obtener resultados y conclusiones en el contexto del
proyecto.

2.2. Fases de investigacion

El proceso completo se ha desarrollado en cuatro fases (figura 1). En este articulo
vamos a presentar los datos recogidos en la fase 4.

Analisis documental.

Anélisis de necesidades: cuestionario
aalumnado, profesorado y familias;
entrevista a directores.

Diseiio de Recursos Educativos Abiertos.
Disefio de la plataforma.

Implementacién de la experiencia en
cinco grupos de primaria de un colegio
publico.

Evaluacion de la experiencia
implementada en cinco aulas:
cuestionario a estudiantes, docentes y
familias participantes.

Figura 1. Fases de la investigacion. Fuente: elaboracién propia.

2.3. Participantes

En este estudio participaron 117 estudiantes de primaria (tabla 1) y 5 profesoras de un
colegio publico de educacién primaria de la Regién de Murcia (Espafa), ademas de 55
familiares de los estudiantes (34 madres y 18 padres; 3 familiares no indicaron el
género). Las actividades implementadas (recogidas en la tabla 1) fueron seleccionadas
por los docentes participantes de entre todas las disponibles en el banco de recursos
abiertos de la plataforma CREATEskills en funcion de criterios de ajuste al curriculo y a
la edad de los estudiantes.
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Tabla 1. Alumnado participante en la investigacion.

Curso de primaria Edad Numero de alumnos Actividad implementada
20 7y 8 aios 23 «jVen a visitar mi pueblo!»*
20 7y 8 afos 23 «Globo aerostatico»®
30 8y9anos 26 «Construccion de figuras geométricas»®

«Aprendiendo ciencia a través del

o .
5 10y 11 anos 20 teatroy’

6° 11y 12 aios 25 «jBoom! - Una prueba de choque»?

2.4. Instrumentos de recogida de informacion y andlisis de datos

Se han utilizado técnicas de encuesta, con cuestionarios disefiados ad hoc vy
diferenciados para los distintos grupos de participantes (alumnado, profesorado y
familias) para ser aplicados a los agentes tras la implementacion de las actividades
(postest). Los cuestionarios fueron validados mediante juicio de expertos y método
Delphi, con la participacion de los investigadores de las ocho instituciones europeas
asociadas del proyecto. Ademas de adaptaciones en la redaccién de los items, en el
cuestionario de profesorado se introdujo un cambio en la escala, siendo un bloque
respondido con una escala Likert de frecuencia y en otro bloque con una escala de
valoracion. Para el cuestionario de estudiantes y el de familias se consideré mas
adecuado utilizar Unicamente un tipo de escala Likert.

El cuestionario aplicado al alumnado consta de 21 preguntas politémicas sobre
diversos aspectos referidos al desarrollo de la actividad en particular y a la ensefianza
de STEM en general, en una escala numérica de frecuencia que va de 1 («Nunca») a 6
(«Siempre»). El cuestionario de docentes consta de 17 preguntas. Las 13 primeras
cuestiones hacen referencia al desarrollo de la actividad, en una escala numérica que va
de 1 («Nunca») a 6 («Siempre»). Los siguientes 4 items se refieren a la organizacién de
los documentos, igualmente con una escala de 1 («Totalmente inapropiado») a 6
(«Totalmente apropiado»). Y en la dltima cuestién se pregunta si recomendarian la
herramienta a otro profesor o director, en primer lugar con una valoracién cuantitativa
en una escala de 1 a 10, y también a modo de pregunta abierta. El cuestionario de los
familiares incluye 19 items. Los tres primeros estan referidos a datos sociodemogréficos
(género, nivel de estudios y género del estudiante del familiar). El resto son preguntas
politémicas de Unica eleccién y una escala Likert de 5 niveles de acuerdo (desde
«Totalmente en desacuerdo» hasta «Totalmente de acuerdo») y hacen alusién a la
ensefanza de las STEM y al empleo de recursos en la experiencia implementada.

Enlace al Recurso Educativo Abierto: https://bit.ly/2UgYjOF
Enlace al REA: https://bit.ly/2v2TvCp

Enlace al REA: https://bit.ly/2UgGK1e

Enlace al REA: https://bit.ly/2X3JIrN

Enlace al REA: https://bit.ly/2UeFBXY

® N o u
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2.5. Procedimiento y andlisis de datos

La formacion del profesorado se realizé6 de modo presencial a través de un taller de dos
dias de duracién y las actividades fueron disefadas por los propios profesores
participantes en el proyecto. Tras proceder a facilitar el catdlogo de recursos a través de
la plataforma y una vez elegidas las actividades para cada grupo de estudiantes, se
organizd un evento para profesores y familias. Posteriormente, se implement6 la
actividad en las aulas y se organizd un concurso para promover el trabajo en las casas
con la implicacién de las familias. Tras tres meses de trabajo con la comunidad
educativa, el profesorado recogié los datos a través de cuestionarios en papel. Tras
realizar la transcripcion de toda la informacidn recogida a las correspondientes hojas de
datos, para el analisis estadistico se ha utilizado el programa IBM SPSS Statistics 22.

3. Resultados

A continuacion, se analizan los resultados de la experiencia educativa llevada a cabo en
las aulas de primaria a través de las opiniones expresadas por los docentes, los
estudiantes y los familiares que respondieron a los cuestionarios.

3.1. Resultados del cuestionario aplicado al alumnado

El alumnado valor6 muy positivamente los recursos abiertos empleados y las
actividades realizadas en la experiencia. Como vemos en la figura 2, casi todo el
alumnado (95,8%) se mostré satisfecho o muy satisfecho con la actividad puesta en
practica. Ademas, el 86,3% consideré que la informacién sobre la actividad era
relevante o muy relevante y la inmensa mayoria (95%) afirmé que queria aprender mas
sobre los contenidos presentados en los recursos empleados.

90
80
70
£ 60
= 50
£
g 40
o 30
a
20
o | B
D — e —— _._
Casi Alguna | Normal Casi .
Nunca . Siempre
nunca vez mente | siempre
m Satisfaccion 2,6 0 0,9 0,9 12 83,8
M Relevancia 2,6 1,7 2,6 6,8 12,8 73,5
Quiero mas 0 0,9 3,4 0,9 12 82,9

Figura 2. Respuestas del alumnado a los items «Estoy satisfecho con la actividad», «La actividad fue relevante
para mi» y «Quiero aprender mas sobre este tema».

La mayoria de estudiantes manifestd6 que «siempre» disfruté de la actividad
(73,5%) y la encontré divertida y creativa (76,1%). Estos porcentajes superan el 90% si
sumamos a los estudiantes que respondieron «casi siempre». Por otro lado, el 85,5%
afirmé haber prestado atenciéon durante el desarrollo de la actividad y un 70,1%
consider6 que le fue muy bien en las actividades (88% si sumamos la respuesta «casi
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siempre»). De hecho, la mayoria (88%) asegurd que siempre o casi siempre se sintié
bastante competente.

Cuando les preguntamos si se sintieron nerviosos, presionados o relajados
mientras realizaban la actividad hubo mas disparidad en sus respuestas. Menos de la
mitad (48,7%) respondié que nunca se sintié nervioso y solo el 53% de ellos manifesté
que estuvo muy relajado durante las actividades (figura 3). Como vemos en el gréfico,
aunque la mayoria de los estudiantes (70,1%) «nunca» se sinti6 presionada al realizar la
actividad, casi un 50% sefalé ausencia de nerviosismo y en ese mismo porcentaje
sefalaron estar siempre relajados haciendo los experimentos.

80
70
60
48,

50

40

Porcentaje (%)

20 16,2 16,2

11,1 12
77 8577 8,5 7,785

6,8 7.7
| B ! 1l
0 . . .
Nunca Casi nunca Algunavez Normalmente Casisiempre Siempre

m Nervioso m Presionado Relajado

Figura 3. Respuestas del alumnado a los items «Me he sentido nervioso», «<Me senti presionado» y «Estaba
relajado» mientras realizaba la actividad.

Se pregunto a los estudiantes si tuvieron la opcién de participar de modo activo
en la actividad. Es interesante destacar la polarizaciéon en este item: un destacable
34,2% respondidé que nunca tuvo la opcién de participar, mientras que un 49,6% indicé
que siempre la tuvo. Sin embargo, la gran mayoria afirmé que siempre (75%) o casi
siempre (13,8%) pudo expresar su punto de vista durante el desarrollo de la actividad.

Por ultimo, se analizan los resultados de diversas preguntas que hacen
referencia a las STEM en general. Casi todos los participantes (94,9%) consideran que
siempre o casi siempre es interesante aprender STEM. Asi mismo, mas del 95% del
alumnado (81,2% «siempre» y 14,5% «casi siempre») afirmaron que les gustaria
aprender materias STEM. Los estudiantes se consideran capaces de adquirir
conocimientos y habilidades en STEM (92,3%) y la mayoria piensa que hace un gran
esfuerzo para aprender STEM, ya que el 72,6% respondid a esta pregunta utilizando las
categorias de siempre (59,8%) o casi siempre (12,8%), aunque un 18,8% marcéd
«normalmente» en esta pregunta.

3.2. Resultados del cuestionario aplicado a docentes

Con respecto al aspecto organizativo, todas las docentes indicaron la maxima
puntuacién en las cuestiones referidas a la variedad y la calidad de los recursos. Por
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otro lado, cuatro docentes consideraron que siempre fue adecuada la claridad y
amplitud de las instrucciones para poner en marcha las actividades (la docente restante
dijo que «casi siempre»). Por ultimo, tres docentes respondieron que la calidad de los
documentos disponibles en la plataforma para poner en practica las actividades es
totalmente apropiada, mientras que dos contestaron con un 5 sobre 6.

En cuanto al proceso de ensefanza y aprendizaje en relacién con las actividades
realizadas y la metodologia empleada, también hubo consenso. En este sentido, tres
docentes respondieron que «siempre» (las dos restantes que «casi siempre») fueron
interesantes y relevantes los temas tratados y que la actividad (el recurso abierto
seleccionado y llevado a la practica) promovié el pensamiento critico, la resolucién de
problemas, la creatividad y otras habilidades. Cuatro de las cinco docentes marcaron la
puntuacién maxima (6 sobre 6), mientras que la docente restante (no siempre la
misma) la valoré con un 5 sobre 6, en las siguientes cuestiones: la actividad logré los
objetivos de aprendizaje propuestos y las expectativas iniciales; el contenido trabajado
fue original; la actividad permitié la adquisicion de nuevos conocimientos y
experiencias; la presentacion de la actividad fue facil de entender para los alumnos; los
materiales y recursos presentados fueron claros y apropiados; y los enfoques de
aprendizaje fueron apropiados para la edad del alumnado. Hubo unanimidad y las
cinco docentes marcaron la puntuacion maxima en las cuestiones referidas a si
promovieron la participacién y la implicacién del alumnado durante el desarrollo de las
actividades y si los estudiantes se involucraron y se mostraron motivados y activos.
Ademas, todas las docentes manifestaron que estas actividades siempre pueden
integrarse facilmente en los planes de estudio de ciencias y matematicas en la etapa de
primaria.

Como podemos comprobar, la valoracion de los recursos empleados por parte
del profesorado fue muy alta, respondiendo en todas las cuestiones con un 5 o un 6
(sobre 6), y en ninguln caso con una valoraciéon por debajo de 5. La media de todas las
respuestas de las cinco docentes es de 5,83 sobre 6 (d.t.: 0,60). Con respecto a la ultima
pregunta del cuestionario, acerca de si recomendarian la herramienta CREATEskills a
otro profesor o director de colegio, en la valoracidon cuantitativa, tres de las docentes
contestaron con la puntuacién maxima (10, en una escala de 1 a 10), otra respondié
con un 9,y la restante no indicé puntuacién.

En cuanto a la respuesta a la pregunta abierta, podemos destacar que, en
general, las cinco docentes valoraron de forma muy positiva la actividad realizada y
afirmaron de forma unanime que la recomendarian a otros maestros, si bien cada una
de ellas destaco aspectos diversos: una profesora opind que este tipo de actividades
«deberian ser compartidas por todos los maestros del colegio» y otra docente destacd
que se pueden llevar a cabo en todos los niveles de primaria. Ademas, destacaron el
caracter motivador, participativo, practico, cooperativo y dindmico de la actividad
desarrollada. Asi mismo, también se destacd por parte de todas las profesoras
participantes que se favorece el trabajo en grupo o el trabajo cooperativo del
alumnado, y una de las docentes apunto que se logré «un aprendizaje significativo para
los nifos mediante una metodologia activa, manipulativa y creativa». Otro comentario
hizo hincapié en la implicacién de los alumnos en la actividad, ya que les resulté
interesante y divertida. Y una de las profesoras, ademas de incidir en algunos puntos
destacados por las otras docentes, hizo mencién especial a los alumnos con
necesidades educativas especiales y a los alumnos con problemas de conducta, los
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cuales «se han interesado por la actividad dada su naturaleza practica, motivadora y
diferente».

3.3. Resultados del cuestionario aplicado a familias

Mas de la mitad de los familiares participantes (53,7%) opind que la ensefanza de
STEM debe centrarse mas en los contenidos que en favorecer otras capacidades como
la resolucion de problemas, aunque un 29,6% no estuvo «ni de acuerdo ni en
desacuerdo» con esta cuestion. No obstante, casi un 80% (40,7% totalmente de
acuerdo y 38,9% de acuerdo) considerd que la ensefianza de STEM promueve la
capacidad de resolucién de problemas en la vida real. También coincidié la gran
mayoria en que la ensefanza cientifica mejora en el alumnado la motivacién por
aprender (81,8%) y las habilidades de trabajo en equipo (90,9%).

En cuanto al empleo de recursos y la realizacién de actividades para el
aprendizaje de STEM, se les pregunté por los dmbitos del hogar, del centro educativo y
de Internet. Aunque la mitad de los familiares dijo que realizaban en casa con sus hijos
experimentos o actividades relacionadas con las asignaturas STEM, un 24,1% marcé la
respuesta neutra y un 18,5% respondié «totalmente en desacuerdo» (es decir, que
nunca lo hacian). El resultado es similar y comparable en la cuestion referida a si
disponian de materiales en casa para hacer este tipo de actividades y experimentos
(58,5% de acuerdo o totalmente de acuerdo). También estuvo de acuerdo la mayoria
(56,6%) en que el centro educativo disponia de recursos suficientes para la ensefianza
de STEM, aunque un 37,7% opt6 por la respuesta neutra. En cuanto al uso de recursos
de Internet para realizar actividades STEM con sus hijos, un 60,6% aseguré que si los
empleaba y tan solo un 14,5% respondié que no (en desacuerdo o totalmente en
desacuerdo). En este sentido, se les pregunté si habian utilizado la plataforma
CREATEskills y tan solo un 20,7% respondié de forma afirmativa (figura 4).
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W Utilizo recursos de Internet M He utilizado la plataforma

Figura 4. Respuestas de las familias a los items «Utilizo recursos de Internet para hacer actividades STEM con
mi hijo» y «He utilizado la plataforma CREATEskills». Resultados en porcentajes (%).

Por ultimo, cabe destacar que un 75,4% marcé las respuestas «de acuerdo» o
«totalmente de acuerdo» en la cuestion que afirma que la ensefanza de STEM es
necesaria para desarrollar una economia global y competitiva. Sin embargo, con
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respecto al futuro profesional de sus hijos e hijas, solo un 31,5% dijo que le gustaria que
se dedicasen expresamente al ambito de las STEM y no a areas relacionadas con el arte,
la educacién o el derecho.

4, Discusion y conclusiones

4.1. Discusion

Los datos obtenidos en este trabajo confirman los hallazgos de estudios anteriores
sobre Recursos Educativos Abiertos y ensefianza de STEM, lo cual supone un aval para
las actuales propuestas de enseflanza en ese ambito disciplinar, que remarcan la
utilizacion de métodos activos, de tecnologias digitales y de este tipo de recursos
abiertos.

Por un lado, se encuentran coincidencias relevantes en lo referente a la
ensefanza de STEM. Mustafa et al. (2016) y English (2017) destacan la creciente
atencion internacional de las STEM a nivel politico, econémico y educativo. Aunque
nuestro estudio se centra en el plano pedagdgico, los participantes en la experiencia
destacan la importancia de las STEM: el alumnado manifiesta que son aprendizajes
relevantes e importantes para su futuro, los familiares afirman que la ensefanza de
STEM es necesaria para promover una economia competitiva y el profesorado incide en
el poder de la ensefanza cientifica para potenciar en las nuevas generaciones las
competencias del siglo XXI, referidas al pensamiento critico, la creatividad, la
colaboraciéon y la comunicacion. Las investigaciones de Mustafa et al. (2016), Sanmarti'y
Marquez (2017) y Murphy et al. (2018) también ahondan en algunos de los beneficios
de las STEM que salen a relucir en este estudio, como son la satisfaccion mostrada por
el desarrollo del trabajo en grupo, asi como también la motivacién y los resultados de
aprendizaje.

Con respecto a los enfoques metodoldgicos mas adecuados para abordar las
STEM en las aulas, Sanmarti y Marquez (2017) y Thibaut et al. (2018) coinciden con
nuestra investigacion al poner el foco en las metodologias activas como elemento
clave para la ensefanza STEM junto con la importancia de la colaboracion entre
profesores y el uso de recursos educativos abiertos. También Aparicio-Gomez y Ostos-
Ortiz (2021) defienden que el uso de recursos educativos abiertos debe ir de la mano
del empleo de pedagogias emergentes. Continuando con el plano pedagégico, en este
trabajo se pone en relieve la necesidad de sustentar los aprendizajes en contextos
auténticos y situaciones de la vida diaria para mejorar el interés, la motivacion y la
participaciéon del alumnado, coincidiendo asi con los planteamientos de Hackling
(2015). Los participantes en esta investigacion aluden al incremento en la participacion
del alumnado en las actividades, asi como a una mejora de la motivacion, en lo que
también coinciden las familias.

No obstante, en este sentido, es importante sefalar la discrepancia entre los
estudiantes al responder sobre su grado de participacion, pues parece que en algunos
casos se limitaron a opinar. Tal y como sefialamos en nuestro estudio previo (Arabit y
Prendes, 2020), es necesaria la capacitacion del profesorado en metodologias activas
para la ensefanza de STEM, pues la actividad del estudiante no debe limitarse a la
observacion y la opinién, sino que debe ser una participacion real en la realizaciéon de
los experimentos en el aula. Hay otras investigaciones previas que también ponen el
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acento en la necesidad de formacién del profesorado para garantizar la eficacia de la
ensefanza de STEM (Shernoff et al., 2017; Thibaut et al., 2018), tal y como manifiesta el
profesorado que participé en nuestra investigacion.

La plataforma virtual de CREATEskills incluye un catdlogo de recursos
(actividades, materiales y experimentos) cuyo disefilo estd en sintonia con la
conceptualizacién que hace Butcher et al. (2015) acerca de los Recursos Educativos
Abiertos. Pero, de acuerdo con Area (2017), la transformacion del material didactico no
solo alude al cambio de formato tecnoldgico y su accesibilidad universal, sino que se ha
de hacer hincapié fundamentalmente en la calidad pedagdgica de los materiales
(Hassler et al., 2014), en el sentido de que tengan la capacidad de generar nuevas ideas,
sean creativos y estén bien presentados, tal y como manifiestan los participantes de
nuestra investigacion con respecto a los REA llevados a la practica en la experiencia
implementada. Rodriguez, Dodero y Alonso (2011) inciden en la calidad de los recursos
abiertos poniendo el foco en los indicadores de calidad. También es necesario trabajar
la competencia digital docente para que los profesores sepan explotar las posibilidades
de las tecnologias y los REA, en linea con los trabajos de Cézar y Roblizo (2014), Peirats
et al. (2015) o Prendes et al. (2010).

En este sentido, creemos que es importante remarcar que los recursos fueron
diseflados y producidos por los propios docentes con el asesoramiento de los
investigadores del proyecto. Tanto la colaboracién en equipos multidisciplinares como
las comunidades virtuales pueden ser estrategias adecuadas para promover el disefio y
uso de REA en la enseflanza STEM. Cabe asi destacar que la plataforma CREATEskills
también cuenta con una sala virtual donde los profesores comparten experiencias y
recursos. Este otro dmbito, el de las comunidades virtuales docentes y sus ventajas
pedagdgicas para promover el aprendizaje colaborativo, se ha estudiado de forma
extensa (Meirinhos y Osério, 2009; Prendes y Solano, 2008; Rebollo et al., 2012; Recio et
al, 2021; Salinas, 2003; Scherer y Buchem, 2019).

4.2. Conclusiones

Tras la experiencia de innovacion educativa implementada, llevando a las aulas
Recursos Educativos Abiertos disponibles en la plataforma CREATEskills, podemos
concluir que el propésito de este estudio se ha cumplido, dado que se han fomentado
las metodologias activas y el trabajo colaborativo, y se han logrado la implicacién, la
participacién, el interés y la motivacion en la gran mayoria de los estudiantes
participantes. Las actividades escogidas han sido manipulativas y vivenciales, y han
estado basadas en contextos auténticos, favoreciendo un aprendizaje significativo y
siguiendo los principios del aprendizaje constructivista (aprender haciendo), lo que ha
permitido una mejor comprensidn e integracion de los contenidos STEM trabajados en
las aulas de primaria. Asi mismo, como se deduce de los resultados, se ha promovido el
trabajo en equipo, el intercambio de puntos de vista, la ayuda mutua, la toma de
decisiones conjunta y la reflexion, aspectos ligados a los beneficios del empleo de
metodologias activas en la enseflanza cientifica (Ferrada, 2021; Hackling, 2015;
Macancela-Coronel et al., 2020; Mateos, 2021).

La valoracién general de los participantes, tanto docentes como alumnos, ha
sido muy buena: la mayoria de los estudiantes manifiestan que estan satisfechos con la
experiencia, que ha sido interesante aprender STEM y que se han sentido motivados.
Podemos concluir que se ha conseguido el objetivo de promover y evaluar el empleo
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de REA para la enseflanza de STEM en primaria, en este caso, haciendo uso de
actividades disefiadas y compartidas en la plataforma CREATEskills. En este sentido, la
valoracién de estos REA por parte de los docentes y discentes involucrados ha sido
sumamente positiva, ya que la inmensa mayoria destaca la calidad, la originalidad, la
creatividad, la variedad y la relevancia de estos materiales, que son producto de la
colaboracion de equipos docentes. En cuanto a las familias del alumnado, se concluye
la necesidad de mejorar la implicacién de las mismas en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de las STEM, poniendo a su disposicién suficientes recursos adecuados y
adaptados para que puedan realizar en el ambito del hogar actividades practicas,
relacionadas con el entorno cercano y basadas en situaciones reales. Los REA, por sus
caracteristicas de difusién, pueden facilitar este cometido, pero la escuela deberd
intentar llevar a cabo una colaboracion estrecha con las familias para promover su
acceso a los recursos en base a criterios de seleccion adecuados.

Las principales limitaciones de esta investigacién aparecen directamente
relacionadas con el tipo de disefio de caso Unico y la imposibilidad de generalizacién
de sus datos, pero ha de valorarse la importancia que este tipo de trabajos tienen para
promover experiencias reales de cambio e innovacion en las aulas, que necesariamente
deben ser evaluadas con procedimientos cientificos de investigacién rigurosos.

Para finalizar, mas alld de los resultados obtenidos, cabe destacar que este
trabajo remarca el interés en profundizar en futuras lineas de investigacién que pongan
el foco en la utilidad de los recursos abiertos para la ensefianza STEM, asi como los
métodos activos y las tecnologias. Este campo de estudio igualmente puede ampliarse
con estudios sobre el valor de la colaboracién familia-escuela para la ensefianza de
STEM. En definitiva, nos encontramos en una nueva era que avanza, o debe avanzar,
hacia una educacién mas flexible y abierta, que favorezca la participacién y la
colaboracion, el didlogo y la comunicacioén, la creacién y la creatividad, la interactividad
y la conectividad, con el impulso de las metodologias activas y aprovechando las
posibilidades que brindan la digitalizacién y la tecnologia educativa (Prendes, 2018).
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El aprendizaje de competencias en los MOOC.
Una revision sistematica de la literatura

Learning competencies in MOOCs. A systematic
literature review

Juan Francisco Romero-Cérdova' y Rubén Arriazu Mufioz 2

Resumen: Los Massive Open Online Courses (en adelante MOOC) son un elemento esencial para
entender la transformacion digital, ubicua y segmentada de los procesos de aprendizaje en la
ultima década. El presente articulo tiene como objetivo analizar esta cuestiéon a través de una
Revisién Sistematica de Literatura (RSL) que profundice en las investigaciones cientificas cuyo foco
principal sean los procesos de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo de competencias educativas
en los MOOC. Para desarrollar este trabajo partimos de los criterios y recomendaciones del
protocolo PRISMA (2020) y la busqueda mediante palabras claves en las bases de datos de
SCOPUS y WOS en el periodo que va de 2010 a 2021. Las combinaciones de busqueda se han
realizado con los operadores booleanos y el cribado mediante los criterios de seleccion: 1) Etapa
Educativa (Educacion Primaria, Secundaria y Superior), 2) Destinatarios (Docentes, Estudiantes,
Directivos), 3) Tipo de Estudios (Estudios Cuantitativos, Cualitativos y Mixtos) y 4) Tipos de
Competencias Desarrolladas (Digitales, Didacticas, Pedagdgicas y Curriculares). Todos estos
criterios nos llevan a una muestra inicial de 1.766 articulos cientificos que, finalmente, tras el
proceso de depuracién se redujo a 43 publicaciones cientificas. Los resultados de la investigacion
sefalan la importancia de personalizar y flexibilizar los entornos de aprendizaje en los MOOC
orientados al desarrollo de competencias educativas para mitigar problemas como el abandono o
la falta de motivacion.

Palabras clave: Massive Open Online Courses, Aprendizaje en linea, Competencias digitales,
Innovacién educativa, Revision Sistematica de Literatura.

Abstract: Massive Open Online Courses (MOOC) are an essential element to understand the
digital, ubiquitous and segmented transformation of learning processes in the last decade. This
article aims to analyse this issue through a Systematic Literature Review (SLR) that delves into
scientific research whose main focus is the teaching-learning processes and the development of
educational competences in MOOCs. To develop this work, we started from the criteria and
recommendations of the PRISMA protocol (2020) and the search using keywords in the SCOPUS
and WOS databases in the period from 2010 to 2021. The search combinations have been carried
out using Boolean operators and screening using the following selection criteria: 1) Educational
Stage (Primary, Secondary and Higher Education), 2) Target audience (Teachers, Students,
Managers), 3) Type of Studies (Quantitative, Qualitative and Mixed Studies) and 4) Types of
Competences Developed (Digital, Didactic, Pedagogical and Curricular). All these criteria lead us
to an initial sample of 1,766 scientific articles that, finally, after the filtering process was reduced to
43 scientific publications. The results of the research point to the importance of personalising and
making learning environments more flexible in MOOCs oriented towards the development of
educational competences in order to mitigate problems such as dropout or lack of motivation.

Keywords: Massive Open Online Courses, Online learning, Digital competences, Educational
innovation, Systematic Literature Review.
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1. Introduccion

Los MOOC han sido uno de los formatos que mayor repercusion han tenido en el
aprendizaje on-line de las ultimas dos décadas. Si bien uno de los antecedentes
historicos mas consensuados por la comunidad cientifica es el curso experimental
disenado por los padres del conectivismo Siemens y Downes en 2008 (Downes, 2011),
lo cierto es que su proliferacién y generalizacion no llegdé hasta comienzos de la
siguiente década. Concretamente, a principios de 2010, la idea de aprender a través de
los recursos colaborativos que ofrecia la red fue cobrando progresivamente mayor
protagonismo para los usuarios (Testaceni y Castro, 2016; Vazquez-Cano et al., 2015).
Internet se convertia asi en un enclave estratégico de la estructuracién, modulacién y
secuenciacion del conocimiento en general y del conocimiento cientifico en particular.
Los MOOC fueron una pieza clave en la transformacion de los espacios colaborativos en
linea donde el modelo de capacitacion informal de los Foros y Wikis (referencia de
autor) dejé paso a un esquema mas estructurado y diversificado. La formacién en linea
se convirtié asi en un estimulo sugerente, accesible y gratuito para todo aquel que
tuviera cierta motivacion por aprender. Del anadlisis de estas motivaciones y
preferencias, surgié también un nuevo modelo de negocio basado en el
aprovechamiento de los metadatos que generaba el uso de estas plataformas durante
el aprendizaje. Con todo ello, los MOOC pasaran a la historia por ser uno de los
elementos, dentro del ecosistema e-learning, que mas ha contribuido a democratizar el
conocimiento (Atenas, 2015; Osuna y Escafo, 2016) y que mas activamente ha servido a
la expansion del paradigma del conocimiento abierto y educacién continua (Reigeluth
etal., 2012).

La masificaciéon de los MOOC en sus diferentes variantes es actualmente una
realidad. Mas alla del formato, la funcionalidad o el propio sentido de la formacién en
linea que se oferte, lo cierto es que este tipo de cursos ha generado, y sigue generando,
un espacio de investigacién y de reflexion en dmbitos cientificos que van desde la
Pedagogia, la Psicopedagogia, la Psicologia, la Antropologia, la Sociologia, la Economia
hasta la Filosofia. Lejos quedan ya las primeras lineas de investigacién donde se
abordaban principalmente aspectos puramente procedimentales como, por ejemplo,
el rol del instructor del MOOC, el ambiente colaborativo (Cormier y Siemens, 2010), el
alto indice de abandono (Gallego et al., 2015), la importancia de los modelos de
evaluacién/coevaluacion (Roig et al., 2014), la validez del sistema de insignias (Sanchez-
Acosta y Escribano, 2014), o las bases pedagdgicas para alcanzar un mayor efecto en el
aprendizaje. Las cuestiones parcializadas de cada disciplina dejaron paso a modelos de
investigacion donde la interdisciplinariedad permitié seguir avanzando en los
procedimientos relacionados con el aprendizaje del sujeto en la complejidad de su
contexto social. Se hacia obligatoria, por tanto, la integracién de diferentes
aproximaciones que contemplaran paralelamente la dimensién pedagdgica, la
dimensién psicoldgica, la dimensién social y la dimensién cultural del aprendizaje en
linea. En este sentido, estudios actuales sefalan que los MOOC no son solamente una
herramienta para el abordaje del conocimiento formal de la educacién superior y la
formacion docente, sino que también son un capacitador de la ciudadania (Diaz et al.,
2021) y el pensamiento critico (Ahumada y De la Hoz, 2019; Romero, 2022).

Teniendo en cuenta la evolucion del corpus tedrico referido a los MOOC, los
resultados de las investigaciones recientes apuntan también a elementos como el
engagement (Estrada y Fuentes, 2022), la formacién continua (Caerols et al., 2022) o la
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inclusion estudiantil de los MOOC (Herndndez-Correa y Pérez-Sanagustin, 2022). Las
lineas emergentes de investigacion en esta materia requieren de una Revision
Sistematica de Literatura que ponga el foco de atencién en el andlisis de las estrategias
de aprendizaje de los MOOC orientadas a la adquisicion de competencias teniendo en
cuenta las dimensiones interdisciplinares anteriormente descritas. El objetivo con ello
es construir una base tedrica explicativa que trate de poner en relaciéon los debates
pedagdgicos que giran en torno a los MOOC.

2. Método

Expuesta la relevancia de los MOOC en las ultimas décadas, la Revisidon Sistematica de
Literatura (RSL) llevada a cabo responde a los criterios y recomendaciones del
protocolo PRISMA (2020). Esta técnica de investigacién cualitativa parte de un disefo
de busqueda de articulos cientificos a través de palabras claves definidas por los
operadores booleanos clasicos. Dada la relevancia e impacto de las publicaciones en la
materia que nos ocupa, hemos seleccionado SCOPUS y WOS como las bases de datos
cientificas mas importantes para analizar las estrategias de aprendizaje utilizadas en los
MOOC en el periodo 2010 a 2021. Definido el marco preliminar del estudio, las
preguntas de investigacién giraron en torno a tres ambitos concretos: (1) Marco
conceptual, (2) Caracteristicas Documentales y (3) Dimensién Pedagdgica.

2.1. Criterios de elegibilidad

Los criterios de seleccion de los articulos cientificos se llevaron a cabo teniendo en
cuenta los siguientes principios metodoldgicos: 1) Temética centrada en el desarrollo
de competencias educativas del MOOC en inglés y espafiol, 2) Periodo de publicacién
entre enero de 2010 y diciembre de 2021. 3) Respecto al nivel educativo, se tienen en
cuenta aplicaciones practicas de MOOC en estudios con profesorado, alumnado y
equipos directivos en las etapas educativas de Educacién Primaria, Educaciéon
Secundaria y Educacion Superior relativos al desarrollo de competencias educativas. 4)
Se incluyen estudios empiricos desarrollados con metodologia cuantitativa, cualitativa
o mixta, excluyendo los estudios tedricos. 5) Se consideran investigaciones en el
desarrollo de competencias educativas del MOOC aquellas referidas a las competencias
digitales, competencias didacticas, competencias pedagogicas y competencias
curriculares.

2.2, Fuentes de informacion y estrategias de biisqueda

Las bases de datos donde se ha llevado a cabo la busqueda de los articulos cientificos
han sido SCOPUS y WOS. El trabajo de busqueda y seleccién de los articulos comenzé el
dia 04 de enero de 2022, y finalizé el 14 de mayo del afio 2022.

En cuanto a las estrategias de busqueda, se utilizaron las siguientes
combinaciones definidas por los operadores booleanos: MOOC; Massive Open Online
Courses (+ competences); Massive Open Online Courses (+ assessment); Massive Open
Online Courses (+ skills); Massive Open Online Courses (+ perspectives); Massive Open
Online Courses (+ platform); Massive Open Online Courses (+ gamification); Learning
design teacher (+ exploring); Learning design teacher (+ evaluation); Micro-learning;
digital didactic skills. Esta secuencia se aplicé dentro de los filtros disponibles en
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SCOPUS y WOS en los siguientes campos: title (tema) + title-abs-key (subtema) +
subarea + tipdoc (ar).

Tabla 1. Preguntas de investigacion de la Revision Sistematica de Literatura.

Ambitos

Preguntas de investigacion

Codificacion inicial

Marco conceptual

Caracteristicas
documentales

Dimensién
pedagdgica

PI1. ;Cudl es la red conceptual en
torno a los términos que se extrae
de la literatura cientifica?

PI12. ;Cudl es la distribucién de los
articulos segun su posicion en la
base de datos y el afio de
publicacién?

PI3. ;Cudles son las temdticas de
los articulos segun la categoria de
la revista en las bases de datos
seleccionadas?

Pl4. ;Cudl es la distribucién
geografica de las publicaciones?

PI5. ;Qué metodologias de
investigacion se utilizan en los
estudios seleccionados y, en su
caso, cudl es el tamafo de sus
muestras?

PI6. ;Cudl fue el grupo objetivo del
MOOCQC?, ;Qué areas de
conocimiento estan implicadas?,
;Cudl es el alcance del MOOC?

P17. ;Cual es el enfoque de las
estrategias de aprendizaje y qué
importancia tiene la evaluacion en
los MOOC para el desarrollo de
competencias educativas?

PI8. ;Qué tipo de adaptabilidad
ofrecen las estrategias de
aprendizaje de los MOOC para el
desarrollo de competencias
educativas?

Mapa de co-ocurrencia por
palabras clave.

Codificacién automatica y
seleccion de nodos y subnodos.

Cuartil de la revista y afio de
publicacién del articulo.

Categorizacion tematica de las
revistas segun la base de datos
(WOS y SCOPUS).

Pais de residencia de el/la primer/a
autor/a del articulo.

Investigacién cuantitativa,
cualitativa o Mixta.

Dimensién Muestral

Docentes/Estudiantes/
Profesionales
Competencias digitales,
Competencias didacticas,
Competencias pedagdgicas,
Competencias curriculares

Conectivismo/Individualizado/
Mixto

Segun el nivel experticia
Segun las preferencias de
aprendizaje

Segun las capacidades
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2.3. Proceso de seleccion y recopilacion de datos

El proceso de seleccién de los articulos cientificos se realizé en base al protocolo
PRISMA (2020) obteniendo una muestra inicial de 1.766 articulos seleccionables.
Finalizada esta primera fase de busqueda, se descartaron los articulos duplicados (411)
y se procedié al andlisis del grado de cumplimiento de los criterios de inclusién y
exclusion definidos en la investigacion. De los 1.355 articulos restantes tras la
eliminacion de los articulos depurados, fueron excluidos un total de 1.299 al no cumplir
con todos los criterios de selecciéon. Una vez aplicado este segundo filtro, la muestra
resultante se redujo a 56 articulos. Finalmente, y tras el tercer analisis del corpus de
datos, se eliminaron 13 articulo al no adecuarse estrictamente a los criterios de
seleccion. Una vez seleccionada la muestra final de 43 articulos se utiliz6 el gestor
bibliografico «Zotero» para sistematizar toda la informacién de manera conjunta. Fruto
de este trabajo, la informacion detallada de la base de datos se dispuso en el
repositorio cientifico Zenodo de libre acceso
(https://zenodo.org/record/6578009#.Yo0Q5JLMIdU).

Identification of new studies via databases and registers

[ =
2 i i .
5 Records identfied from. Records removed before screening:
= Databases (n - 2) Duplicate records (n = 411)
E Registers (n = 1,766} P -
2
Y
Records screened Records excluded
(n =1,355) (n=1.299)
= l
= Reports soughtfor retrieval Reporis notretrieved
B (n=58) (n=0)
a
5]
Y R rt: luded
A— eports exclu :
Reports assessed for eligibility > Estudios teéricos (n = 12)
(n =56) ; -
Comunicacion aun congreso (n= 1)
- Y
2 New studies included in review
= (n=43)
=

Figura 1. Diagrama del procedimiento de recopilacién de datos.

3. Resultados

Siguiendo las recomendaciones establecidas en el protocolo PRISMA (2020) y teniendo
en cuenta las preguntas de investigacion de la Revisidon Sistemdtica de Literatura,
pasamos a describir las evidencias cientificas relativas al marco conceptual, las
caracteristicas documentales y la dimensién pedagdgica. Para su concrecién, hemos
dividido este epigrafe en tres grandes bloques que describen la estructura de las
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publicaciones cientificas, la formacién del profesorado y, finalmente, el aprendizaje,
adaptabilidad y evaluacién de los MOOC.

3.1. Las publicaciones cientificas sobre estrategias de aprendizaje en los MOOC

El primer bloque de evidencias de la RSL esta dedicado al analisis de la estructura
interna de las publicaciones cientificas seleccionadas. En consonancia con las
preguntas de investigacion, los resultados obtenidos reflejan cuestiones especificas
como el mapa de co-ocurrencia de las palabras clave, los clusters o grupos asociativos,
la relevancia de los autores que publican trabajos sobre esta cuestién, la localizacién
espaciotemporal de la tematica y, finalmente, la posicion que ocupan las revistas
cientificas que han publicado trabajos relacionados con el objeto de la investigacion.
Todo ello, en su conjunto, delimita el primer nivel de la RSL que explica el soporte del
corpus tedrico publicado.

(sdusaiion,)

D et (professional development )
T
teaching
R e meoc ) cpen seess )

F, VOSviewer

Figura 2. Mapa de co-ocurrencias por palabras clave (frecuencia minima 2).

La figura 2 muestra la relacion asociativa de las palabras clave de los articulos
seleccionados en la RSL. El ecosistema de términos resultante permite identificar seis
grandes grupos vinculados a las estrategias de aprendizaje en los MOOC.
Concretamente, las palabras clave predominantes en este andlisis de co-ocurrencias
son MOOC y Desarrollo Profesional. El acronimo de MOOC, en sus diferentes variantes,
estd estrechamente relacionado con el conectivismo, la educacién en abierto y la
capacitaciéon docente. En esta linea, y dentro de un segundo sub-cluster, el MOOC esta
relacionado con el desarrollo profesional del docente y ahi se agrupa con términos
como el disefio, la tecnologia o el dmbito online. Y, por ultimo, identificamos al MOOC
dentro de una red de términos mds actuales como son el aprendizaje en linea, la
formacion permanente y la motivaciéon. Por su parte, el concepto de Desarrollo
Profesional estd estrechamente relacionado con palabras clave como ensefanza,
curriculo, educacién en abierto, e-learning, educacién universitaria y estd mas
orientado a lo que hoy entendemos como capacitaciéon docente. Dentro de la linea de
tiempo de la RSL, es importante sefalar también la evolucién terminoldgica de los
conceptos clave. En este sentido, las primeras publicaciones seleccionadas utilizan
términos mas afines a los procesos de ensefanza convencionales como curriculum, e-
learning, tecnologia y educacion y, progresivamente, se detecta la incorporacién de
nuevas nomenclaturas que se ajustan mejor a la realidad actual del MOOC, como es el
caso de la competencia digital, la educacidn en abierto, la motivacién o el desarrollo
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profesional del profesorado. Esta evolucidon terminolégica forma parte del avance
cientifico del objeto de estudio y las palabras clave se convierten en elementos que
sirven para complementar, matizar e interrelacionar los conceptos precedentes con los
de mayor actualidad. Este progreso también se identifica en el andlisis de co-
ocurrencias por autores de la RSL.

(Crecio,t )

B

(canha.e) (aranto, = ) (arzareiior)

(mercatie )

£ vOsviewer ;
2 2014 2018 2018 2020

Figura 3. Mapa de co-ocurrencias por autores.

Uno de los aspectos que llama la atencion de la figura 3 es que las estrategias de
aprendizaje de los MOOC empezaron a cobrar relevancia cientifica un poco mas tarde
que el resto de las publicaciones sobre esta materia. Concretamente, es a partir de 2014
de la mano de autores como Cheng (2014), Admiraal et al. (2014) o Salmon et al. (2015)
cuando esta tematica, anteriormente tratada de manera unificada con otros aspectos
metodoldgicos como, por ejemplo, la evaluacidn, va adquiriendo progresivamente
autonomia propia. Los resultados del mapa de co-ocurrencia de la RSL muestran dos
clusters de autores que se corresponden con la secuencia temporal del objeto de
estudio, es decir, existe un primer grupo de autores emergentes (Lazaro, Ludwig,
Mercat, Cunha, Mammana, Jablonski o Recio) cuyos trabajos cientificos conectan con
las publicaciones de Taranto y Arzarello que serian los autores mas destacados en la
actualidad.

Figura 4. Mapa de co-ocurrencias segun distribucién geografica.
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Respecto a la localizacién geografica de las publicaciones cientificas
seleccionadas en la RSL es destacable su diversidad territorial, resultando los Estados
Unidos (16,3%), Espafna (11,6%), México (9,3%) y China (9,3%) los enclaves mas
importantes. A su vez, todos los articulos seleccionados, a excepciéon de 2 que se
encuentra indexados solamente en WOS, estan indexados en SCOPUS y cuentan con el
indice SJR. En este sentido, 18 de las publicaciones seleccionadas estan posicionadas
en el primer cuartil (Q1), 16 en el segundo cuartil (Q2), 4 en el cuartil tercero (Q3) y 5 en
el ultimo cuartil (Q4). Al analizar el enfoque metodolégico de las publicaciones
cientificas seleccionadas en la RSL encontramos que 27 articulos utilizaron MOOC con
un enfoque exclusivo en los contenidos, 8 MOOC combinaron los contenidos vy las
tareas, 6 MOOC combinaron el conectivismo y los contenidos y, finalmente, 2 MOOC se
basaron exclusivamente en el conectivismo y las tareas respectivamente.

Los grupos objetivos de los trabajos cientificos seleccionados en la RSL nos
muestran que 6 de los MOOC estuvieron dirigidos exclusivamente a los estudiantes, 25
de las publicaciones tuvieron como destinatarios a los profesores, 11 articulos
estuvieron dirigidos a una combinacién de segmentos (estudiantes, profesores,
formadores de profesores, profesionales, desempleados) y 1 articulo el MOOC estuvo
orientado exclusivamente a las autoridades escolares. Por ultimo, las areas de
conocimiento implicadas en la RSL nos muestra que, en 20 articulos el area de
conocimiento que principalmente se abordé estuvo relacionado con las competencias
digitales, en 17 de los casos se trataron temas especificos que forman parte de los
conocimientos curriculares requeridos por una carrera o profesiéon, en 4 de ellos la
temdtica estuvo relacionada con las competencias didacticas, en un caso la tematica
que se trato fue sobre disefio instruccional y, por ultimo, en un caso no se precisé cual
fue la temética del MOOC.

3.2. La formacion del profesorado en los MOOC: alcance y participacion

Los resultados de la RSL ensalzan la figura del profesorado dentro de la participacion en
los MOOC. Los estudios seleccionados avalan la potencialidad del MOOC en la
formacion del profesorado, en el desarrollo de competencias docentes, en el disefio de
competencias para el aprendizaje, en la formacion en competencias curriculares, en los
efectos del aprendizaje en grupos predefinidos, en la comprensién en las redes de
aprendizaje, en el andlisis de la relacién entre compromiso y en el logro de los
participantes asi como en el analisis de los patrones de compromiso y participacién
(Brugha y Hennessy, 2022; Bonafini, 2018; Cheng, 2014; Hayward et al., 2022; Kaul et al.,
2018; Kellogg y Edelmann, 2015; Li et al,, 2021; Mercado et al,, 2019; Oyo et al., 2017;
Salmon et al, 2015; Sezgin, 2020; Shamir y Blau, 2020; Swai y Mangowi, 2022;
Wambugu, 2018;). De todas estas dimensiones, uno de los temas que ha acaparado
mayor interés en los ultimos afos es el desarrollo de las competencias digitales entre el
profesorado. Concretamente, se han impulsado MOOC orientados al intercambio de
conocimientos y la creacién de Recursos Educativos en Abierto (REA) generando
nuevas formas de uso de la tecnologia para la ensefianza (Cabero et al.,, 2021; Tang,
2021; Vivian et al., 2014).

Ejemplos de cursos dirigidos al aprendizaje profesional docente en la ensefianza
de matematicas, las matematicas al aire libre, la aplicacion de herramientas digitales al
aprendizaje o el analisis y la interpretacién de datos estadisticos (Taranto y Arzarello,
2020; Taranto et al., 2021) se combinan con cursos mas especificos como son los de la
Coleccion de Aprendizajes Clave disefiados para actualizar al profesorado de educacion
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primaria de México. Estos recursos han dado lugar a estudios cientificos posteriores
orientados al andlisis de: 1) la evaluaciéon de las actividades de aprendizaje de los
MOOC, 2) la interacciéon con la propuesta didactica de los MOOC y 3) la tasa de
finalizaciéon o abandono de los MOOC (Ballesteros et al., 2020; Gonzalez et al., 2021;). No
cabe duda de que el énfasis del aprendizaje y capacitacién digital a través de MOOC se
ha acentuado por la situacién de pandemia por COVID-19. Las severas restricciones de
movilidad propulsaron experiencias innovadoras en la forma de ensefar y aprender,
acelerando la estrecha relacién entre las tecnologias y los procesos educativos en linea.
En este sentido, las bases tedricas de estos MOOC, su enfoque metodoldgico, la
experiencia de aprendizaje, la participacién e interaccion en comunidades de
aprendizaje y las principales decisiones concernientes al disefio instruccional de los
mismos fueron esenciales para la adaptacion a esta situacién sobrevenida (Rodés et al.,
2021; Tzovla et al., 2021).

En lo que respecta al alcance de los MOOC en la formacion docente, si bien los
resultados de la RSL muestran que existe una predominancia de la oferta formativa
orientada a la formacién del profesorado, lo cierto es que, dentro de la funcién
docente, la participacion en el MOOC tiene una doble mirada: la del profesional como
estudiante que aprende y la del profesional como docente que reflexiona sobre el
disefio y aplicabilidad en su alumnado. La investigacién realizada por Garreta et al.
(2018), pretende identificar cudles son los disefios de MOOC que resultan faciles y en
cudles encuentran dificultad los docentes, asi como también qué herramientas y
métodos marcan la diferencia. Sin embargo, el énfasis en la oferta de MOOC ha
relegado a un segundo plano la verdadera demanda (Asensio et al., 2017). Uno de los
desafios de los MOOC es conocer mejor a su audiencia (potencial y objetiva) y aportar
una vision social y cognitiva de los entornos de aprendizaje que faciliten el desarrollo
del conocimiento compartido y formas de cognicién distribuida (Hernandez et
al.,2015).

Por su parte, la participacion en los MOOC orientados a la formacién docente es
otro de los puntos relevantes para entender su verdadero impacto. La diversidad de
intereses de aprendizaje que se persiguen cuando una persona se inscribe en un
MOOC estd estrechamente relacionada con en el grado de compromiso y
cumplimiento. En este sentido, las necesidades de completar vacios formativos, ampliar
competencias laborales son algunos ejemplos (Milligan y Littlejohn, 2017). Rizvi et al.
(2019) estudié la relacion entre el disefio del aprendizaje y la participacién en un MOOC
a través de la mineria de datos en el curso Future-Learn. El resultado de la muestra de
49.582 estudiantes establecié tres categorias participativas segun su comportamiento
de clic concluyendo que determinados disefios de aprendizaje son potenciadores o
inhibidores de la participacion de los MOOC segun las condiciones socioculturales del
entorno de aprendizaje en linea. Castafo et al. (2017) por su parte, analizaron el grado
de participacién en un MOOC segun la influencia de variables individuales como la
competencia digital, edad, género y nivel educativo. Los resultados revelaron que las
personas desempleadas tuvieron mayores niveles de satisfaccién al participar en el
MOOC que las personas que tenian un trabajo. En la combinacién entre el entorno-
individuo estd la base de la participacion.

Mas alld de la dualidad individuo-entorno, la pregunta es “;Qué hace que un
MOOC sea sugerente?” Los resultados de la investigacion de Oakley et al. (2016)
apuntaron a factores como la calidad del instructor, la claridad conceptual y el formato
como elementos clave. Sin embargo, el talén de Aquiles de los MOOC en general y los
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MOOC orientados a la formaciéon docente en particular, sigue siendo el alto indice de
abandono y ello abre un extenso debate que precisa de un abordaje integrado y
flexible no sélo en el disefio sino también en las propias practicas y contenidos de
aprendizaje.

Entorno de Aprendizaje Individuo

—
—

Calidad del instructor y de la institucion que representa

Claridad en la exposicion de la narrativa del MOOC

Formato basado en criterios de usabilidad que
afectan al visionado de videos y a la interactividad
del estudiante

Figura 5. Elementos que mejoran la participacion y el seguimiento de un MOOC. Fuentes: Adaptado de
Castafo-Munfoz et al., 2017; Oakley et al., 2016; Rizvi et al., 2019.

3.3. El aprendizaje, la adaptabilidad y la evaluacion en los MOOC

El disefio de los MOOC es una actividad engorrosa y costosa para las instituciones de
educacién superior (Nissenson y Shih, 2016). Acorde con la cultura audiovisual del
momento, la mayoria de los MOOC utilizan los videos como estrategia basica de
aprendizaje convirtiéndose en repositorios de material audiovisual que en muchas
ocasiones pueden resultar monétonos ya que carecen del enfoque pedagdgico o
didactico que motive al usuario a seguir avanzando (Karlsson y Godhe, 2016). Los
videos se deben escribir y reescribir a fin de asegurar que el discurso del instructor sea
simple y conciso, validando que los guiones no suenen a un articulo académico, sino
que suenen coloquiales (Oakley et al., 2016). La creacién de narrativas digitales y la
incorporacion de metéaforas pedagdgicas se convierte en un recurso importante para
definir las estrategias de aprendizaje de los MOOC. Una estrategia que deberd ser
flexible e inclusiva para llegar de la mejor manera a su publico.

En la nueva ecologia del aprendizaje (Coll, 2013), la utilizaciéon de dispositivos
moéviles y aplicaciones como WhatsApp, Telegram o Facebook Messenger, se convierten
en elementos esenciales del proceso de aprendizaje. Autores como So (2016) hablan de
términos como WhatsLearn para referirse al aprendizaje mediado por este tipo de
aplicaciones. Dentro de los MOOC, las estrategias de aprendizaje se combinan también
con sistemas de insignias o reconocimientos por el alcance de las fases del curso. El
estudio de Poce (2020) es concluyente al sefalar que la incorporacién de caracteristicas
gamificadas en los MOOC reporta unos resultados favorables en la continuidad y
seguimiento del curso mostrando una actitud positiva frente a la evaluacién del
aprendizaje. También lo hace la estrategia basada en la clase invertida o Flipped
Classroom. El aula invertida es un modelo de aprendizaje mixto, en el que la instruccién

116


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.107
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogﬁ%%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.107 g

directa se realiza en linea y se planifica la interaccién para las actividades del aula. El
estudio de Yasar y Polat (2021) revela las potencialidades de esta metodologia en un
MOOC de Ensefianza del Idioma Inglés dirigido a profesores de idiomas. Los resultados
positivos de la clase invertida se relacionaron con el planteamiento cooperativo y
conectivista hacia el aprendizaje donde el espacio de interaccion e intercambio entre
las personas inscritas en el curso se convirtié en un elemento motivador para seguir
aprendiendo.

El analisis de las estrategias de aprendizaje va acompasado de otra pregunta
clave como es la evaluacién del aprendizaje en los MOOC. La disrupcion que plantean
los MOOC es un aspecto muy debatido y debatible. Dado el alto volumen de personas
matriculadas, la evaluacion por pares es uno de los métodos de evaluacién mas
consensuado en los MOOC (Admiraal et al., 2014) ya que permite mejorar la base del
conocimiento de los participantes mediante la asignacion del papel de “expertos” que
determinan la calidad del trabajo que presentan otros estudiantes, utilizando
generalmente una rubrica que contiene los criterios a evaluar con sus ponderaciones
respectivas. La evaluacidén por pares es una estrategia que puede resultar disuasoria,
puesto que hay una brecha entre las preferencias de los estudiantes que utilizan
dispositivos moviles, herramientas multimedia (video, audio, voz, gréficos) y sistemas
de comunicacién instantanea (WhatsApp, Telegram, Facebook Messenger) versus las
pruebas P2P de trabajos escritos que carecen de interactividad (Sdnchez-Vera y
Prendes, 2015). Con ello, evaluaciones mas tradicionales basadas en el uso del
portafolio o el panel de expertos estan siendo sustituidos por modelos mas
innovadores de preguntas incrustadas dentro de los videos o evaluaciones con un
marcado caracter grupal. Un ejemplo de las nuevas estrategias de evaluacién lo
encontramos en mooc.conectal3.com donde la evaluacién en comunidad de tareas
colaborativas se basa en un sistema acorde con el tamano del grupo y donde el
sentimiento colectivo y de pertenencia se convierte en regulador del propio
aprendizaje.

La incorporacién de mecanismos inclusivos, flexibles y adaptativos en los MOOC
es un elemento transversal en el andlisis de las estrategias de aprendizaje de este tipo
de curso. Dentro de esta cultura adaptativa, un elemento que ha cobrado
progresivamente un mayor impacto es el aprendizaje colaborativo. Los MOOC basados
en la légica conectivista dan respuesta a la heterogeneidad de los participantes
(xMOOC) pero utilizando algunas ventajas de los cMOOC como son las redes sociales,
comunidades de aprendizaje y entornos personales de aprendizaje (Conole, 2016). El
uso de las redes sociales en los xXMOOC se convierte en parte de la estrategia de
aprendizaje generadora del conocimiento colectivo (Fidalgo et al, 2013). El
aprendizaje de los participantes en un MOOC cooperativo estd altamente
condicionado a las evidencias de participacion, rendimiento académico y cooperacion
basado en el uso de las redes sociales (Castafio et al., 2015). Igualmente, el fomento de
la difusién de las actividades del aprendizaje llevadas a cabo dentro del MOOC en sus
propias redes sociales como Facebook, Twitter, Linkedin ayuda a dar visibilidad a la
tarea de aprender. Como sefala la investigacién de Beltran y Ramirez-Montoya (2019)
el diseio de un MOOC para el desarrollo de competencias tiene que contar con
atributos de innovacién que afecten a: 1) el tipo de ejercicios planteados, 2) la
estructuracién de los moédulos y 3) los ejercicios interactivos. Sin embargo, la
adaptabilidad de las estrategias de aprendizaje en los MOOC pasa también por la
redefinicion de la individualidad del aprendizaje. Dicho de otro modo, el aprendizaje
colectivo y conectado estd ganando enteros frente al aprendizaje individualizado y es
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ahi, en el marco de la cultura colaborativa, donde reside parte de los desafios de este
tipo de cursos para el futuro.

4, Conclusiones

Una vez analizadas las caracteristicas y estrategias de aprendizaje de los MOOC, la
importancia de la formacidon del profesorado y cuestiones transversales como la
adaptabilidad y la evaluacion, la primera conclusién que podemos extraer de esta
investigacion es que el propio concepto/diseio de MOOC ha evolucionado
significativamente hacia formatos mas especificos que conectan con el formato, el
publico y los intereses de los participantes. Del MOOC tradicional de los inicios, se ha
pasado a versiones mas depuradas como son los bMOOC, el cMOOC, el xMOOC o el
NOOC, éste ultimo de especial interés en la formacion docente y el aprendizaje de
competencias ya que esta dirigido a usuarios que cuentan con conocimientos
preliminares en la materia. Esta evolucion terminoldgica coincide con las nuevas
demandas de la formacion on-line. Unas demandas donde elementos como la calidad
del instructor, la claridad del mensaje o el propio formato de contenidos del curso
(Oakley et al., 2016) se intercalan con funciones implicitas orientadas a la interaccion y
donde el participante sienta esa dimensién colectiva del aprendizaje en la que se
transciende el aspecto puramente formativo (Diaz et al, 2021) y fomenta el
pensamiento critico (Ahumada y De la Hoz, 2019; Romero, 2022).

Otra de las evidencias de la RSL estd relacionada con la captacion, el
mantenimiento y la continuidad de los participantes en los MOOC. Dicho de otro
modo, el abandono sigue siendo un problema serio en este tipo de formatos. Nuestra
propuesta en este sentido es apostar por la implicacion del sujeto mas alla del
contenido de aprendizaje en la linea fomentando la participacién, la representatividad
y la flexibilidad del formato audiovisual en la linea de lo expuesto en investigaciones
como la de Chiu y Hew, (2018) o Yu et al. (2019) y, en definitiva, la efectiva inclusién
hacia el conocimiento de los MOOC. En este sentido, ya existen avances y muchos de
estos cursos cuentan con subtitulos o transcripciones que acompanan al contenido del
video mejorando su usabilidad (Zhu et al., 2021).

Dentro de esta légica flexible basada en la adaptabilidad, surgen disefios
especificos como los ya mencionados (bMOOC, el cMOOC, el xMOOC o el NOOC) que
son un verdadero desafio para el futuro de la Educacién Superior donde las
interacciones presenciales se fusionan con los componentes del aprendizaje en linea
(Yousef et al., 2015). En este sentido, los MOOC cumplen una funcién estratégica de la
politica educativa en la medida que tratan de reformar y resituar la educacién a través
de la combinacién con cursos en el campus (Arnavut et al., 2021; Rayyan et al., 2016). Es
evidente que la pandemia por COVID-19 de estos ultimos afos ha redefinido los
formatos de ensefianza-aprendizaje y una de las futuras lineas de investigacion de los
MOOC se encuentra ahi, en la busqueda de un abordaje integrado entre el disefo, las
préacticas, contenidos y motivaciones individuales del MOOC y la propia politica
educativa forma y no formal en sus distintos niveles. No cabe duda, de que el camino
hacia este nuevo horizonte donde convergen las ecologias del aprendizaje serd
espaciado en el tiempo; sin embargo, el constante crecimiento de la oferta de MOOC y
las mejoras técnicas que experimentan estos cursos tanto en su diseio como en su
funcionamiento hace pensar que cada vez estemos mas cerca de un formato mucho
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mas efectivo donde la implicacién, motivacion y, en definitiva, el propio aprendizaje en

linea esté garantizado de manera exitosa.
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Percepcion de los adolescentes sobre el
consumo de redes sociales

Perception of adolescents about the consumption
of social networks

Rita Canovas-Pelegrin, Francisco Javier Ballesta-Pagén y Francisco Javier Ibafiez-
Lopez

Resumen: Los adolescentes participan en las redes sociales de forma habitual como un nuevo
espacio de ocio y entretenimiento entre este colectivo, siendo escasa la sensibilizacién de un uso
responsable. El propdsito de este estudio fue analizar el consumo de medios digitales y redes
sociales en los jovenes, asi como valorar su influencia en el entorno familiar y socioeducativo. La
investigacion, de caracter transversal, descriptiva y correlacional, se llevd a cabo con la
participacion de 104 estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) de un centro
educativo de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia, mediante la cumplimentacién de
un cuestionario tipo escala Likert. De los resultados obtenidos se evidencia que existen diferencias
significativas en el uso de las redes sociales, segun el género y que existe relaciéon entre su
percepcion de la competencia digital y la participacién en las redes sociales; por el contrario, los
adolescentes no consideran que lleven a cabo conductas de riesgo, ni creen que el origen de los
conflictos en su entorno sociofamiliar pueda ser el uso de las mismas.

Palabras clave: Tecnologias de Informacién y las comunicaciones, Redes sociales, Consumo,

Educacion secundaria, Adolescencia.

Abstract: Adolescents participate in social networks on a regular basis as a new space for leisure
and entertainment among this group, with little awareness of responsible use. The purpose of this
study was to analyse the consumption of digital media and social networks in young people, as
well as to assess their influence on the family and socio-educational environment. The research, of
a cross-sectional, descriptive and correlational nature, was carried out with the participation of
104 students of Compulsory Secondary Education (ESO) from an educational centre in the
Autonomous Community of the Region of Murcia, by means of the completion of a Likert scale
questionnaire. From the results obtained, it is evident that there are significant differences in the
use of social networks, according to gender and that there is a evidence of a relationship between
their perception of digital competence and participation in social networks; on the other hand,
adolescents do not perceive risky behaviour, as well as the possibility of having conflicts in their
socio-family environment due to their participation in social networks.

Keywords: Information and communication technologies, Social networks, Consumption,
Secondary education, Adolescence.
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1. Introduccion

En la actualidad, la sociedad tiene acceso a toda la informacion que se presenta en
Internet, algo que anteriormente no sucedia, pero para ello, es necesaria una formacion
en la competencia digital, con la finalidad de favorecer el desarrollo personal, social y
laboral de las personas (Heredia Y Garcia, 2017). Este desarrollo de las TIC ha
ocasionado un cambio en la sociedad actual (Prats et al., 2018), lo que ha llevado a
retos y necesidades relacionadas con la formacién y educacidon en herramientas y
tecnologias digitales favoreciendo el desarrollo de progresos positivos en la
ciudadania (Colds et al, 2018). De modo que, esto permite realizar numerosas
actividades en la red (De la Hoz, 2021), tal y como hacen uso los adolescentes, siendo
un medio de socializacién, ocio y acceso a la informacién para ellos (Gewerc et al., 2017;
Heredia y Garcia, 2017).

Internet y las redes sociales han permitido la conexiédn, comunicacién y
formacion entre los adolescentes en el mundo virtual (Martinez, 2017), aunque es
importante conocer los riesgos que se pueden encontrar en los medios digitales (Roca,
2015), como pueden ser la dependencia, el abuso o diversas actitudes conflictivas en
los adolescentes (De la Hoz, 2021; Ramos et al., 2018). Esta dependencia ha aumentado
tras la pandemia ocasionada por la COVID-19, asi como la inquietud por parte de las
familias y docentes, debido a las posibles consecuencias de ello en la salud de los
adolescentes (Livingstone, 2020; Livingstone, Lim et al., 2019).

Las Tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) estan presentes en el
uso diario y cotidiano de los jovenes, accediendo a los medios digitales en edades cada
vez mas tempranas, asi como a los dispositivos méviles y redes sociales, confirmédndose
este acontecimiento con estudios recientes (Ballesta et al., 2021; Garmendia et al., 2019;
Stoilova et al., 2021; Smabhel et al., 2020). Este desarrollo de tecnologias crecientes entre
la generacion actual de adolescentes ha llevado a un cambio en los procesos de
socializacién entre los jévenes, incluyendo Internet y los medios digitales en sus modos
de relacién social (Arnaiz et al., 2016; Fernandez de Arroyabe et al., 2020; Lau y Yuen,
2016; Tejada et al., 2019). Ademas, hay que sefalar que los jévenes participan en los
medios digitales habitualmente, a través de los teléfonos méviles, navegando en la red
y participando con diferentes perfiles virtuales, lo que representa acceder a nuevos
espacios de ocio y entretenimiento, en los que ademas de permitir la busqueda de
informacioén, los usuarios pueden ser creadores de contenido, formando parte, por lo
tanto, de la vida de los individuos en todos los ambitos, lo que invita a investigar la
influencia de la participacion de estos medios en el desarrollo de los adolescentes, ya
que se encuentran en un periodo de creacién de la identidad personal y crecimiento
(De la Hoz, 2021).

Es sabido que no es facil tener un control sobre el acceso a Internet y a los
medios digitales que tienen los adolescentes, asi como establecer pautas de acceso, ya
que no son conscientes del uso diario que realizan de estos medios y se desconoce el
alcance de los riesgos, pero debido al excesivo tiempo de consumo que hacen los
jévenes, teniendo en cuenta las actividades que realizan, las edades a las que acceden a
las redes y el tiempo de conexién, es indudable la importancia de educar en el uso
responsable de los medios digitales (Ballesta et al.,, 2018 ; Cantén et al., 2019; Heredia y
Garcia, 2017). Estudios recientes demuestran que, de forma general, las familias no
establecen un control parental con respecto al uso de los medios digitales; sin
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embargo, algunas familias presentan conflictos relacionados con el tiempo excesivo en
los medios digitales por parte de sus hijos e hijas, relacionando esto con la pérdida de
tiempo y su consecuencia negativa en el ambito académico (De la Hoz, 2018; 2021).

Con respecto al ambito educativo, el avance de las tecnologias digitales ha
desarrollado retos para la practica docente, ya que el alumnado y la comunidad
educativa demandan nuevas metodologias y orientaciones para el proceso de
ensefanza-aprendizaje (Colads et al., 2018), tanto dentro como fuera de los centros
educativos (Martinez, 2017), por lo que, debido al uso generalizado de las redes e
Internet por parte de los jovenes, la investigacion ha puesto toda su atencién en este
fendmeno socioeducativo (De Frutos y Marcos, 2017), asi como en el desarrollo de la
identidad y transmisién de valores en los jovenes (Gomez et al., 2017). En la misma
linea, el uso de los medios digitales y las tecnologias influyen en el dmbito académico
del alumno, ya que permiten la buisqueda de informacién, por lo que es un aspecto a
tener en cuenta por parte de los centros educativos y el profesorado (Megias y
Rodriguez, 2018; Torres et al.,, 2016). En este sentido, de forma general, los jovenes no
reciben orientaciones sobre el uso responsable de las redes sociales, sino que,
aprenden a usar estas plataformas mediante ensayo error, sin tener conocimiento sobre
los riesgos. Las redes sociales mas usadas son Youtube, WhatsApp e Instagram y, a
pesar de aumentar la edad minima para acceder a una red, no disminuyen los riesgos
de acceso y creacién de perfiles en estos medios a edades tempranas, ya que acceden
menores sin presentar la edad minima y sin tener una formacién adecuada para ello
(Tejada et al., 2019).

Por lo tanto, es imprescindible conocer cédmo conciben los jévenes su
participacién en las redes sociales y su relacién en el dmbito social y educativo (De la
Hoz, 2018), ya que Internet y los medios digitales presentan numerosas oportunidades,
pero segun diversos autores, estas oportunidades no siempre son beneficios para los
jovenes (Livingstone, Kardefelt-Winther et al, 2019; Stoilova et al, 2021).
Consecuentemente, nos encontramos ante un reto, donde tanto investigadores como
responsables educativos, tienen la oportunidad de elaborar politicas sociales y
concretar los riesgos de Internet, para favorecer el desarrollo de los jovenes y su
participacién en estos medios (Livingstone y Drake, 2009; Livingstone, Lim et al., 2019).

2. Método

La presente investigacion estuvo enmarcada dentro del paradigma cuantitativo, con un
disefo no experimental de caracter transversal, descriptivo y correlacional, ya que se
llevd a cabo en un periodo concreto de tiempo mediante el método de encuesta, con la
finalidad de recoger informacién de un entorno y una situaciéon en un centro educativo
en concreto. Ademads, se trata de un estudio de caso, ya que la investigaciéon se centré
en una institucion educativa con un contexto Unico (Hernandez et al., 2012).

2.1. Objetivos e hipdtesis

El objetivo principal de esta investigacion fue analizar el consumo de medios digitales y
redes sociales que realizan los adolescentes de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO),
y valorar la influencia de su uso, con respecto a su entorno educativo y sociofamiliar.
Para ello, se establecieron los siguientes objetivos especificos:
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a) Conocer la relacién entre el uso de redes sociales (RRSS) y la percepcién de la
competencia digital en los adolescentes.

b) Analizar si existen diferencias significativas en el uso de RRSS y en la
percepcién de la competencia digital de los jévenes, segun el género y el
curso educativo.

¢) Determinar posibles conductas de riesgo de los adolescentes en el medio
digital.

d) Investigar si existen conflictos en el entorno sociofamiliar de los estudiantes
debido al uso de redes sociales.

e) Comprobar si existen diferencias significativas en el uso de las redes sociales
en el ambito educativo con respecto al género de los jévenes.

A partir de estos objetivos especificos, se formularon inicialmente las siguientes
hipétesis:

a) A mayor uso de las redes sociales, la competencia digital del alumnado es
mayor.

b) Las diferencias de género y curso educativo con relacion al uso de redes
sociales y la competencia digital entre los jévenes, no son significativas.

¢) El alumnado muestra un uso no responsable y seguro en redes sociales e
Internet.

d) El consumo de medios digitales por parte de los adolescentes ha
ocasionado conflictos con el entorno familiar y el grupo de iguales.

e) Teniendo en cuenta el género de los participantes, no existen diferencias
significativas en el uso de redes sociales en el ambito educativo.

2.2. Variables

Las variables independientes son: edad, género, curso educativo, uso redes sociales,
medio digital, competencia digital. Y las variables dependientes son: rendimiento
académico, conductas de riesgo, percepcion del alumnado, conflictos en el entorno
sociofamiliar.

2.3. Participantes y contexto

Esta investigacion se llevd a cabo en un centro educativo de la Comunidad Auténoma
de la Regiéon de Murcia. El alumnado del centro represent6 la poblacién del estudio. La
muestra invitada fueron todos los alumnos y alumnas estudiantes de 1.° a 4.° de ESO,
siendo por tanto la muestra inicial. La muestra aceptante fue de 107 participantes,
entre los que habia 3 cuestionarios no validos, por lo que la muestra real de este
estudio fue de 104 participantes (Hernandez et al., 2012). El procedimiento para realizar
el muestreo fue no probabilistico, concretamente se traté de un muestreo deliberado o
de conveniencia, motivado por el acceso a los participantes.

Con relacién al género, un total de 54 participantes fueron mujeres (51.92%)
frente a 50 hombres (48.08%). La tabla 1 muestra la distribucion de los participantes en
funcién de su edad, agrupados en dos intervalos de 12 a 14 aflos y de 15 a 17 afos.
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Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de la variable edad.

Intervalo de edad Frecuencia Porcentaje
12-14 57 54.81
15-17 47 45.19
Total 104 100.00

Con referencia al curso educativo, la tabla 2 muestra que el alumnado que mas
participé correspondia al curso de 3.2 de ESO, siendo esa participacion de un 33,7%
como la mas alta, mientras que, el curso que menos ha participado ha sido 1° de ESO.

Tabla 2. Frecuencia y porcentaje de la variable curso.

Curso Frecuencia Porcentaje
1.0de ESO 18 17.31
2.°de ESO 24 23.08
3.2de ESO 35 33.65
4.2 de ESO 27 25.96

Total 104 100.0

2.4. Instrumento de recogida de datos y procedimiento

El instrumento empleado fue el Cuestionario sobre el consumo de medios digitales en
el alumnado de ESO de la Regién de Murcia (Ballesta et al., 2015), validado mediante un
juicio de expertos en el tema objeto de la investigacion y con un indice de fiabilidad
Alfa de Cronbach de .784, considerado como bueno (George y Mallery, 2003). Recogia
informacion relacionada con las variables sociodemogrificas y personales,
estructurandose en dos dimensiones mas. La primera dimensién, dedicada
fundamentalmente a las redes sociales, recoge cuestiones derivadas de la participacion
de los adolescentes en estos medios digitales, el tiempo de uso, aspectos relacionados
con conductas de riesgo, cantidad de medios utilizados, entre otros aspectos, mientras
que la segunda y ultima dimensién, valoracion de la competencia digital, conecta con
el nivel de manejo de las redes sociales, conflictos relacionados con el uso de las
mismas y el ambito sociofamiliar, seguridad al participar ellas y otros items que apoyan
el objeto de estudio. EIl mismo consta de 36 items, tanto abiertos como cerrados,
aunque predominan estos ultimos.

En un primer momento, el Departamento de Orientacién del centro, recibio la
demanda por parte del profesorado sobre la necesidad de formar al alumnado en un
uso responsable y seguro de las redes sociales e Internet. Tras ello, surgié el problema
de investigacion, se explicd y solicité permiso al equipo directivo para llevar a cabo la
investigacion en el centro. Ademas, se llevo a cabo una reunién con el profesorado para
explicar la investigacién y la metodologia de la misma, envidndoles por correo
electronico toda la informacion correspondiente. En la misma linea, tanto el alumnado
como las familias recibieron la informacion a través de la aplicacion Google Classroom.
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El cuestionario se administré a los participantes via online a través de la aplicacién
Google Forms, debido a la situacién provocada por la COVID-19.

2.5. Andlisis de datos

Los datos obtenidos mediante el cuestionario empleado fueron analizados mediante el
programa estadistico SPSS versiéon 24 (IBM Coorp., 2016). Para la busqueda de
diferencias significativas en los items segun variables sociodemograficas, se aplicaron
test no paramétricos, por ser estos test los mas robustos para datos ordinales. En
concreto, se empled la U de Mann-Whitney para variables independientes con dos
niveles de respuesta y el test de Kruskal-Wallis (ANOVA no paramétrica) para variables
con mas de dos niveles (se tomé p-valor inferior a .05 y nivel de significacion a = .05).
Para el post-hoc, se realizé el Pairwise Wilcoxon Rank Sum Test con correccién de
Bonferroni. Estos test no paramétricos actuan sobre la mediana de los datos, aunque
para una mayor comprension de los datos analizados, también se presenta en las tablas
de estadisticos descriptivos la media (Ibanez-Lépez et al., 2022).

3. Resultados

3.1. Conocer la relacion entre el uso de redes sociales y la percepcion de la
competencia digital en los adolescentes (Objetivo 1)

Con la finalidad de comprobar el objetivo Conocer la relacién entre el uso de redes
sociales y la percepcién de la competencia digital en los adolescentes, se llevd a cabo
un estudio de correlacién empleando el Coeficiente de Correlacidn de Sperman por
tratarse de variables ordinales. Se obtuvo un coeficiente estadisticamente hablado
significativo de .56, resultado considerado como una correlacién positiva y alta entre
las variables Uso de redes sociales y Percepcion de la competencia digital en el
alumnado.

3.2. Analizar si existen diferencias significativas en el uso de RRSS y en la
percepcion de la competencia digital de los jovenes, segun el género y el curso
educativo (Objetivo 2)

Para dar respuesta a este segundo objetivo, se buscaron diferencias significativas en
estas dos dimensiones del cuestionario respecto a las variables género y curso. En
primer lugar, para la dimensién Uso de redes sociales y con respecto al género, se
obtuvieron diferencias significativas (U = 1028.5, p-valor = .05), mientras que para la
variable curso no se obtuvieron diferencias (K = 30.15, p-valor = .46). En segundo lugar,
se analizd si existian diferencias significativas en la dimension de percepcién de la
competencia digital. No se encontraron ni respecto al género ni respecto al curso (U =
1218, p-valor = .48 y p-valor = .62, respectivamente).

3.3. Determinar posibles conductas de riesgo de los adolescentes en el medio
digital (Objetivo 3)

La tabla 3 muestra los estadisticos descriptivos de las cuestiones referentes a las
conductas de riego de los adolescentes en el uso de RRSS: Aportacién datos personales
en RRSS, Seguridad en RRSS, Opinion tiempo excesivo en RRSS, Sin acceso a RRSS.
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Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las variables sobre conductas de riesgo.

Cuestion N Minimo Mediana Media Maximo
Aportacién datos personales en RRSS 103 1 1.00 1.43 4
Seguridad en RRSS 103 1 3.00 2.90 4
Opinién tiempo excesivo en RRSS 103 1 2.00 2.38 4
Sin acceso a RRSS 103 1 3.00 2.75 4

Teniendo en cuenta la mediana, se observdé que, de forma general, los
participantes afirmaron no dar sus datos personales en sus perfiles de las redes sociales
y estar de acuerdo con respecto a la seguridad que sienten en las mismas, asi como que
casi nunca consideraban que dedicaran un tiempo excesivo a las redes sociales. En la
misma linea, los alumnos y alumnas expresaron que no ocurriria nada si estuvieran dos
semanas sin acceder a ninguna red social. Con la finalidad de realizar un analisis mas
exhaustivo se llevé a cabo un analisis inferencial respecto al género y curso de los
participantes. Con respecto al género, se obtuvieron diferencias significativas en la
variable «Aportacion de sus datos personales en las redes sociales» (U = 1075, p-valor
= .04) y respecto al curso, se obtuvo que habia asociacién con la variable relativa a la
seguridad que siente el alumnado en las redes sociales (K = 28.42, p-valor = .04).

3.4. Existencia de conflictos en el entorno sociofamiliar de los adolescentes
debido al uso de redes sociales (Objetivo 4).

La tabla 4 muestra los estadisticos descriptivos de las cuestiones referentes a las
discusiones familiares, discusiones con amigos y mejora de relaciones con amigos por
RRSS. Nuevamente, teniendo en cuenta la mediana, el alumnado participante
manifestd casi nunca discutir con la familia por empleo de las redes sociales, afirmé que
probablemente si se habian mejorado las relaciones con sus amigos a través del uso de
las redes sociales y confirmaron que nunca habian discutido con los amigos debido a
las redes sociales. En el andlisis inferencial respecto a género y curso, solo se detectaron
diferencias significativas en la cuestion relativa a las discusiones con los familiares
debido a las redes sociales respecto al género del participante (U = 1042.5, p-valor
=.04).

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de las variables sobre conductas de riesgo.

Cuestion N Minimo Mediana Media Maximo
Discusiones familiares por RRSS 103 1 1.00 1.73 4
Discusiones con amigos por RRSS 103 1 1.00 1.17 4

Mejora de relaciones con amigos por

RRSS 103 1 3.00 239 4
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3.5. Comprobar si existen diferencias significativas en el uso de las redes sociales
en el dmbito educativo con respecto al género de los jovenes (Objetivo 5).

Para analizar el ultimo objetivo se realizo inferencia respecto del género de las
siguientes variables: Desatencion deberes por uso RRSS, Uso RRSS profesorado, Uso de
RRSS beneficioso para los estudios. La tabla 5 muestra que no se obtuvieron resultados
significativos.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de las variables sobre conductas de riesgo.

Cuestion V) p-valor
Desatencion deberes por uso RRSS 1320.5 97
Uso RRSS profesorado 1272.5 71
Uso de RRSS beneficioso para los estudios 1295 .83

4, Conclusiones

Al comenzar el desarrollo de la investigacion, se plantearon una serie de objetivos e
hipétesis. La primera hipotesis, a mayor uso a las redes sociales la competencia digital
del alumnado es mayor, a la vista de los resultados obtenidos, es aceptada, ya que se ha
confirmado que el uso de las redes sociales influye en la competencia digital de los
jovenes. Como se observé en otros estudios, existen semejanzas en el uso y consumo
de redes sociales y la percepcién de los jovenes sobre su competencia digital, siendo
las chicas las que perciben que tienen un nivel mas avanzado, aunque hay diferencias
segun los medios tecnolégicos (Ballesta et al., 2015). Sin embargo, en trabajos recientes
se reconoce que los adolescentes no tienen una gran competencia digital, ya que el
uso que realizan de las TIC y las redes sociales esta orientado mds a la comunicacion,
entretenimiento y ocio que a la formacién, a pesar de haber nacido rodeado de estos
medios digitales (Ballesta et al., 2018; Smahel et al., 2020).

La hipotesis segunda, las diferencias de género y curso educativo con relacion al
uso de redes sociales y la competencia digital entre los jévenes no son significativas es
rechazada, ya que si existen diferencias en el uso de las redes sociales y el género del
alumnado, aunque no se muestran diferencias en lo que respecta al género y la
competencia digital. Ademas, teniendo en cuenta el curso, tampoco existen diferencias
en el uso de redes sociales y en la percepcién de su competencia digital. Con respecto a
otras investigaciones, las chicas participan mas en las redes sociales e Internet (INE,
2021) existiendo diferencias en cuanto a la preferencia de diversas redes sociales,
afirmando que estas, utilizan las redes con una finalidad mas formativa, mientras que
los chicos destinan su uso al ocio (Tejada et al, 2019). Otros estudios también
concluyeron reafirmando las diferencias que se confirman en el presente estudio,
subrayando que son las chicas quienes participan en las redes sociales mas que los
chicos, usando mucho mas tiempo las redes sociales en fin de semana y resaltando,
ademas, que tienen preferencia por contactar con personas que hace tiempo que no
ven (Ballesta et al., 2021). Sin embargo, no se han mostrado diferencias en el uso de los
medios digitales y redes sociales segun el género con anterioridad. Por ultimo, si se
aprecian diferencias de acceso y uso segun el nivel socioeconémico de las familias
(Gewerc et al., 2017).
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La tercera hipétesis referida a si el alumnado muestra un uso no responsable y
seguro en redes sociales e Internet es rechazada, ya que, segin los resultados, la
mayoria de los participantes no facilita sus datos personales en las redes, se sienten
seguros al participar en las mismas y no creen que dediquen un tiempo excesivo a ellas.
Ademds, consideran que no ocurriria nada si estuvieran un tiempo determinado sin
participar en ellas, confirmandose este dato a través de otras investigaciones, siendo un
porcentaje elevado el que admite que no ocurriria nada si estuviera dos semanas sin
redes sociales, aunque se observa una mayor dependencia por parte de las chicas
(Ballesta et al, 2021). En la misma linea, en otros estudios se sefala que los
adolescentes opinan que participan de forma segura en las redes sociales, aunque
difunden datos personales, comparten imagenes y no conocen los riesgos (Tejada et
al.,, 2019). En otras investigaciones, los jévenes perciben otros riesgos, como puede ser
la dependencia al moévil y el uso excesivo, o los relacionados con posibles amenazas
informdticas, no se sienten seguros en Internet y conocen los riesgos de difundir
informaciéon (De la Hoz, 2018) e incluso en cada grupo clase hay quienes han
experimentado algun riesgo en la red o por parte de alguien cercano, destacando el
ciberacoso como el riesgo mas comun (Garmendia et al., 2019; Prats et al., 2018).

En cuanto a la busqueda de informacién, son conscientes de los riesgos
relacionados con la veracidad de la informacién que hay en Internet (Ballesta et al.,
2018), a pesar de que en otros estudios, el 36% afirma tener competencias sobre este
riesgo (Smahel et al.,, 2020). De igual forma, el 93% de los adolescentes afirman que no
expondrian sus datos en la web, el 78% cuida lo que escribe en las redes sociales, al
mismo tiempo el 84% no se ha sentido ofendido a través de las redes sociales y en la
misma linea, destacan las chicas por tener conductas mas responsables, al igual que les
afectaria en mayor medida la informacién proporcionada por otros sobre ellas (Argente
etal, 2017).

La hipodtesis cuarta con relacion a si el consumo de medios digitales por parte
de los adolescentes ha ocasionado conflictos con el entorno familiar y el grupo de
iguales, es rechazada, debido a que el alumnado participante reconoce que apenas
tiene conflictos con la familia o con el grupo de amigos por motivos relacionados con
su dedicacion a las redes sociales y, ademas, afirma que sus relaciones se han visto
mejoradas. En trabajos anteriores, las chicas presentaban mayores conflictos debido al
uso de las redes sociales (Ballesta et al., 2018). Del mismo modo ocurre en otros
estudios, siendo el 9,9% de los jovenes los que tienen conflictos en el ambito familiar
por las redes sociales, siendo ellas las que mas discusiones tienen, al igual que un
porcentaje minimo de los jévenes, confirma tener disputas con los amigos, debido a
acciones como subir fotos sin permiso, etiquetar o por difundir mensajes ofensivos,
destacando en este apartado que los chicos son los que discuten mas (Ballesta et al.,
2021). En este sentido, con relacién a los posibles conflictos familiares debido a las
redes sociales, los padres no son del todo conscientes del uso de las redes sociales que
hacen sus hijos, asi como de los riesgos. Destaca, sin embargo, que las chicas presentan
un mayor control parental (De la Hoz, 2016).

Los resultados de esta investigacion conducen a la aceptacion de la hipotesis
teniendo en cuenta el género de los participantes no existen diferencias significativas
en el uso de redes sociales en el dmbito educativo, ya que, segun las variables
seleccionadas, relacionadas con las tareas escolares y las redes sociales, no se muestran
diferencias segun el género del alumnado. Sin embargo, otros estudios afirman que los
chicos prefieren quitar tiempo a los estudios o a los amigos para participar en las redes
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sociales, mientras que las chicas desatienden mas a la familia, aunque en ambos casos,
consideran que no restan tiempo a las actividades escolares (Ballesta et al., 2021). Al
igual que se destaca la relacién positiva entre las TIC y el uso formativo, ya que estas
favorecen la motivacién del alumnado (De la Hoz, 2016) siendo ellas las que mas
utilizan las TIC para realizar tareas escolares y, en general, reconocen las posibilidades
educativas que estas tienen (Ballesta et al., 2018; INE, 2021). Sin embargo, los medios
digitales restan tiempo a otras actividades, entre ellas las relacionadas con el dmbito
educativo, llegando a hacer perder el tiempo al alumnado (Ballesta et al., 2018; De la
Hoz, 2018) y estos medios no son empleados de forma habitual para realizar las tareas
escolares (Gewerc et al., 2017).°

Por ultimo, con relacién a las limitaciones de este estudio, cabe sefalar que la
muestra obtenida fue menor a la esperada, ya que el centro en el que se llevé a cabo la
investigacion cuenta con un numero elevado de alumnado. No obstante, a pesar de la
motivacion llevada a cabo por el equipo investigador para incentivar su participacion,
el interés disminuyé entre el alumnado al tener que responder al instrumento de
recogida de informacién, a través de medios personales fuera del entorno escolar.

Esta investigacion pretendia presentar de forma general el uso que hacen los
adolescentes de las redes sociales y su percepcién con respecto a su consumo y
competencia digital. En general, los jévenes no tienen la percepcion de realizar
conductas o procedimientos de riesgo en la red. Sin embargo, seria interesante
profundizar en mayor medida sobre este hecho en estudios posteriores, ya que no es lo
que se observa a diario en la sociedad actual, asi como hacer participes a las familias en
futuras investigaciones con la finalidad de tener en cuenta su percepcién y
conocimiento sobre el mundo de las redes sociales. Todo ello con la finalidad de
asegurar un adecuado acceso y uso responsable, por parte de nuestros adolescentes
de los medios digitales.
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Los metaversos como herramienta docente en
la formacién de profesores de educacion
superior

Metaverses as teaching tool in higher education
instructors training

Sofia Ruiz-Campo', David De Matias-Batalla?, Bethlem Boronat-Clavijo® y Angel
Acevedo-Duque*

Resumen: Desde hace afos, las universidades estan poniendo grandes esfuerzos en introducir
mejoras e innovaciones en la docencia. Para ello, se estd incorporando el empleo de diferentes
herramientas apoyando las metodologias docentes. Este articulo analiza la aplicacion del empleo
de metaversos en una sesion de formacién destinada a un grupo de 47 profesores universitarios,
en una escuela de negocios, empleando la herramienta AltspaceVR, en pantalla tradicional. Los
resultados obtenidos en una encuesta posterior se analizan estadisticamente, apareciendo ciertas
diferencias en la disposicion para su empleo, que se muestra superior entre los mas jovenes del
estudio, por ser considerados mas “nativos digitales”; entre los hombres; entre los docentes con
titulo de Doctor; y entre los que tenian mayor experiencia docente. Las conclusiones invitan a
pensar que los docentes consideran que los metaversos pueden ser una excelente herramienta
para multiplicar las opciones de docencia en remoto, tanto completamente online como hibrida, y
considerandola como un complemento, mas que como un sustitutivo, en el caso de la docencia
tradicional. Sin embargo, se aprecia que la implantacion de esta herramienta requiere mas
formacion técnica.

Palabras clave: Metaverso, Métodos de ensefanza, Educacion

universitaria, Realidad virtual.

Innovacién educativa,

Abstract: For years, universities have been making great efforts to introduce improvements and
innovations in teaching. To this end, different tools are being incorporated to support teaching
methodologies. This article analyzes the application of metaverses in a training session for a group
of 47 university professors in a business school using the AltspaceVR tool on a traditional screen.
The results obtained in a subsequent survey are analyzed statistically, showing specific differences
in the willingness to use them, which is higher among the youngest in the study because they are
considered more "digital natives"; among men; among teachers with a Ph.D. degree; and among
those with more teaching experience. The conclusions suggest that teachers consider metaverses
can be an excellent tool for multiplying the options for remote teaching, both fully online and
hybrid, and consider it as a complement, rather than a substitute, in the case of traditional
education. However, it is appreciated that implementing this tool requires more technical
training..

Keywords: Metaverse, Teaching Methods, Educational innovation, Higher education, Virtual
reality.

RELATEC derechoiogi eaucaiva

Las obras se publican en RELATEC bajo una licencia Creative Commons

Reconocimiento-NoComercial-SinObraDerivada 4.0 International (CC BY-NC-ND) Bv NC ND


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.135
https://orcid.org/0000-0002-8774-3282
https://orcid.org/0000-0002-8774-3282
https://orcid.org/0000-0002-8774-3282
https://orcid.org/0000-0002-8774-3282
mailto:angel.acevedo@uautonoma.cl
https://orcid.org/0000-0002-6968-3685
https://orcid.org/0000-0002-6968-3685
https://orcid.org/0000-0002-6968-3685
https://orcid.org/0000-0002-6968-3685
mailto:bboronat@eae.es
https://orcid.org/0000-0003-2903-838X
https://orcid.org/0000-0003-2903-838X
https://orcid.org/0000-0003-2903-838X
https://orcid.org/0000-0003-2903-838X
mailto:dmatias@universidadunie.com
https://orcid.org/0000-0002-7325-7777
https://orcid.org/0000-0002-7325-7777
https://orcid.org/0000-0002-7325-7777
https://orcid.org/0000-0002-7325-7777
mailto:sruisc@eae.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ Id?g\?ggn%?gn%oégig%?&g
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.135 g

1. Introduccion

En los ultimos afnos, el empleo de las tecnologias y los mundos virtuales e inmersivos se
han ido incorporando progresivamente en educacién, ganando relevancia e
importancia en el proceso de aprendizaje (Menon & Suresh, 2022; Hu-Au & Lee, 2017) y
ampliando las posibilidades de las nuevas metodologias docentes (Tlili et al., 2021). En
un primer momento, las posibilidades técnicas permitian desarrollar iniciativas
virtuales a través de los mundos generados en los MMOs (massive multiplayer online
games) que, efectivamente, crean mundos en dos dimensiones y que permitian
experiencias centradas en la gamificaciéon (Park & Kim, 2022; Mystakidis & Berki, 2018;
Kim et al, 2018; Gabarda et al., 2017). Posteriormente, la evoluciéon tecnolégica ha
permitido pasar de las dos dimensiones a la inmersion, gracias al uso de dispositivos
como las gafas de realidad virtual. Los metaversos, cuando se usan con los dispositivos
adecuados, se convierten en mundos virtuales que pueden experimentarse desde
dentro, con un nivel de implicacion e impacto mas profundo (Martinez, 2014). La
incorporacion de los metaversos se esta realizando en muy diversas areas de actuacion,
desde la gestion del ocio, hasta la organizacién de la empresa y la educacién (Choi,
2022) y ofrecen soluciones de educacion virtual para crear nuevos modelos de
aprendizaje colaborativo e inmersivo.

El concepto de metaverso, o mundo virtual, va mas alld de un entretenimiento.
La idea es la creacién de una realidad virtual donde las sociedades estén compuestas
por avatares en un entorno digital (Park & Kim, 2022). Su principal caracteristica es que
se requiere la creacién de imagenes, combinando fantasia y tecnologia multimedia con
extensiones del mundo real. Pefia (2014) considera que los metaversos son entornos
inmersivos virtuales que permiten a los usuarios interactuar con otros social y
econdmicamente, en diferentes contextos de la vida sin considerar la localizacion. De
esta nueva concepcion social pueden desprenderse iniciativas de apoyo al entorno
educativo desde una perspectiva innovadora (Suh & Ahn, 2022), ya que la presencia y
papel de la tecnologia viene creciendo en los ultimos afos (Jiménez-Bucarey et
al,2021). Sin embargo, ha sido el estallido de la crisis pandémica y el confinamiento
que esta provocd, lo que ha demostrado el apoyo tan significativo de la tecnologia a la
docencia, potenciando la formacién a través de herramientas digitales (Schleicher,
2020; Bricefio, et al., 2020). Estos cambios metodoldgicos, probablemente hayan venido
para quedarse ya que, por un lado, el periodo pandémico ha contribuido a una gran
implantacién y, por otro, como presentan Cheney y Terry (2018), cuando los alumnos
interactian dinamicamente mediante sus avatares también se logra un aprendizaje
transformacional, desarrollando numerosas competencias con su inventiva y esfuerzo.

La formulacién del problema general de la investigacién responde a la siguiente
cuestion: Una vez experimentada una sesién de formaciéon en un Metaverso, como
profesor ;consideras interesante el empleo de los Metaversos en tus clases? Esta
pregunta lleva implicita otras como que si se considera Util la herramienta a nivel
metodolégico docente; si puede ser sustitutiva o complementaria de la docencia
presencial, online o hibrida; si ha encontrado dificultades en la gestidon técnica del
curso; si cree que su area de conocimiento se podria beneficiar de su empleo, o que si
considera que el esfuerzo empleado en su aplicacién se puede ver recompensado con
un mayor aprendizaje del alumno. Estas cuestiones pueden enfocarse desde puntos de
vista como la edad del alumno, ya que parece que los mas jévenes, al ser considerados
mas “nativos digitales’, podrian parecer mas receptivos a la incorporacion de nuevas
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tecnologias (como sefialan MacCallum y Parsons (2019) y Marquez et al., (2020)). Otros
enfoques serian las diferencias segun el género, por ser mayor el nimero de hombres
inscritos en estudios tecnoldgicos (Ruiz-Campo et al., 2022); segun el nivel de estudios
(debido a la vinculacién de la experiencia con la innovacién docentes) al igual que seria
por los afos de experiencia docente.

Con el propésito de realizar el andlisis de estas cuestiones, desarrollamos una
sesion de formacién para docentes, dentro del Metaverso AltSpaceVR, gestionado por
Microsoft. Se trata de una propuesta de learning-by-doing, de manera que convertimos
a los docentes en alumnos. El objetivo de esta investigacion es analizar una experiencia
docente a través del uso de Metaversos, con profesores universitarios, con el fin de
extraer informacién sobre los conocimientos de la metodologia y su empleo en la
docencia, considerando diferentes caracteristicas de los alumnos. De esta forma, se
plantean unas hipétesis de trabajo segun las cuales se espera encontrar un mayor
acercamiento al empleo de esta tecnologia en diferentes condiciones: 1) entre los mas
jévenes del estudio; 2) entre los hombres; 3) entre los profesores con titulo de Doctor,
frente a los no doctores; y 4) en aquellos docentes con mayor nimero de afos de
experiencia como profesores.

Los resultados recogidos nos van a permitir hacer un analisis de la percepcion
de los profesores del empleo de esta metodologia como herramienta de innovacion
docente, comparado con los resultados obtenidos en otras investigaciones. El estudio
se organiza comenzando con una revisidon tedrica del tema, siguiendo por la
metodologia empleada, un anélisis de los resultados obtenidos, para terminar con unas
conclusiones y las limitaciones de la investigacién.

2. Revision de las bases tedricas

2.1. El uso de metaversos como estrategia educativa

A finales de la primera década de los 2000 ya se produjeron algunas experiencias de
docencia virtual y sus posteriores investigaciones, gracias al uso de plataformas
inmersivas o entornos virtuales multiusuario (MUVE) como Second Life, que reconocian
la presencia de desafios a la hora de disefar las propuestas docentes, en parte por la
diversidad de perfiles y por las dificultades técnicas y de conocimiento de la plataforma
(Warburton, 2009). Posteriormente, las investigaciones sobre el empleo de los entornos
virtuales muestran una tendencia a considerarlos como una herramienta para mejorar
el aprendizaje tedrico y practico (Cheney & Terry, 2018; Diaz et al., 2020), siempre que el
entorno creado sea inmersivo, que facilite el aprendizaje y la participacion del alumno.

Para Nufez et al. (2019), la inmersiéon en un mundo virtual, semejante al mundo
real, supone una experiencia afadida que el aula tradicional no permite disfrutar.
Cuando los alumnos crean su propio avatar, se potencia su interactuacién, su
motivacion y creatividad. Desde el punto de vista académico, hay que tener en cuenta
que esta experiencia educativa debe estar vinculada a un enfoque académico, con un
lenguaje adecuado y con una perspectiva educativa en el aprendizaje del alumno
(Nunez Sanchez, 2017). Estas herramientas no deben ser consideradas como un juego,
sino como una forma de aprender jugando, ofreciéndose escenarios de aprendizaje
donde el profesor se transforma en un avatar que guia en el acceso al conocimiento
(Joyanes, 2017).
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Como sugieren Lee & Hwang (2022), con las nuevas tecnologias se puede lograr
un cambio en el paradigma de la ensefianza que puede ir ajustandose a los avances
gue vayan surgiendo. Segun estos autores, a los docentes les compensa invertir su
tiempo en aprender y aplicar las nuevas metodologias docentes porque pueden
incrementar el rendimiento y compromiso de los estudiantes. Por tal razén, es
importante el papel del docente universitario y su desempefio en los procesos, asi
como su inmersiéon en el empleo de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion
(Guo & Gao, 2022). En los ultimos anos, el interés académico por el uso de la realidad
virtual y otras tecnologias inmersivas, como la realidad aumentada ha aumentado
considerablemente (Gonzdlez-Zamar & Abad-Segura, 2020). Las fortalezas de estas
metodologias han sido estudiadas en trabajos que resaltan sus aportaciones positivas a
la docencia, abriéndose nuevas rutas de investigacion (Angel et al., 2017, Locurcio,
2022), o ubicandolas como nuevos accesos para relacionar la educaciéon con el juego
(Park & Kim, 2022; Mystakidis & Berki, 2018; Kim et al., 2018; Gabarda et al., 2017).

2.2. La formacion del docente en la era digital: El uso de metaversos como medio
de ensefianza aprendizaje.

En la actualidad, a los estudiantes y a los profesionales se les exige una mayor
competencia en muchas areas, entre ellas los entornos virtuales (Guo & Gao, 2022). Por
ello, los conocimientos y la aplicacién practica se pueden empezar a implementar ya en
las aulas, mediante metodologias adaptadas al entorno de los metaversos (Hand et al.,
2016). Las oportunidades pedagogicas que ofrecen estas plataformas siguen en
continua exploraciéon (Andreasen et al., 2019), pero, para ello, se requiere la cobertura
de unas exigencias técnicas y de conocimientos basicos, que el profesor debe
desarrollar y ser capaz de facilitar a los estudiantes. Por esto, su aplicacién supone un
esfuerzo extraordinario para el docente.

Mas alld de preparar la formacién tedrica (Ba et al, 2019), se requieren
habilidades transversales por parte de todos los participantes (Acevedo-Duque, et al.,
2020). Esta transversalidad también debe implementarse en la estructura de
preparacién del trabajo docente. Como indican Abbott et al. (2017), combinando los
métodos de ensefianza tradicionales y la efectividad de los entornos 3D, se logran
capacidades y habilidades curriculares, logrando, simultdneamente, la motivacion de
algunos estudiantes al proporcionar un aprendizaje experiencial (Ly et al., 2017;
Beckem & Waktins, 2012; Hyun, 2021; Rho et al,, 2020). En este punto cabe considerar
otros desafios como es que las instituciones educativas deben destinar medios y
esfuerzos para el aprendizaje del empleo correcto de estas tecnologias, de una manera
responsable y ética (Buitrago, 2016; Pande, 2021) teniendo en cuenta que queda rastro
de las aportaciones y que el disefio de la implantacidon de estas tecnologias deberia
tener en cuenta el tratamiento de datos desde su origen (Romero & De-Pablos-
Heredero, 2018). No hay que olvidar cémo el uso de este tipo de herramientas se
enmarcan dentro de los procesos de aseguramiento de la calidad en la educacién
universitaria (Larrauri et al., 2013).

Los resultados y la estructura basada en la opiniéon de los docentes de esta
investigacion nos permitiran hacer estudios comparativos con los obtenidos en otras
investigaciones sobre la capacidad de estas plataformas como herramienta de
innovaciéon docente y determinar si resulta interesante para la institucion invertir en
desarrollar las dinamicas y dispositivos necesarios para crear una oferta docente basada
en los metaversos.
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3. Metodologia

3.1. Laintervencion

Este estudio presenta un método de investigacién inductivo, empleado para analizar el
fendmeno observado, asociado con una investigacion cualitativa en la que se pretende
explorar, describir 'y analizar mediante comparaciones de promedios,
fundamentalmente, las opiniones recogidas entre los asistentes a un curso (Gonzalez-
Diaz et al., 2022, Ynoub, 2020; Reis et al., 2019). Se trata de un muestreo realizado como
adaptacion del enfoque de Verenikina (2010) al caso de un curso para profesores
universitarios, desarrollado por una Business School, en Madrid. La sesidn estaba
planteada con dos alternativas, seguirla de forma interactiva, es decir, accediendo a la
sala del curso e interactuando con un avatar propio creado por el alumno; o seguirla en
streaming, a través de la plataforma Blackboard, que permite interactuar con voz y
chat. Ademas, los moderadores de la investigacion aplicaron técnicas de aprendizaje
guiado (Rogoff, 1990) y enriquecieron el resultado mediante la indagacién contextual,
siguiendo el trabajo de Jennifer y Ken Visocky O’Grady, (2018).

La poblacién empleada para el estudio fueron 47 profesores universitarios, de
diferentes ramas de conocimiento, de una escuela de negocios. El curso se realizé de
forma remota, participando interactivamente desde el propio metaverso de AltspaceVR
o en streaming en Blackboard. Todos los asistentes participan con el micréfono y la
camara abierta, aunque ninguno de ellos dispone de gafas de realidad virtual. Aunque
la muestra no es estadisticamente significativa, resulta representativa dada la variedad
de tipologia, edades, generaciones y experiencia de los profesores, y estd pensada
como un primer acercamiento a entender la interaccién del profesorado con la
herramienta.

Para poder desarrollar esta formacién fue necesario un trabajo previo de
preparacién. En primer lugar, se investigaron y compararon diversas plataformas de
metaverso y se optd por AltSpaceVR, de Microsoft, por tener un perfil mas orientado a
la organizacion de eventos profesionales, de facil empleo y con posibilidad de acceder
por dos vias, directamente a través de la web de AltSpaceVR -con descarga posterior de
software- o a través del agregador de videojuegos STEAM. La plataforma también
permite acceso por dispositivos de realidad virtual como Oculus, pero, en el caso de la
investigacion, los participantes no disponian de la posibilidad de acceder a estos
dispositivos. Dada esta circunstancia, consideramos que AltSpaceVR permitia una
mejor experiencia en dos dimensiones, a pesar de no accederse a la experiencia
inmersiva completa.

Una vez seleccionada la plataforma, los investigadores disefiaron el espacio para
el evento. A partir de aqui, los usuarios podian registrarse en AltSpaceVR y crear su
propio avatar. Estas salas de reuniones son estandares para todos los eventos, pero
permiten personalizacién. El proceso resulta laborioso ya que requiere combinar
diversos widgets y softwares compatibles. El desarrollo de la sesién siguié los
siguientes pasos:

a) El curso se prepard con varias semanas de anticipacion. Se envié un correo
informativo de la sesién a todos los profesores sobre como acceder a la
sesion, incluyendo un breve manual de AltSpaceVR
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b) El dia de la clase, la sesidn se abrié 30 minutos antes para solucionar dudas
relacionadas con el acceso a la plataforma y la creacién del avatar.

) La sesion se inicié con una presentacion en Powerpoint de introduccion a los
metaversos, pinceladas sobre las tecnologias usadas en su desarrollo y
propuestas de uso para la docencia.

d) Una vez establecido el conocimiento tedrico, se abri6 un turno de
aportaciones individuales. El disefio del entorno se puede observar en la
llustracion 1, captada durante la sesion.

e) Finalizada la explicacién, se consulta la opiniéon de los asistentes sobre la
utilidad de esta técnica en sus areas de especializacion, preocupaciones
sobre el uso de la plataforma; ejemplos de como podrian emplearla y
aportaciones sobre como podrian aceptarlo sus estudiantes.

f) Para terminar, se solicita a los alumnos que completen una breve encuesta.

Figura 1. Imagen del espacio virtual recogido durante la sesién. Fuente: elaboracién propia.

3.2. El instrumento

En este estudio se utiliza un muestreo por conveniencia en la disponibilidad de datos
de los asistentes. Para construir la base de datos se implementd un cuestionario. En la
Tabla 1 se muestran las preguntas de la encuesta, agrupadas en 4 apartados. El primero
recoge la informacion general de los asistentes. La distribucién por edades muestra el
rango de 32 a 58, obteniéndose un valor medio de 45. A partir de este dato, se fijan los
dos rangos de edad, menor y mayor de 45 afios. Se tuvieron en cuenta dos niveles de
estudios, Doctor y No doctor, dado que los asistentes eran todos licenciados. Ademas,
se consulté sobre los aflos de experiencia como docente, considerando dos posibles
respuestas, segun fuera inferior o superior a 10 afios.

En el Bloque I se consultaba sobre el uso de los metaversos en la docencia y su
utilidad. Se usé el término metaverso a pesar de que actualmente no tengamos una
plataforma que represente al metaverso pleno por una cuestién de simplicidad y por el
uso comun que se hace de este vocablo en la muestra estudiada. Este bloque se divide
en 3 preguntas, en la que se pide valorar el uso docente del metaverso. El Bloque Il
consulta sobre la experiencia del empleo de metaversos como usuario. Y el Bloque llI,
se pregunta sobre la preparacion de los alumnos para emplear esta metodologia y la
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disposicién del profesor para usarla. Si bien es cierto que no disponemos aun de
plataformas digitales de interaccién e inmersivas que puedan considerarse plenas, -
momento el que estaria plenamente justificado el uso del término metaverso- usamos
este calificativo ya que es un término de amplio conocimiento que la muestra identifica
de forma sencilla con las presentes y futuras herramientas interactivas digitales
inmersivas.

Tabla 1. Preguntas de la encuesta final, organizada en cuatro apartados.

(a) <45 anos

Edad (b) >45 anos
(@) Varéon
Sexo .
Informacién (b) Mujer
General (a) Doctor

Nivel de estudios (b) No doctor

Experiencia académica (a) <10afos

(b) >10 afios
B.1.1. En su opinidn, B.1.1.1. Clases magistrales.
icudl es eluso docente  B.1.1.2. Masterclass.
que se le puede dar?* B.1.1.3. Webinars internacionales.

B.1.1.4. Sesién con profesionales.
B.1.1.5. Espacios de trabajos conjuntos con
otras instituciones.

B.1.2. En su opinidn, B.1.2.1. La docencia en el metaverso no tendra
declare el grado de recorrido.
conformidad con las B.1.2.2. La docencia en el metaverso sera el

siguientes afirmaciones* futuro.
B.1.2.3. La docencia en el metaverso.
complementara a la docencia presencial.

Bloque I: Uso B.1.2.4. La docencia en el metaverso sustituird a
docente del la docencia presencial.
metaverso B.1.2.5. La docencia en el metaverso promovera

la docencia hibrida.

B.1.2.6. La docencia en el metaverso.
complementara a la docencia online.

B.1.2.7. La docencia en el metaverso sustituird a
la docencia online tal y como la conocemos a
dia de hoy.

B.1.3. Comparada con
una clase en formato
online, una clase en el
metaverso es mas
experiencial y aporta
mas a la docencia *

* (Valore cada opcion del 1 al 5, siendo: 1. Completamente desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. Indiferente; 4. De
acuerdo; 5. Completamente de acuerdo)
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Tabla 1 (cont.). Preguntas de la encuesta final, organizadas en cuatro apartados.

B.2.1. Valore su experiencia en el

Valore cada opcién siendo: 1.

Metaverso Nada interesante, 2. Algo
interesante, 3. Ni mucho ni
poco, 4. Bastante interesante y

Bloque II: Experiencia 5. Muy interesante

de usuario B.2.2. ;Le ha resultado complicado

nfigurar vatar? L
confgurar su avata Valore cada opcién del 1 al 5,

B.2.3. jLe ha resultado complicado siendo: 1. Naday 5. Mucho.

acceder a la plataforma y al evento?

Valore del 1 al 5, donde 1 es
naday 5 es mucho

B.3.1. ;{Considera que el conjunto
de sus alumnos estd preparado
para sacar partido de la docencia
en el metaverso?

Bloque llI: Preparacién
para la docencia
en el metaverso

B.3.2. Después de esta experiencia,
si tuviera a su disposicion el tiempo
y los medios para organizar una
clase en el metaverso, jlo haria?

1. No; 2. No estoy convencido,
pero lo haria si los estudiantes
lo demandaran
especificamente; 3. Quiza mas
adelante, no creo que ahora
aun estemos todos
preparados para usarlo; 4. Es
posible, 5. Si, sin duda.

Un aspecto que facilita la comparacion entre los grupos es que comparamos
percepciones. Estas son medidas con escalas de tipo Likert, que es apropiada, cuando
las alternativas son dificiles de comparar por estar basadas en percepciones. Para medir
la fiabilidad de la escala utilizada en el instrumento se utilizo el estadistico Alpha de
Cronbach, cuyo valor resulté 0.73, superior al valor requerido de 0.70.

4, Resultados

Como se observa, la sesidon desperté mucho interés, lo que se refleja en una elevada
participacion, a pesar de que requeria una preparacion de cierta dificultad, sobre todo
para aquellos alumnos menos acostumbrados al uso de plataformas de juego. Esto
reafirma lo que mostraron investigaciones previas, donde se concluye que el empleo
de estas tecnologias apoya el logro de otros aprendizajes significativos (Ly, Saadé &
Morin, 2017; Abbott et al., 2017).

Se pudo detectar que el proceso de acceso a la plataforma resultaba complejo
para el perfil de los alumnos de la formacion —docentes de las generaciones X y Baby
Boom principalmente-, por lo que algunos o bien no disponian del material técnico
necesario o bien lo consideraron demasiado complicado, y optaron por participar a
través del streaming (se trata de un desafio personal, contemplado por Binti (2019)), sin
llegar a crear un avatar. Esto hizo que, de los 47 participantes de la sesion, sélo 8
accedieran con su avatar a la plataforma e interactuaron en el espacio virtual. Ninguno
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de los participantes disponia de gafas de realidad virtual, por lo que todos
experimentaron el proceso en un formato 2D a través de sus pantallas de ordenador.
Como indica Stewart (2022), precisamente la dificultad para acceder a algunos de los
dispositivos relacionados con la experiencia inmersiva es uno de los elementos que
puede dificultar su implantacion.

Del total de los 47 asistentes, 40 respondieron satisfactoriamente a la encuesta,
con un porcentaje aproximado de 50%-50% entre hombres y mujeres. En relacién con
la edad, el 40% de los encuestados tenian menos de 45 afos. También se aprecia
bastante paridad tanto en el nivel de formacién de los encuestados, donde el 60% de
los mismos tiene un doctorado, frente al 40% que no lo tiene, como en el nivel de
experiencia docente, donde el 55% cuenta con mas de 10 afos. Se trata de una
distribucién de resultados esperada, teniendo en cuenta el centro de estudios donde
se realiza el andlisis.

El Bloque | muestra una visién general del docente sobre cémo se puede utilizar

el metaverso en el ambito académico y su comparacién con diferentes metodologias
docentes (Tabla 2).

Tabla 2. Uso docente que se le puede dar al metaverso.

Nivel de

Edad Género estudios Experiencia Prome-
dios
<45 >45 Hombre Mujer ° " Doctor <_10 >_10 totales
doctor afos anos
Clases
. 2,7 3 2,2 3,6 3,7 2,7 3,2 2,7 3
magistrales
Masterclass 3,6 4 4 3,9 3,2 3,8 3,6 4,2 3,8
Webinar 38 43 4 44 47 38 42 43 42
internacionales
Sesion con 37 42 38 43 4 4,1 3,9 42 4
profesionales
Espacio de
trabajo
conjuntos con 42 44 4,3 4,6 4,7 4,2 4,3 4,6 4,4
otras

instituciones

*Valore cada opcidn, Escala Likert del 1 al 5, siendo: 1. Completamente desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3.
Indiferente; 4. De acuerdo; 5. Completamente de acuerdo.

Los docentes consideran que los entornos propicios para aplicar la metodologia
de metaverso son aquellos que requieren actividades que impliquen superar distancias
geograficas, reducir y facilitar desplazamientos de alumnos, docentes o profesionales
invitados, desarrollar networking, permitiendo un mayor intercambio cientifico
orientado hacia la investigacién (como sefalaron Hew y Cheung (2008)). Por ello, las
clases magistrales son las que obtienen menor puntuacién estando por encima del
valor medio. Analizando los promedios, se observa que las mejores valoraciones del
uso docente del metaverso aparecen entre los mayores de 45 afios, las mujeres, los no
doctores y los profesores con mas de 10 afos de experiencia docente.
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En el segundo conjunto del Bloque | se trata de conocer la opinidén sobre el
recorrido que tendra el empleo de metaversos en la docencia, analizando su impacto
en diferentes modalidades docentes actuales, como la docencia presencial, la online y
la hibrida (Tabla 3).

Tabla 3. Andlisis del Bloque I: Uso docente de metaverso. Pregunta B.1.2.

Edad Género Nivel de estudios Experiencia Prome-

dios
. No <10 >10
<45 >45 Hombre Mujer doctor Doctor aR0s afos totales

La docencia en el
metaverso serael 3,7 3 3,8 3,1 3,2 34 3,2 3,6 34
futuro

La docencia en el
metaverso
complementara
ala docencia
presencial

38 36 4,1 3,6 2,7 4,1 39 3,6 3,7

La docencia en el

metaverso

sustituird a la 1,4 2 1,5 1,6 2,2 1,4 1,8 1,3 1,7
docencia

presencial

La docencia en el
metaverso
promovera la
docencia hibrida

37 36 3,6 3,7 3 3,8 3,6 35 3,6

La docencia en el

metaverso

complementarda 4 3,5 3,7 35 3 3,8 33 3,7 3,6
la docencia

online

La docencia en el

metaverso

sustituira a la 3 2,5 33 24 2,5 3 3 2,6 2,8
docencia online

actual

*Valore cada opcién, Escala Likert del 1 al 5, siendo: 1. Completamente desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3.
Indiferente; 4. De acuerdo; 5. Completamente de acuerdo.
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Los resultados muestran que los docentes esperan que en el futuro se incorpore
el empleo de metaverso, pero mas como apoyo a la docencia presencial, hibrida y
online, y no tanto como un sustituto, de la presencial. Analizando los promedios, se
aprecia que los menores de 45 aflos encuentran mas futuro en su empleo, sin grandes
diferencias, pero con valores superiores al considerarla como un complemento a la
docencia online y presencial. Tampoco hay diferencias notables por sexo, siendo
ligeramente superiores en los hombres, al igual que los doctores y con menor
experiencia.

Como es predecible, las metodologias mas susceptibles de ser completadas con
metaversos son las hibridas y online, combinando actividad presencial y actividad
remota, mediante su uso como complemento en la oferta académica. Probablemente
por eso, los encuestados no consideran que vaya a sustituir a la formacién presencial
(como defiende De la Pefa et al, 2010). Esta percepcidén estd ligada a que, para
algunos, el proceso de acceso fuera laborioso y que, vivian por primera vez la
experiencia de interactuar con los metaversos. Puede suceder que cuando logre ser
una herramienta inmersiva y su uso esté mas democratizado, se rompa la barrera
existente entre los participantes en una sesidn online tradicional, donde “solo” se mira a
una pantalla en la que el profesor imparte una sesion, como expone Mystakidis (2022).
La siguiente pregunta del Bloque I, compara la experiencia de una clase en el
metaverso frente a una online. Como se aprecia en la Tabla 4, los resultados son mas
dispares, considerandose como una aportacién experiencial a la docencia entre los mas
jovenes, los hombres, los doctores y los que tienen mas experiencia docente.

Tabla 4. Andlisis del Bloque I: Uso docente de metaverso. Pregunta B.1.3.

Comparada con una clase

- Es mas experiencial y
online, una clase en el

aporta mas a la docencia

metaverso
<45 4,0
Edad
>45 3,5
Hombre 3,6
Género
Mujer 2,0
No doctor 3,0
Nivel de estudios
Doctor 4,2
< 10 afos 32
Experiencia
> 10 afos 4,0
Total promedio 3,6

*Valore cada opcidn, Escala Likert del 1 al 5, siendo: 1. Completamente desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3.
Indiferente; 4. De acuerdo; 5. Completamente de acuerdo.

En promedio se obtiene un 3.6 sobre 5, pero con diferencias, porque consideran
mas aportacion los hombres, menores de 45 afos, doctores y con mas experiencia
docente. En esta ocasidon hay mayores diferencias en las respuestas, destacando la baja
valoracion especialmente entre las mujeres.
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En el segundo bloque de preguntas, se trata de obtener una visiéon general de
su experiencia como usuario del metaverso en su rol de alumnos y cémo han vivido el
proceso de ingreso a la plataforma y el resto de peculiaridades técnicas vinculadas al
proceso (Tabla 5).

Tabla 5. Andlisis del Bloque II: Experiencia de usuario.

Edad Género Nivel de estudio Experiencia Prome-

dios
<45 >45 Hombre Mujer No Doctor <_10 >_10 totales
doctor anos anos

Pregunta B.2.1:
Valore su
experiencia de
usuario*

25 27 2,8 23 2,2 2,7 2,7 2,5 2,5

Pregunta B.2.2:

{Le haresultado

complicado 34 4,2 4.4 2,8 3 3,4 4 3,6 3,6
configurar su

avatar? **

Pregunta B.2.3:
{Le haresultado
complicado
accederala
plataformay al
evento? **

*Valore cada opcién, Escala Likert del 1 al 5, siendo: 1.Nada interesante, 2. Algo interesante, 3. Ni mucho ni
poco, 4. Bastante interesante y 5. Muy interesante.

**Valore cada opcion, Escala Likert del 1 al 5, siendo: 1. Nada, 2. Algo, 3. Ni mucho ni poco, 4. Bastante y 5.
Mucho.

El resultado muestra un nivel de satisfaccion medio del usuario con la
experiencia (de 2,5 sobre 5) y sin grandes diferencias destacables. Esto podria
explicarse por tres motivos. Por un lado, porque ninguno de los participantes pudo vivir
la experiencia inmersiva completa ya que ninguno se conecté con gafas de Realidad
Virtual; también pudo ser porque en la plataforma elegida, AltSpaceVR, ain hay pocos
elementos con los que interactuar; o porque los ponentes no tuvieran conocimientos
suficientes para programar elementos de mayor interaccién. En cuanto a la
configuracion del avatar en AltSpaceVR, elemento indispensable para personalizar la
experiencia, encontramos que los participantes lo encontraron dificil, pero no tanto
como para considerarlo un obstaculo para seguir adelante. Resulta interesantes resaltar
que, aunque el valor medio es 3.6 sobre 5, hay valores muy elevados entre los hombres,
mayores de 45 afos y con poca experiencia docente.

Los datos sobre la complicacion para acceder a la plataforma no son tan
elevados, pero estan por encima de 3 sobre 5, en casi todos los casos. Coincidiendo con
Suh y Ahn (2022), se muestra que las mujeres tienen mas complicacién para acceder,
aunque, los datos muestran menor dificulatad que para la configuracién del avatar. El
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hecho de que la evaluacion general de la experiencia no sea negativa, a pesar de las
complicaciones, nos permite pensar que los usuarios entienden que con mas
preparacién tendria potencial docente. Este resultado coincide con otros estudios,
como Ayala et al. (2020), donde concluyeron que el aprendizaje inmersivo experiencial
resultd exitoso en media.

En el dltimo bloque (Tabla 6) se presentan dos preguntas. La primera analiza la
opinién de los docentes sobre la preparacion de sus alumnos para el aprovechamiento
de la metodologia de metaversos en su aprendizajes. Observamos que los docentes
creen que, en base a la experiencia del personal como docente y su conocimiento
sobre las plataformas digitales de aprendizaje y las habilidades de los alumnos, no
estarian aun preparados para sacar el maximo de la experiencia docente en los
metaversos. Probablemente esta respuesta tenga un cierto ingrediente de sesgo
generacional, ya que es posible que al menos una parte los alumnos tengan mas
experiencia en estos entornos, gracias a su ocio digital, que los profesores asistentes a
este curso. Parece que los valores no muestran grandes diferencias, moviéndose en un
rango de 2.3-3.1.

Tabla 6. Andlisis del Bloque lll: Preparacion para la docencia en el metaverso.

Edad Género Nivel de estudio Experiencia Prome-
dios

Doctor . . totales

<45 >45 Hombre Mujer °
doctor anos anos

Pregunta B.3.1:
(Considera que el
conjunto de sus
alumnos esta
preparado para
sacar partido de
la docencia en el
metaverso? *

25 21 29 2,3 3,1 3 2,3 3 2,6

Pregunta B.3.2:
Después de esta
experiencia, si
tuvieraasu
disposicion el
tiempoy los 34 36 3,1 34 33 34 34 35 34
medios para
organizar una
claseenel
metaverso, jlo
haria? **

*Valore cada opcidn, Escala Likert del 1 al 5, siendo: 1. Nada y 5. Mucho.

**Valore cada opcidn: 1. No, sin duda; 2. No estoy convencido, pero lo haria si los estudiantes lo demandaran
especificamente; 3. Quizd mas adelante, no creo que ahora alin estemos todos preparados para usarlo; 4. Es
posible, 5. Si, sin duda.

En la ultima pregunta se consulta sobre si estarian dispuestos a empezar a
impartir algun tipo de docencia en los metaversos, si tuvieran tiempo y recursos para
ello. Como se observa en la Tabla 6, los docentes muestran una cierta predisposicion a
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impartir clases en los metaversos. Los resultados son muy parecidos en todos los
grupos, y préximos a la media de 3.4 (sobre 5).

La valoracion de las distintas cuestiones planteadas en la encuesta permite analizar las
hipétesis planteadas. La hipétesis 1, que relacionaba la menor edad con el mayor
acercamiento al empleo de metaversos, se ha visto cumplida en casi todos los casos. Es
una excepcion la pregunta sobre la dificultad de acceder a la plataforma y al evento,
donde han sido los mas jovenes los que mas complicaciéon han encontrado. Por lo
tanto, en general, estas conclusiones coinciden con estudios previos como MacCallum
y Parsons (2019), y Marquez et al. (2020), que alegan esta mayor facilidad y
predisposicién a las nuevas tecnologias de los mas jévenes, por ser su mayor
experiencia en juegos y empleo de tecnologias. Este resultado no coincide con que
cuando se interactia en el entorno virtual, los profesores requieren un tiempo para
adaptarse al medio, que probablemente sea mds rapido en caso de estudiantes mas
jévenes, nativos digitales, como sefialaron Marquez et al. (2020).

La hipotesis 2 también se cumple, por mostrarse una mayor predisposicion
entre los hombres que entre las mujeres, para incorporar su empleo. Asi se cumple en
casi todas las preguntas excepto en la ultima, vinculada a la intencién de emplear los
metaversos en su docencia, si tuviera tiempo y recursos, en donde coinciden las
respuestas. A pesar de que se puede considerar que existe una cierta brecha en el
empleo de nuevas tecnologias a favor de los hombres (al menos en los rangos de edad
considerados), lo que puede venir explicado por tener menor preparacién en el dmbito
tecnolégico, lo que puede influir en sus menores conocimientos y predisposicion
(Garcia-Holgado et al., 2018 y Virtanen et al,, 2015), pero que el paso por educacién
superior puede reducir esta brecha y mostrar mayor interés en su aplicacién (Ruiz-
Campo et al.,, 2022), pero muestran predisposicion a adaptarse es alta. Esta conclusién
se puede extraer de que las respuestas de las mujeres han sido favorables a su empleo
(superior a la de los hombres).

La hipotesis 3, sobre una mayor predisposicién entre los profesores con titulo de
Doctor, por tener mayor experiencia de metodologias de estudio, en diferentes
entornos y con distintas metodologias, también se cumple en casi todas las preguntas.
Es destacable que estos ven mdas posibilidades de empleo de Metaversos en clases
magistrales que los no doctores, y menos en las otras modalidades. Que puede ser una
metodologia para el futuro, con mayor complemento a la docencia presencial, aunque
aporta a la docencia en todas sus variantes. También es destacable que estos han
encontrado mas dificultades para configurar su avatar que los no doctores y que
consideran que sus alumnos estan menos preparados para introducir esta metodologia
en su aprendizaje. Quizas aqui aparezca una indicacién de la diferencia de edad, entre
profesores doctores y estudiantes. Habria que tener en cuenta que los distintos
Metaversos todavia estan en proceso de desarrollo y que su nivel de implantacién aun
es bajo, por lo que queda mucho por evaluar (como exponen Mystakidis (2022) y
Mystakidis y Berki (2018)).

Finalmente, la hipétesis 4 esperaba mejores resultados entre los profesores con
mayor nimero de aios de experiencia, por tener mas conocimientos y recorrido en el
empleo de diferentes metodologias docentes, y con mayor predisposicion a nuevas
aplicaciones e innovaciones). Este resultado se ha obtenido en todos los casos excepto
en la pregunta B12, relativa al recorrido y las expectativas futuros de la metodologia,
dando valoraciones menores que en el caso del docente con menos experiencia. Puede
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que este resultado este ligado a que los menos expertos no tienen tan asentadas las
metodologias clasicas ya empleadas. Otra pregunta con resultados no esperados es la
vinculada a la mayor dificultad experimentada en la creaciéon de su avatar, en lo que
coinciden con los profesores doctores. Estos resultados son similares a los obtenidos en
otros estudios con profesores de educacion superior (Parsons, 2019), lo que parece
indicarnos que, hoy por hoy, los docentes ven posibilidades en la herramienta, pero
también sugieren que para que esta adaptacidon sea exitosa, las plataformas de
metaverso requieren de un desarrollo de la usabilidad y de la democratizacién de los
dispositivos para su uso, no ya solo de los dispositivos de Realidad Virtual para
experimentar la docencia de forma completa e inmersiva, sino incluso de la posibilidad
de acceder a ordenadores y redes mas potentes que permitan soportar el uso de
recursos de los metaversos y garanticen el desempeno y la calidad gréfica.

5. Conclusiones

Los resultados del estudio invitan a pensar que los docentes consideran que los
metaversos pueden ser una herramienta adecuada para multiplicar las opciones de
docencia en remoto, tanto online como hibrida, y que no los consideran como una
amenaza, al menos en este momento, de la continuidad de la formacion presencial.
Hay que recordar que la muestra experimenté con la plataforma en dos dimensiones, y
que, quizas, con una experiencia inmersiva, su percepcion podria reajustarse. Esto abre
una posibilidad para profundizar en la investigacion a través de sucesivos
experimentos inmersivos. En general, todos los encuestados han mostrado interés por
la experiencia y predisposicion a seguirse formando para incorporar esta metodologia
a la docencia. Sin embargo, aparecen pequenas diferencias por género, ya que los
hombres parecen mas dispuestos y encuentran menos dificultades técnicas, al igual
que los encuestados de menor edad, los de mayor formacién y los que tienen una
carrera docente mas larga.

Parece que los docentes se sienten preparados para su empleo, pero aun existen
obstaculos de cardcter técnico porque, aunque la alfabetizacion digital del profesorado
es elevada, las caracteristicas de interactuacion y las dindmicas de comportamiento,
parecidas a las de los videojuegos que se producen en los metaversos, requieren de
una actualizacién del aprendizaje. Esta adaptacién a las nuevas metodologias suponen
un esfuerzo afadido a los docentes, que deben prepararse también para apoyar y guiar
a los estudiantes, especialmente los que presentan mas dificultades, que segun los
resultados obtenidos se trataria de los alumnos de mayor edad, mujeres y con menor
preparacién y experiencia.

Entre las limitaciones del estudio, podemos sefalar que la muestra se conformé
s6lo con los docentes asistentes a un curso de formacién sobre el uso de metaverso en
la educacién. Esto implica que tenian una predisposicion hacia el conocimiento de
nuevas tecnologias y su empleo en la docencia.

Los resultados de este estudio abren la via a nuevas investigaciones de
valoracién de la percepcién de los diferentes categorias de alumnos a la hora de
participar en experiencias docentes basadas en los metaversos, de su aplicacién
experimental en la docencia, sobre todo para analizar qué metaversos son mas
adecuados para desarrollar las diversas herramientas pedagdgicas y posteriores
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estudios comparativos que permitan ver la evolucién de la maestria de alumnos y
docentes a la hora de crear e interactuar en estas iniciativas docentes virtuales.
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primaria

Design and programming of an educational video
game. A case study in primary education

Blas Gonzalez-Alba y Pablo Cortés-Gonzalez

Resumen: E| presente articulo recoge una experiencia de creacién de un videojuego «serious
game» en un aula multinivel de un colegio rural ubicado en la provincia de Malaga (Espafia)
durante el curso escolar 2018/19. Con el objetivo de conocer las limitaciones, debilidades y
potencialidades inherentes a un proyecto de esta complejidad y de analizar las percepciones,
aprendizajes y experiencias educativas del alumnado hemos utilizado una metodologia
cualitativa. Desde una perspectiva metodoldgica, a lo largo de todo el curso escolar, se han
realizado entrevistas en profundidad y grupos de discusion en los que han participado todo el
alumnado y profesorado que ha estado implicado en el proyecto. El andlisis de la informacién
aportada evidencia principalmente limitaciones relacionadas con la formacion del profesorado y
que el disefio y creacion de un videojuego contribuye al desarrollo de competencias, habilidades
y conocimientos técnicos, curriculares, actitudinales y transversales en los estudiantes. En
conclusién, la creacion de videojuegos en las aulas reporta al alumnado beneficios personales,
curriculares y profesionales, sin embargo, es necesario, por un lado, ampliar la oferta y mejorar la
calidad formativa del profesorado -inicial y continua-, y, por otro lado, potenciar el desarrollo de
proyectos educativos que faciliten la implicacion de agentes externos al centro.

Palabras clave: Videojuegos, Escuela rural, Tecnologia Educativa, Competencia Digital, Educacién
Primaria.

Abstract: This article show an experience of creating a "serious game" video game in a multilevel
classroom of a rural school located in the province of Malaga (Spain) during the 2018/19 school
year. In order to know the limitations, weaknesses and potentialities inherent in a project of this
complexity and to analyze the perceptions, learning and educational experiences of the students.
We have used a qualitative methodology. From a methodological perspective, throughout the
entire school year, in-depth interviews and discussion groups have been carried out in which all
the students and teachers who have been involved in the project have participated. The analysis
of the information provided mainly shows limitations related to teacher training and that the
design and creation of a video game contributes to the development of technical, curricular,
attitudinal and transversal skills, abilities and knowledge in students. In conclusion, the creation of
video games in the classroom brings personal, curricular and professional benefits to the
students, however, it is necessary, on the one hand, to expand the offer and improve the training
quality of the teaching staff -initial and continuous-, and, on the other On the other hand,
promote the development of educational projects that facilitate the involvement of agents
outside the center.

Keywords: Videogames, Rural School, Educational Technology, Digital Competence, Primary
Education.
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1. Introduccion

La revolucion digital que han experimentado las sociedades occidentales en los
ultimos afos ha obligado a las escuelas a asumir retos digitales y tecnolégicos
(Herndndez, Gonzélez y Munoz, 2015) e incorporar en los procesos de ensefanza-
aprendizaje muchas de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC)
emergentes con el objetivo de dar respuesta a las necesidades formativas y
socioculturales de una sociedad en continua transformacion social y tecnologica.

Las TIC han transformado y estan transformando los entornos y escenarios
educativos (Gomez-Galén, 2020) lo que representa un desafio y una oportunidad para
que los docentes incorporen metodologias de ensefianza innovadoras y para que los
estudiantes tengan la posibilidad de acceder, interactuar y generar conocimiento
utilizando los principales medios tecnolégicos. Desde un punto de vista politico, esta
transformacién ha sido posible porque muchos gobiernos han dotado de recursos
materiales para equipar las escuelas con dispositivos y herramientas TIC (Ferndndez-
Gutiérrez, Giménez y Calero, 2020). En este sentido, son muchos los docentes e
investigadores educativos que estan convencidos del enorme potencial que tienen los
videojuegos en la mejora del aprendizaje (Holbert y Wilensky, 2019), pues la
incorporacion de dispositivos tecnolégicos al campo educativo reporta beneficios en el
desarrollo de las habilidades cognitivas y digitales basicas en el alumnado (Al-Huneini,
Walker y Badger, 2020).

Como elemento cultural y educativo, los videojuegos son una herramienta de
transformacién social y educativa que puede brindar otra forma de aprender y
construir conocimiento (Dorado y Gewerc, 2017). En este sentido, son muchos los
autores que avalan los beneficios de los videojuegos de forma general; al respecto, y
considerando los aportes de Gémez (2007), podemos sefalar que los videojuegos
contribuyen y favorecen el desarrollo motor y psicomotor (Liu, Zeng, McDonough y
Gao, 2020; Morales, 2009), cognitivo (Gémez, 2007; Lorca, Cuenca y Vazquez, 2016),
afectivo y motivacional (Gbmez, 2007), mejora la capacidad de lectoescritura (Hartanto,
Toh y Yang, 2018) y las habilidades sociales (Garcia, Valls y Gisbert, 2019). En el contexto
educativo, los videojuegos se han mostrado como un recurso que contribuye al
aprendizaje (Burke y Kafai, 2014), pues son una herramienta motivadora (Denner,
Campe y Werner, 2019) que favorece la consolidacién de contenidos (Vazquez-Cano y
Ferrer, 2015), la socializacién y la transmisién de ideas y valores (Calvo-Morata, Alonso-
Ferndndez, Freire, Martinez-Ortiz y Ferndndez-Manjén, 2020; Diez, 2007).

Del amplio espectro de videojuegos existentes en el mercado, los «serious
games» suelen ser los mds utilizados en el contexto educativo ya que permiten
transmitir a través de su narrativa y sus personajes valores y mensajes positivos
vinculados con los elementos transversales del curriculum escolar (coeducacion,
educacién para la paz, educacién ambiental, educacién para la igualdad...). Como nos
plantean Michael y Chen (2006), los serious games son videojuegos que tienen un
propdsito educativo y acercan a sus usuarios contenidos curriculares, actitudinales (Del
Moral et al., 2012) y de concienciacién social (Martin del pozo, Garcia-Valcarcel y
Gomez, 2017), tanto de un modo implicito como explicito. Es decir, los «serious games»
tienen un fin educativo, no estdn destinados exclusivamente a la diversiéon y se
caracterizan por presentar cuatro componentes estructurales: objetivos, reglas, retos e
interaccion (Abt, 1970).
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Como indican diferentes estudios, el uso de videojuegos en los entornos
educativos mejora los resultados escolares de los estudiantes en materias como lengua
y literatura (Gee, 2003), matematicas (Baek, Min y Yun, 2020), ciencias sociales (Garcia-
Fernandez y Medeiros, 2019), ciencias naturales, fisica y quimica (Baek y Touati, 2016) y
geologia (Sharp, 2017). Del mismo modo, el uso educativo de los videojuegos mejora la
capacidad de lectura y escritura del alumnado con dislexia (Caldani, Gerard, Peyre y
Bucci, 2020) y contribuye al desarrollo de procesos cognitivos superiores como la
memoria semantica, auditiva, visual, visomotora, espacial y de trabajo (Jiménez y Diez,
2018), la atencioén, el andlisis de la informaciéon y el razonamiento (Green y Seitz, 2015).
En esta linea, también se utilizan para desarrollar intervenciones terapéuticas con
alumnado con Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH) (Pefuelas-
Calvo, lJiang-Lin, Girela-Serrano, Delgado-Gémez, Navarro-Jiménez, Baca-Garcia y
Porras-Segovia, 2020) y para desarrollar mecanismos que interfieren en las diferentes
inteligencias multiples (Garmen, Pérez, Redondo y Veledo, 2019).

El aumento de herramientas y software de desarrollo de videojuegos que se ha
producido en los ultimos afos (Burke y Kafai, 2014; Denner, Campe y Werner, 2019), con
respecto a los disponibles en la ultima década, ha extendido su uso en el ambito
educativo. Como sefalan Denner, Werner y Ortiz, (2012), el desarrollo de herramientas
como Game Maker, Torque Game Builder, Golden T Game Engine, The Game Creators o
3D Game Studio permiten a los no profesionales crear sus propios videojuegos.

Disefar y realizar un videojuego es una tarea activa que implica que los
estudiantes asuman roles de disefiadores, guionistas y programadores (Robertson y
Howells, 2008) y que desarrollen su capacidad expresiva, la imaginacién, el
pensamiento complejo y sistematico (Vazquez-Cano y Ferrer, 2015), el pensamiento
computacional y creativo (Robertson y Howells, 2008; Vos, Van der Meijden y Denessen,
2011), las habilidades de escritura, disefio y programacion y narracién digital (Vos, Van
der Meijden y Denessen, 2011). En otras palabras, la programacién de videojuegos
desarrolla habilidades de aprendizaje que facilitan habilidades, capacidades (Fessakis,
Gouli y Mavroudi, 2013) y competencias clave (Vazquez-Cano y Ferrer, 2015) que
ayudan al alumnado en la adquisicién de aprendizajes en relacién con otras materias
académicas.

Hacer videojuegos permite a los alumnos ser creadores de tecnologia e integrar
sus conocimientos y valores en el disefio del juego y aumentar la motivacién, el
compromiso con el proyecto (Denner, Bean y Martinez, 2009) y la autoestima
(Robertson y Howells, 2008). Sin embargo, y a pesar de las ventajas mencionadas,
todavia existen pocos estudios que aborden la repercusion que la realizacion de
videojuegos tiene en la formacién y en el aprendizaje de los escolares de Educaciéon
Primaria (Fessakis, Gouli y Mavroudi, 2013). En este sentido, investigaciones como las
de Kahn (2004) con ToonTalk, o Maloney, Peppler, Kafai, Resnick y Rusk (2008) y Wilson,
Connolly, Hainey y Moffat (2011) utilizando Scratch, nos muestran experiencias de
creacion de videojuegos en las que han participado nifios y/o adolescentes que han
utilizado aplicaciones que proporcionan entornos de programacién ajustados a sus
caracteristicas psicoevolutivas. Del mismo modo, trabajos como los de Robertson y
Howells (2008), Vos, Van der Meijden y Denessen (2011) y Kafai, Ching y Marshall (1997)
muestran los beneficios que genera la programacién de videojuegos en el desarrollo
del alumnado con edades comprendidas entre los 10y 12 afos.
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2. Método

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion planteadas y establecer un vinculo
l6gico entre los objetivos y el procedimiento (Santiago-Delefosse, Gavin, Bruchez, Roux
y Stephen, 2016), hemos propuesto una metodologia evaluativa (Cohen, Manion y
Morrison, 2013) basada en un estudio de caso desde un planteamiento cualitativo. Para
concretar esto, hemos utilizado entrevistas, revision documental, observacion
participante y discusion de grupos focales con el propésito de utilizar multiples
métodos para recopilar informacién -triangulacion de métodos- (Santiago- Delefosse et
al, 2016) y obtener una evaluacién mas integral del fenémeno de estudio.

Es importante concebir este giro cualitativo pues, como hemos sefialado en otro
trabajo (Cortés, Leite, Prados y Gonzdlez, 2020), este paradigma «configura una forma
de confrontar el conocimiento que se genera en el proceso de investigacion que
desentrana una forma de otorgar autoridad a las participantes» (p.215), esto significa
que hemos de habilitar espacios y tiempos para el didlogo, y considerar desde una
dimensién epistemoldgica que el conocimiento es una construccion intersubjetiva y
social. Teniendo en cuenta este enfoque de investigacidn, nos planteamos inicialmente
dos objetivos: (1) Conocer las limitaciones, debilidades y fortalezas que experimenta y
plantea el profesorado para desarrollar un videojuego educativo en un aula de
Educacion Primaria de Andalucia. (2) Analizar las percepciones, aprendizajes y
experiencias educativas de los alumnos y alumnas.

Las limitaciones técnicas experimentadas por el profesorado durante el primer
trimestre del curso para poder continuar con el proyecto provocaron que se tuvieran
que incorporar otros profesionales del ambito de la creacidn de videojuegos al mismo.
Esta situacion ha demandado la incorporacidn de un nuevo objetivo: (3) Evaluar el
papel de los agentes externos en el desarrollo del disefio de videojuegos y la
realizacién de experiencias en la mencionada escuela primaria.

El proyecto se ha desarrollado en la asignatura «Cultura y practica digital» que
imparte la maestra coordinadora del proyecto -Carlota-. Aunque esta asignatura
curricularmente se corresponde con el curso de 6° de Educacién Primaria, la
organizacion multinivel del CEIP ha permitido que todo el alumnado participe en el
diseno y realizacion del videojuego de un modo colectivo e individual (tabla 1)

Tabla 1. Nombre, curso, edad y datos de la participacion individual del alumnado.

Nombre alumnado Curso Edad Participacion individual en el disefo del videojuego.
Carmen 60deEP. 11 afos E::::;:?e de Daniela actual y prehistérica, loro y portal del
Alejandro 4ode E.P. 9anos Monedas, arboles, liana, escaleras.

Cristian 50deE.P. 11afos Oruga, donuts, arafia.

Lucia 6°deE.P. 11anos Dinosaurio, pinchos, pieza de puzzle.

Maria 6°deEP. 11anos Abeja, murciélago, escalera, mosquitos.

Dani 6°deEP. 11afos Patatas fritas, cocodrilo, mamut, pterodactilo.

Del mismo modo, y aunque con diferentes grados de implicaciéon y
participacién en el proyecto, el trabajo realizado a lo largo del curso por las tres
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maestras que forman el equipo docente del colegio ha contribuido a mejorar el
resultado final.

Tabla 2. Informacion del profesorado participante y tareas desarrolladas en el proyecto.

Tareas realizadas en el

Nombre Experienciaen el centro Especialidad
proyecto

Educacion Infantil.

Carlota 9 afnos .
Directora del centro.

Coordinacién general.

- Maestra especialista eninglés y Pronunciacién del guion
Nerea 3 anos R .
primaria. en lengua inglesa.
. o Maestra especialista en francés y Pronunciacion del guion
Marta Primer afio en el centro S
primaria. en lengua francesa.
Procedimiento

A lo largo del curso escolar 2018/19 se han realizado entrevistas en profundidad (Flick,
2018), grupos de reflexion y discusion (O.Nyumba, Wilson, Derrick y Mukherjee, 2018) y
encuentros con los participantes (profesorado y el alumnado). La investigacion se ha
desarrollado en dos fases en las que se han realizado un total de 12 entrevistas y 6
grupos de discusion y reflexion.

Durante la primera etapa y con el propésito de disefiar un procedimiento de
investigacion evaluativo, se han realizado cinco visitas al centro (octubre y diciembre
de 2018-, febrero, marzo y abril de 2019) que nos han permitido realizar los grupos de
discusion con el alumnado, entrevistas en profundidad al profesorado, observar como
el alumnado ha avanzado en el disefio del videojuego y leer junto a los participantes
las transcripciones realizadas en la sesién anterior.

En una segunda fase, y una vez finalizado el proyecto -meses de mayo y junio de
2019-, se han realizado 3 visitas al centro con el propésito de realizar una entrevista en
profundidad a cada uno de los estudiantes, un grupo de discusién con el profesorado y
una ultima sesion de devoluciéon y discusién grupal de la informacién obtenida tanto
con el alumnado como con el profesorado. Tanto la observacién participante como la
informacién recogida de las entrevistas y de los grupos de discusion realizados nos han
permitido dar respuesta a los objetivos planteados (Tabla 3).

Alo largo del curso 2018/19 y a medida que se han realizado las entrevistas y los
grupos de discusiéon se han transcrito las grabaciones de audio con el propdsito de
compartirlas con los participantes antes de los nuevos encuentros. Una vez finalizado el
proceso de trabajo de campo-transcripcidon-devolucién (octubre de 2019), y con el
software Nvivo en su versidn 11.0, ambos investigadores hemos categorizado los textos
en bloques temdticos (noviembre-diciembre de 2019) siguiendo un proceso
deductivo-inductivo (Strauss y Corbin, 2002) para la construccién de las categorias de
analisis emergentes y comunes -descriptivas-. Es decir, el andlisis de los relatos ha
transitado desde una légica singular —considerando las categorias individuales,
intracaso- hacia una ldgica transversal —intercaso- en la que han emergido categorias
comunes y coincidentes (Cornejo, Rojas y Mendoza, 2008).
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Tabla 3. Estrategia investigadora utilizada, participantes, fecha de realizacion y duracion.

Tipo de estrategia Participantes Fecha Tiempo aproximado
Entrevista Carlota 17/10/2018 35 minutos
Grupo de discusion Ca.rn?en, AIeJa’ndo, Dani, 12/12/2018 67 minutos
Cristian y Lucia
Grupo de discusion Carnlwen: Marla, AIeJ,andro, 20/02/2009 75 minutos
Dani, Cristian y Lucia
Entrevista Carlota, Nerea y Marta 06/03/2019 25 minutos
Grupo de discusion Ejz,zen’ Alejandro, Daniy 06/03/2019 62 minutos
Entrevista Carlota 24/04/2019 54 minutos
Entrevista Alejandro, Lucia y Maria 08/05/2019 33 minutos
Entrevista Cristian y Dani 15/05/2019 39 minutos
Entrevista Carmeny Carlota 05/06/2019 47 minutos
Grupo de discusion Carlota, Nerea y Marta 05/06/2019 56 minutos
Sesién final de devolucién y discusion Carnlwen: Marla, AIe,Jandro, 16/10/2019 95 minutos
Dani, Cristian y Lucia
Sesion final de devolucion y discusion  Carlota, Nerea y Marta 16/10/2019 107 minutos

Como se aprecia en la figura 1, del proceso de andlisis han emergido dos
categorias, que, a su vez, se dividen en otras dos subcategorias. La categoria
Limitaciones formativas y nueva ecologia de saberes, muestra como se ha desarrollado
el proceso desde una perspectiva formativa y organizativa, al respecto, las limitaciones
encontradas han sido superadas abordando el proyecto desde una perspectiva
sistémica, participativa y abierta a otros contextos formativos y de aprendizaje.

Accién
colaborativa y
aprendizajes

invisibles  al
curriculum

Figura 1. Cuadro de categorias interpretativas.

La categoria titulada Accién colaborativa y aprendizajes invisibles al curriculum,
recoge los aprendizajes conceptuales, actitudinales, transversales, curriculares,
técnicos... que el alumnado ha adquirido de un modo implicito y explicito a lo largo de
todo el proyecto, se percibe como muchas de las habilidades, competencias y
estrategias adquiridas tienen un caracter transversal y son extrapolables a otros
contextos sociales, laborales y educativos.
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3. Resultados

Como se observa en la Figura 1, del proceso investigador, analitico e interpretativo han
emergido dos ejes tematicos interrelacionados entre si, no obstante, estos han sido
abordados por separado con el propésito de comprender el modo en el que ambos
procesos se han desarrollado y de qué modo se complementan.

3.1. Limitaciones formativas como vehiculo para la generacion de una nueva
ecologia de saberes

La incorporacion al aula de estrategias de innovacién educativa que hagan uso de
tecnologias, precisa, por un lado, de una motivacion intrinseca del profesorado por
mejorar su praxis educativa y por aumentar el interés de su alumnado por el
aprendizaje, y, por otro lado, de un contexto educativo que promocione, facilite y
anime a poner en practica estrategias innovadoras en el aula. Ambas dimensiones,
necesarias en el desarrollo del videojuego «las histéricas aventuras de Daniela», han
coexistido en la figura de Carlota y en las caracteristicas metodoldgicas, estructurales y
organizativas del centro educativo.

«El proyecto nace un dia que la asesora del centro de formacién del
profesorado de Malaga nos animé a participar en el proyecto INNICIA, de
cultura emprendedora de la Conserjeria de Educaciéon de la Junta de
Andalucia, como todos los afios desarrollamos algun proyecto le dijimos
que si, que queriamos participar. Los alumnos hablaban mucho de
videojuegos en los recreos y en el colegio habia una maestra que le
gustaban y sabia de videojuegos, esos fueron los motivos por los que se
les propuso hacer uno.» (Entrevista a Carlota, directora y coordinadora del
proyecto).

«En el colegio hay 18 alumnos con edades que van desde los 3 a los 12
aflos y somos 3 maestras, eso nos permite desarrollar todos los afios
proyectos o actividades mas innovadoras. Aunque somos un centro
pequeno, estd muy bien dotado de recursos, tenemos pantallas téctiles,
ordenadores portatiles para cada alumno y una sala con diez ordenadores
con los programas que el alumnado necesita para hacer el videojuego.»
(Grupo de discusién y reflexion, Nerea, maestra de inglés).

Como nos recuerda Barroso (2003), la incorporacion de cualquier tecnologia al
ambito educativo precisa de medios y de formacion docente. Respecto a los medios
técnicos, y como senala Nerea, las caracteristicas y los recursos tecnolégicos de los que
dispone el centro escolar han facilitado que el alumnado pueda trabajar
individualmente con un ordenador y con el software especifico (instalado por la
maestra), pues la entrada en vigor del Decreto 72/2003, de 18 de marzo, de Medidas de
Impulso de la Sociedad del Conocimiento en Andalucia ha permitido dotar las aulas de
los centros educativos de Andalucia de recursos TIC. Asi mismo, y en relaciéon con la
formacion docente, hay que considerar que durante los ultimos afos se ha producido
un incremento del nimero de herramientas de creaciéon de videojuegos y mejoras en
su accesibilidad, aspectos que han facilitado su uso a educadores y aprendices (Burke y
Kafai, 2014). No obstante, el uso de estas aplicaciones precisa de una formacion
especifica del profesorado que no es ofertada por la administracion competente.

«La verdad que no he encontrado ningun tipo de formacién para
docentes en el centro de profesorado, por eso durante cuatro meses he
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estado buscando informacién en paginas webs y he visto tutoriales y
videos explicativos en Youtube, ademds, Sergio -profesor de
programacion y aplicaciones multiplataforma del instituto de referencia-
me ha ayudado bastante» (Grupo de discusiéon y reflexién, Carlota,
directora y coordinadora del proyecto).

La inexistencia de una oferta formativa de estas caracteristicas por parte de los
organismos responsables de la formacién continua del profesorado en Andalucia
(Centros de profesorado) y la motivacidn e interés de Carlota por desarrollar el proyecto
han promovido practicas formativas de educacion expandida. Como nos recuerda
Freire (2012), la educacion expandida responde a procesos formativos que se
desarrollan fuera de las instituciones educativas y de los procesos educativos formales.
Esta modalidad formativa emergente responde a un movimiento de des-localizacion y
des-temporalizacion (Fernandez y Anguita, 2015) en el acceso a la informacién que ha
permitido a Carlota aprender y desarrollar capacidades, habilidades, competencias y
adquirir conocimientos relacionados con el disefio y la programacién digital de
videojuegos de forma auténoma. Sin embargo, la complejidad de algunas de estas
herramientas y su falta de experiencia ha desencadenado un proceso de reflexién,
busqueda de recursos humanos y reestructuraciéon del proyecto.

«Una vez que ya teniamos toda la historia, el guion y los personajes
hechos tuve que buscar ayuda porque habia algunas herramientas que yo
no sabia utilizar. Me puse en contacto con Sergio que es el profesor del
ciclo formativo de Grado Superior de Desarrollo de Aplicaciones
Multiplataforma de nuestro centro de referencia, él estaba encantado
porque en su asignatura trabaja la programacién de videojuegos. Esto nos
obligd a realizar un proyecto intercentro -proyecto en el que colaboran
dos o mas centros educativos- e internivelar -alumnado de diferentes
niveles educativos- y a tener que restructurar horarios y espacios de
trabajo.» (Entrevista a Carlota, directora y coordinadora del proyecto).

La complejidad de un proyecto escolar como es la creaciéon de un videojuego en
un centro educativo de Educacién Primaria ha requerido de la busqueda de relaciones
sistémicas de colaboracion y de transformaciones burocraticas, metodoldgicas,
estructurales y organizativas. Lo que comenzé siendo un proyecto de un colegio rural
en el que participaban seis estudiantes y tres maestras, ha implicado en una segunda
fase al alumnado del segundo curso del Grado Superior de Desarrollo de Aplicaciones
Multiplataforma -promoviendo a nivel burocratico el desarrollo de un proyecto
intercentro e internivelar-, a uno de sus profesores y a otros profesionales del ambito de
la computacién y el disefio de videojuegos. Nos encontramos con un nuevo escenario
formativo en el que los aprendizajes se producen en contextos formales, informales,
presenciales y/o virtuales, y en el que participan diferentes agentes educativos,
conformando una nueva ecologia de aprendizaje (Barron, 2006). De este modo lo
narran dos alumnos:

«Me ha gustado mucho trabajar en diferentes sitios, en el colegio hemos
hecho el disefio y los escenarios, en el instituto los hemos digitalizado y
animado y en el Polo digital hemos grabado las voces en cuatro idiomas,
hemos hecho muchas cosas en este proyecto.» (Entrevista a Maria).

«En el primer trimestre hemos trabajado en nuestro colegio de forma
individual y cooperativa. En el segundo y tercer trimestre (enero-junio,
2019) ibamos mucho al instituto, alli yo trabajaba con un alumno y otras
veces trabajamos todos en grupos para dar ideas, también han venido
aqui al colegio para explicarnos como hacer la banda sonora y para

162


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.155
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogﬁ%%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.155 g

practicar la pronunciacién del guion en otros idiomas» (Grupo de
discusion, Dani).

Considerando algunas de las cuestiones claves que han ido apareciendo y que
nos deben hacer reflexionar acerca de por qué apenas se han desarrollado experiencias
educativas de creacion de videojuegos en Educacién Primaria en Espaia, subrayamos
que, (1) precisamos de una transformacion del paradigma educativo y de sus principios
epistemoldgicos, ontolégicos y metodoldgicos en cuanto a «dénde, cudndo, con quién
y de quién, cdmo, por qué e incluso para qué se aprende» (Coll, 2013, p. 31); (2) esta
transformacién tiene que venir acompanada de la inclusion en la formacién del
profesorado -formacién inicial- de contenidos, competencias y habilidades que les
permitan a los futuros docentes desarrollar proyectos de creaciéon de videojuegos
educativos en el aula, y de una mejora y ampliacién de la oferta formativa en este
ambito del profesorado en activo -formacién continua-, pues la educacién digital y
tecnolégica serd la que permita al alumnado comprender y adaptarse a las
transformaciones tecnoldgicas, sociales y culturales que experimenta la sociedad
actual; (3) hay que considerar los procesos de ensefianza-aprendizaje desde una
perspectiva sistémica, es decir, promocionar la creacién de tiempos y espacios
educativos que impulsen procesos de colaboracidon entre estudiantes -interpares,
internivel e intercentro- y entre el alumnado y otros agentes externos al centro, pues la
escuela es y debe ser un espacio permeable a otros actores.

3.2. Aprendizajes invisibles al curriculum

Como se aprecia en las evidencias seleccionadas en este segundo eje analitico-
interpretativo, la realizacion del serious game «las prehistéricas aventuras de Daniela»
ha contribuido al desarrollo de competencias vinculadas con el mundo personal y las
preferencias de los estudiantes (Vazquez-Cano y Ferrer 2015), y ha supuesto una
experiencia educativa participativa, proactiva y multidisciplinar que ha facilitado el
aprendizaje de conocimientos actitudinales, transversales, curriculares y técnicos, a la
par que ha promovido experiencias de aprendizaje motivadoras, positivas y
colaborativas entre el alumnado.

«Lo primero que hicimos fue buscar informacion sobre los videojuegos
gue estan a la venta y ellos fueron analizando quienes eran los personajes
principales y de qué trataba el juego, de esa busqueda sacaron
conclusiones para saber algunas de las cosas que no querian que su juego
tuviera.» (entrevista a Carlota, directora y coordinadora del proyecto).

«Hemos buscado informacién sobre videojuegos en clase y hemos visto
que hay muchos videojuegos en los que los protagonistas son chicos, que
en ninguin juego se trabaja la vida saludable cuidar el medio ambiente y
que en la mayoria hay violencia, entonces hemos decidido entre todos
que nuestro videojuego tenia que cumplir esas cosas.» (Grupo de
discusion, Alejandro).

Los andlisis personales y colectivos que el alumnado ha realizado de los
principales videojuegos del mercado, y que han supuesto un aprendizaje axioldgico,
han estado acompanados de practicas dialdgicas, inclusivas, democréticas vy
colaborativas de debate, discusion, reflexién y eleccién de los principios y valores que
los discentes han querido transmitir con el videojuego. Fruto de este proceso, el
alumnado ha decidido que: (1) la protagonista del videojuego tenia que ser una chica;
(2) para avanzar en el juego, el jugador tiene que mostrar actitudes vinculadas con
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habitos de vida saludable y de cuidado del medio ambiente; (3) no podria aparecer
ningun tipo de violencia; es decir, esta primera etapa se ha caracterizado por lo que
Morales (2015) denomina definir los aspectos pedagdgicos de un videojuego.

En cuanto a estas premisas, hemos de considerar que la eleccién del personaje
principal -una nifa que sale del colegio con su mochila a la espalda- ha sido una parte
importante del videojuego. Su disefo permite que los nifos sientan empatia hacia un
personaje que les es cercano, que muestra conductas responsables, saludables y
sostenibles con el entorno y que rompe con los estereotipos de género asociados a los
protagonistas de los videojuegos (Del Moral Pérez, Villalustre, Yuste y Esnaola, 2012).
Asi mismo, los usuarios de videojuegos necesitan recibir estimulos inmediatos en
forma de puntuacién o para superar los retos (Iturriaga y Medel, 2017), en este sentido,
actitudes como comer frutas proporciona puntos a los jugadores, asi mismo, deben
evitar comer comida menos saludable (patatas fritas, donuts...) y hacerle dafio a los
animales que aparecen en el juego, pues estas acciones restan puntos a los jugadores.
De un modo particular, utilizar madera de un arbol caido para fabricar una escalera o
un hacha, recolectar toda la fruta para dérsela al mamut y que asi se mueva y poder
pasar, junto a lo indicado anteriormente, son acciones que los jugadores deben realizar
para poder avanzar en el juego y que de un modo implicito fomentan la transmisién de
valores y de contenidos vinculados con la educacién ambiental y para la salud, entre
otras cuestiones.

Como nos recuerdan Robertson y Howells (2008), crear videojuegos ofrece al
alumnado posibilidades de ejercitar habilidades como diseiar las reglas de juego, crear
los personajes, didlogos y escenarios y utilizar herramientas de disefio y programacién.
Algunos estudiantes sefalan:

«Antes de hacer los mufiecos hemos escrito en un documento cémo iba a
ser la mufeca, qué ropa tiene, dénde vive, qué cosas le gustan y hemos
hecho un CSI -estrategia de rutina de pensamiento.» (Grupo de discusion,
Maria);

«Cada uno hicimos una historia, la leimos, hablamos sobre ellas y votamos
la que mas nos gusto a todos.» (Entrevista a Lucia);

«Para dar ideas sobre los escenarios hemos hecho el folio giratorio y para
los objetos el 1-2-4, después se ha votado.» (Grupo de discusién, Cristian).

Desde una dimension formativa, el uso de una metodologia de trabajo que
combina estrategias como lluvia de ideas, debate, técnicas de trabajo cooperativo,
rutinas de pensamiento o el aprendizaje dialdgico, (1) favorece en el alumnado el
desarrollo de habilidades blandas -creatividad, destrezas comunicativas, trabajo en
equipo, empatia, estrategias de negociacion, sociabilidad, resolucién de problemas,
etc.- (Schulz, 2008); (2) supone entender la practica educativa como una cuestion
democrdtica, colaborativa e inclusiva que promueve la participacion y la toma de
decisiones conjunta de todos los participantes; y (3) permite abordar contenidos que
impregnan el curriculum escolar y el desarrollo de competencias clave.

Del mismo modo, es necesario incidir en que el proyecto ha permitido al
alumnado interactuar de un modo diferente con el conocimiento y construir relaciones
de autoaprendizaje y aprendizaje dialégico que rompen con estrategias Yy
metodologias mas tradicionales. Como hemos sefialado anteriormente, la creacion de
un videojuego en el dmbito educativo aumenta el compromiso del alumnado en el
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proyecto (Denner, Bean y Martinez, 2009) y facilita la consolidacién de contenidos
curriculares (Dicheva, Dichev, Agre y Angelova, 2015). En este sentido, resulta
interesante sefalar que el disefio y la producciéon del videojuego ha requerido de
acciones (buscar, dialogar, crear, imaginar, memorizar, traducir, etc.) que han resultado
ser experiencias de aprendizaje motivadoras y positivas y que de un modo implicito
han contribuido a la interiorizacién y construccién de conocimientos curriculares.

«Una vez que tenian las premisas, se eligié la tematica, como unas
semanas antes habiamos estado en las cuevas de Nerja los alumnos
eligieron hacerlo sobre la prehistoria. Tuvieron que buscar informacién
sobre la prehistoria, qué inventos se hicieron, qué animales habia, como y
doénde vivian, cdmo vestian, qué comian..., y a partir de ahi pues cada uno
se inventd una historia.» (Carlota).

«Lo que mas me ha gustado es que hemos aprendido muchas cosas sobre
la prehistoria y que los erasmus del instituto nos han ensefiado palabras y
frases en espanol, inglés, aleman e italiano.» (Lucia, entrevista).

El diseno y elaboracidon del videojuego ha requerido del aprendizaje de
conocimientos técnicos y procedimentales en un proceso formativo internivelar e
intercentro. Bajo una légica de formacion solidaria y colaborativa el alumnado del ciclo
formativo de Grado Superior de Desarrollo de Aplicaciones Multiplataforma ha
participado en un proceso de ensefanza-aprendizaje compartido en el que han puesto
en juego destrezas pedagdgicas para ensenar al alumnado de Educaciéon Primaria a
utilizar herramientas de disefio y programacion de videojuegos.

«Han aprendido a manejar herramientas digitales que no conocian como
Tinkercard para el modelado en tres dimensiones, Piskel para el disefio en
dos dimensiones, Tiled para hacer los escenarios y Scratch y JavaScript
para la programacion, en esta parte la formacioén recibida y la ayuda de los
alumnos del instituto ha sido crucial.» (Grupo de discusion, Carlota).

Desde una dimensién pedagdgica y como se desprende de las narrativas, (1) la
creacion del videojuego ha vinculado saberes actitudinales, conceptuales,
procedimentales y técnicos desde una perspectiva interconectada e indagatoria. Los
procesos de disefio, busqueda, sintesis y comunicacion grupal de la informacion
encontrada acerca de la prehistoria han permitido al alumnado durante una primera
fase seleccionar los contenidos y elaborar la estética, el guion y la narrativa del
videojuego. En una segunda fase, y con la participacién y asistencia de los estudiantes
del ciclo formativo de Grado Superior de Desarrollo de Aplicaciones Multiplataforma, el
alumnado ha transformado la informaciéon en conocimiento digital, facilitando, a
posteriori, a otras personas acceder a ese conocimiento -implicito y explicito- a través
del videojuego, evidenciando que la programacién de videojuegos se puede ensefar
en Educacién Primaria (Resnick et al., 2009); (2) desde una perspectiva sistémica y a
medida que el proceso creativo ha avanzado, la dimension ecoldgica del proyecto ha
ido en aumento y ha requerido de la colaboracion de otros agentes externos al
proyecto como son: el alumnado del ciclo formativo de Grado Superior Desarrollo de
Aplicaciones Multiplataforma (formacién y ayuda en la utilizacion de herramientas
digitales de disefio y programacién), alumnado erasmus del centro de Educacion
Secundaria (ayuda en la traduccién y pronunciaciéon de frases y palabras en inglés,
francés, italiano y aleman), equipo técnico del Polo Digital (ayuda técnica en la
grabacién de las voces) y Count Blissett’s (creacion de banda sonora y sonidos FX)'. La
flexibilidad y apertura del proyecto ha posibilitado romper con los espacios

' https://www.youtube.com/watch?v=ZMuML4tVBBs
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tradicionales de aprendizaje, combinar distintos saberes y experiencias y dotarlo de un
caracter multidimensional, colectivo y abierto a la participacion de profesionales afines.

4, Conclusiones

Como nos recuerda Fullan (1987), los procesos de transformacion requieren de «una
alteracion de la préctica existente hacia una practica nueva o revisada (implicando
potencialmente alguno de estos tres elementos: materiales, ensefanza, creencias» (p.
198). Recuperando la reflexion de Fullan, los objetivos propuestos y los analisis e
interpretaciones derivados de esta investigacion, consideramos que el paradigma
educativo precisa de transformaciones que le permitan (1) incrementar las acciones
educativas que promocionen el disefo y la programacién de videojuegos en las aulas;
(2) ampliar la oferta y mejorar la calidad formativa del profesorado -inicial y continua-
en relacién con la utilizacién de tecnologia educativa en general, y de herramientas de
disefio y programacion de videojuegos en particular; y, (3) fomentar el desarrollo de
proyectos que promuevan la implicacion de agentes externos al centro y profesionales
multidisciplinares.

4.1.Incrementar las acciones educativas que promocionen el disefio y la
programacion de videojuegos.

Como hemos sefialado anteriormente, se precisa de un cambio de paradigma que
permita transformar las practicas educativas y crear nuevas experiencias de aprendizaje
(Sinisi, 2010) que beneficiandose del incremento y mejora en la accesibilidad de las
herramientas de programacién (Burke y Kafai, 2014), integren en el curriculum escolar
estrategias que acerquen el lenguaje de programacién al alumnado. Como muestra la
presente investigacion y desde una perspectiva educativa, la creacién del videojuego
ha aumentado la motivacién e implicacion en la tarea del alumnado, ha promovido un
aprendizaje significativo y multidisciplinar (competencial, curricular, técnico y
axioldgico), experiencial y proactivo, le ha permitido ser protagonista de su propio
proceso educativo y desarrollar el pensamiento computacional.

Se evidencia que la programacién en el aula es una actividad promotora de
competencias que se vinculan con la realidad personal y laboral de los estudiantes
(Vazquez-Cano y Ferrer, 2015) y que favorece que al alumnado transforme informacion
en conocimiento digital, promoviendo procesos educativos vinculados con la Sociedad
del Conocimiento (L6pez, 2013).

4.2. Ampliar la oferta formativa del profesorado en el uso de herramientas de
diserio y programacion de videojuegos.

Gran parte de docentes en formaciéon y profesorado en activo de las etapas de
Educacion Infantil, Educacion Primaria y Educacién Secundaria valoran positivamente
el uso de videojuegos en las aulas (Lorca, Cuenca, Vazquez y Lorca, 2016). Sin embargo,
y como nos recuerdan Hazzan, Gal-Ezer y Blum (2008), para que la programacién de
videojuegos promueva aprendizajes significativos y no se limite a ser exclusivamente
una actividad ludica, se precisan de estrategias y propuestas formativas que mejoren y
aumenten la formacién del profesorado en el uso de herramientas como Tinkercard,
Piskel, Tiled, Scratch o JavaScript. En este sentido, consideramos que ademads de
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aumentar la oferta formativa y valorar las potencialidades educativas de los
videojuegos, estos programas formativos han de considerar:

a) La adquisicion de conocimientos y competencias que permitan al
profesorado utilizar en el aula las principales herramientas digitales de
disefio y programacion disponibles.

b) El desarrollo de las multiples estrategias (aprendizaje cooperativo, rutinas de
pensamiento...) y abordajes metodoldgicos (constructivista, experiencial,
proactiva...) que van a permitir a los docentes desarrollar de una forma
colaborativa, inclusiva y democrdtica los proyectos de creaciéon de
videojuegos.

) La revision de los principios ontoldgicos, epistemoldgicos y metodolégicos
que rigen la praxis educativa con el propésito de que el profesorado utilice
estrategias de aprendizaje cooperativas y colaborativas.

En otras palabras, desarrollar un proyecto de disefio y creacién de un
videojuego en un aula de Educaciéon Primaria plantea al profesorado nuevos retos
vinculados con una formacién compleja y holistica que le permita utilizar las
principales herramientas digitales de programacién, implementar metodologias de
ensefanza-aprendizaje que se adapten a las caracteristicas del grupo (edad,
necesidades, ratio...) y del proyecto y transitar hacia un rol docente caracterizado por
tareas de coordinacién asesoramiento, guia y orientaciéon que permita al alumnado ser
creador de tecnologia educativa.

4.3. Fomentar la implicacion de agentes externos Yy profesionales
multidisciplinares.

Las transformaciones sociales, politicas, educativas y culturales experimentadas por
muchos paises durante estos ultimos afos han promovido un modelo educativo
emergente, pero aun en ciernes, que tiene como propdsito impulsar acciones
educativas que consideren otros escenarios y agentes educativos. La creacidon del
videojuego «las histéricas aventuras de Daniela» se ha desarrollado como un proyecto
inmerso en una ecologia de aprendizaje que se ha configurado a partir de una légica
particular de recursos tecnoldégicos y humanos e interacciones personales, sin
embargo, esta experiencia es extrapolable a otros contextos.

Bajo una légica participativa y multidisciplinar se han creado espacios
dindmicos de colaboracion entre el alumnado y distintos profesionales del ambito del
disefio y la creacion de videojuegos (alumnado del ciclo formativo de Grado Superior
Desarrollo de Aplicaciones Multiplataforma, alumnado erasmus, equipo técnico del
Polo Digital y Count Blissett’s) que han expandido las oportunidades de aprendizaje
del alumnado favoreciendo el contacto con sujetos, ambientes y situaciones de
aprendizaje que rompen con una ensefianza tradicional.

Estos tres ejes nos muestran, y de acuerdo con los objetivos planteados en esta
investigacion, algunas de las limitaciones, potencialidades, desafios y retos que plantea
desarrollar en un aula de Educacién Primaria un proyecto tan complejo como es el
disefio y elaboracién de un videojuego educativo. Al respecto, el disefio metodoldgico,
y de un modo particular los objetivos propuestos en una primera fase (objetivos 1y 2),
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tenian el propdsito de analizar las percepciones y la experiencia de aprendizaje del
profesorado y del alumnado a lo largo del desarrollo del proyecto.

En relacion con el primer objetivo, el profesorado alude a dificultades
relacionadas con la propia formacién del profesorado en el uso y manejo de estrategias
y aplicaciones informaticas que permitan crear videojuegos, por el contrario, el
profesorado manifiesta que el trabajo en equipo, la capacidad del alumnado para
utilizar el software utilizado, para integrar contenidos, transmitir valores y la motivacién
del alumnado a lo largo de todo el proceso han sido las principales fortalezas del
proyecto. Coincidimos con otros trabajos que indican que la creacién de videojuegos
es una practica motivadora (Denner, Campe y Werner, 2019) que contribuye a adquirir y
consolidar contenidos (Vazquez-Cano y Ferrer, 2015) y que fomenta la transmisién de
ideas y valores (Calvo-Morata, Alonso-Fernandez, Freire, Martinez-Ortiz y Fernandez-
Manjén, 2020), pues tanto nuestra participaciéon como observadores, asi como las
evidencias lo muestran.

En relacion con el segundo objetivo, el alumnado valora positivamente la
experiencia y coincide con el profesorado en el hecho de que el principal aprendizaje
ha sido aprender a utilizar las aplicaciones especificas de programacion, del mismo
modo valoran como muy gratificante la experiencia de un modo general, pues esta les
ha permitido visitar diferentes espacios (estudio de grabacién, Instituto de Educaciéon
Secundaria donde se desarrolla el Ciclo de grado superior para programar, El Polo
Digital, entre otros...), aprender haciendo desde un enfoque multiprofesional e
interdisciplinar y conocer a muy diversos profesionales del dmbito de la creacién de
videojuegos. Al respecto, se aprecia por parte del alumnado un compromiso con el
proyecto (Denner, Bean y Martinez, 2009), pues han experimentado otra forma de
aprender y construir conocimiento (Dorado y Gewerc, 2017), lo que ha permitido que
desarrollen su creatividad (Robertson y Howells, 2008) e imaginacién (Vazquez-Cano y
Ferrer, 2015) y que se conviertan en disefiadores, guionistas y programadores
(Robertson y Howells, 2008) de su propio videojuego, aspectos que sin duda les han
permitido adquirir habilidades, competencias y destrezas que son extrapolables a otros
contextos.

Como se ha indicado anteriormente, las limitaciones técnicas del profesorado
en el uso de las aplicaciones de disefio y creacién de videojuegos ha requerido de la
incorporacion de profesionales al proyecto. Por tanto, esta situacién precisé de
incorporar un tercer objetivo que inicialmente no fue contemplado en el disefio de la
investigacion, al respecto, abordamos el tercer objetivo considerando que la
participacién y la involucracién en el proyecto de una serie de profesionales externos al
centro y del ambito de la creaciéon de videojuegos ha sido un factor clave, pues la
incorporacion de estos profesionales al proyecto ha motivado al alumnado, les ha
permitido aprender a manejar el software en entornos de creacién de videojuegos
reales y junto a profesionales del sector y ha acercado a estos profesionales al ambito
educativo. Al respecto, y a pesar de que autores como Denner, Werner y Ortiz, (2012),
sefalen que el desarrollo de herramientas como Game Maker o 3D Game Studio
faciliten la creacion de videojuegos, no siempre el profesorado de Educacién primaria
cuenta con los conocimientos o con los recursos técnicos que se requieren, lo que
precisa, como es el caso de este proyecto, de la incorporaciéon de profesionales, los
cuales, enriquecen el proceso y proporcionan un aprendizaje multidisciplinar.
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Somos conocedores de las limitaciones del presente estudio y de la necesidad
de analizar otras experiencias similares, pues las evidencias nos interpelan a continuar
investigando acerca de los beneficios, potencialidades, limitaciones y dificultades que
tiene incorporar en los curriculums escolares el lenguaje de programacién.

No obstante, y de acuerdo con los resultados obtenidos y desde una dimension
sistémica y educativa, los procesos de innovacién y transformacién educativa precisan
de micro-acciones educativas pragmaticas, expandidas, compartidas, activas, flexibles,
holisticas y transversales que permitan superar un modelo educativo anclado en el
curriculum y en légicas de ensefanza aprendizaje jerarquizadas. La creacion del
videojuego «Las prehistéricas aventuras de Daniela» responde a una experiencia
educativa particular que desafia a los procesos de enseflanza-aprendizaje tradicionales,
evidenciando que la escuela es y debe ser un espacio permeable a otros actores en el
que el conocimiento también es y debe ser construido y compartido bajo una légica
inclusiva, cooperativa y transdisciplinar.

5. Reconocimientos

El videojuego «Las prehistoricas aventuras de Daniela» ha recibido los siguientes
premios y reconocimientos:

Digital Skills Awards Spain 2019 en Competencias Digitales FP, AMETIC.
— Premio del Publico Festival de Videojuegos Gamepolis 2019.

Premio Innicia Cultura Emprendedora Malaga 2019.

Finalista Premios Educativos Accién Magistral BBVA 2019.
— Experiencia Innovadora Simo Educacién 2019.
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Community manager in primary schools. A case
study

Samanta Flores-Jaramillo y Javier Trabadela-Robles

Resumen: La consolidacion de los medios sociales como forma de comunicacién institucional
hace necesaria la incorporacion de trabajadores especializados en la materia. Asi, cobra
importancia la figura del community manager y sus competencias profesionales. La investigacion
parte de la hipdtesis de la necesidad de los centros educativos de contar con esta figura o, al
menos, con algun trabajador que realice sus funciones, ya que se hace imprescindible una mejor y
mas rapida comunicacion entre los centros y las familias. El presente estudio se plantea como un
analisis de la inclusién de este perfil profesional en los Centros de Educacion Infantil y Primaria
(CEIP) de Extremadura (Espafa). Se disefia y envia una encuesta a la totalidad de los centros
censados y se analizan los perfiles en redes sociales de los centros educativos. Tras el procesado
de los datos obtenidos, se ha obtenido como resultado que la incorporaciéon de este perfil
profesional en los centros no se encuentra muy extendida, si bien van comprendiendo la
necesidad de una correcta gestion y comunicacién en redes sociales, para ofrecer el mejor servicio
posible a sus grupos de interés.

Palabras clave: Redes sociales, Centros de Educacién Primaria e Infantil, Comunicacién en linea,
Facebook.

Abstract: The consolidation of social media as a form of institutional communication makes it
necessary to incorporate specialised workers in this area. Thus, the figure of the community
manager and his or her professional skills become very important. The research is based on the
hypothesis that primary schools need to have a community manager or a designated worker in
place, to carry out their core functions, as better and faster communication between centres and
families is becoming essential. This study is an analysis of the inclusion of this professional profile
in Primary Schools in Extremadura (Spain). A survey was designed and sent to all the schools, and
the social media profiles of the schools were analysed. After processing the data obtained, the
results show that the incorporation of this professional profile in the centres is not very
widespread in the region analysed. However, primary school management teams are
understanding the need for proper management and communication on social media in order to
offer the best possible service to their stakeholders.

Keywords: Social networks, Social media Elementary Schoolsk, Online communication, Facebook.
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1. Introduccion

Individuos, empresas e instituciones tienen que comunicarse con su entorno, ya sea de
una manera formal o informal y de una forma tradicional (offline) o digital (online). La
comunicacion en linea cobra cada vez mds importancia porque el uso de los canales y
medios digitales ha ido imponiéndose a los tradicionales. En 2020 el usuario medio a
nivel mundial estuvo conectado a internet casi 7 horas diarias mediante algun tipo de
dispositivo, 2 horas y 25 minutos a las redes sociales (Kemp, 2021). Debido a esa
creciente relevancia de las redes sociales (RRSS), en la tltima década han proliferado las
investigaciones sobre la comunicacién de las organizaciones a través de este canal, ya
se trate de empresas (Ali-Hassan et al., 2015; Dijkmans et al.,, 2015; Garrigos-Simon, et
al.,, 2012; Laroche et al,, 2013; Moro et al. 2016), ya se trate de instituciones (Shulman, et
al.,, 2015; van Dijck y Poell, 2015; Zhang, et al., 2018).

En los centros educativos se ha ido incorporando de forma paulatina la
tecnologia en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Miguel-Revilla, 2020; Sosa-Diaz y
Valverde-Berrocoso, 2017; Cabero-Almenara et al., 2020). Del mismo modo, ha
cambiado sustancialmente la comunicacion en los Ultimos afios y se ha pasado de una
comunicacion basada en lo offline a una fundamentada en el entorno online. Asi, se
utiliza con asiduidad el correo electrénico, las plataformas institucionales o privadas
que tengan los centros y, también, los sitios web y los perfiles de los colegios en RRSS.

La relacion entre las RRSS y los centros educativos ha sido también tratada
desde diversos enfoques y en sus diferentes etapas. En el contexto universitario ha
habido numerosos estudios con aproximaciones variadas: la posibilidad de su uso en
experiencias de innovacién docente (Cabero-Almenara y Marin-Diaz, 2014; Gewerc-
Barujel et al., 2014; Marin-Juarros et al., 2014), los estudios que analizan el uso de redes
concretas (Reina et al.,, 2012) y la percepcion de dicho uso por parte del alumnado
(Gavilan et al., 2017), aquellos que investigan la influencia del uso de las RRSS en el
proceso de aprendizaje (Balakrishnan, 2017; Santovena-Casal y Bernal-Bravo, 2019), o
incluso que tratan las relaciones personales entre docentes y estudiantes via RRSS
(Turan y Goktas, 2020).

En la etapa de educacién secundaria, los estudios suelen ir orientados hacia el
analisis del uso excesivo o inapropiado de las RRSS por parte de los adolescentes (Malo-
Cerrato et al,, 2018) o del uso de las RRSS en el aprendizaje informal (Pereira et al.,
2019), entre otras lineas de andlisis. Sin embargo, no hay tantas investigaciones que
relacionen las redes sociales con centros/colegios de educacién infantil y primaria
(CEIP). Se puede destacar los que tratan las RRSS de forma transversal en
investigaciones enfocadas al estudio de las competencias digitales de los estudiantes,
como el de Pérez-Escoda et al. (2016) y también alguno (Area Moreira, 2015) que trata
sobre la escuela en la sociedad digital, reflexionando sobre las funciones de los
profesores, entre las que pueden estar las propias del community manager (CM).

El CM también ha sido ampliamente estudiado debido a su importancia
creciente en la ultima década. Diversos trabajos han analizado sus funciones (Castellé
Martinez, 2010; Cobos, 2011; Meso Ayerdi et al., 2015; Diaz et al, 2015; Ortega
Maldonado, 2016; Silva Robles, 2012), alguno centrandose en la comunicacion interna
como el de Claudet (2017), las cualificaciones que deberia tener el gestor de las RRSS
de una organizacion (Kwon et al., 2013), la evolucién del CM desde su aparicién y con
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previsiones de futuro (Elorriaga-lllera et al., 2018; Manas-Viniegra y Jiménez-Gémez,
2019; Trevifo et al., 2013) o también la educacién especializada a recibir respecto a la
figura del CM (Ortega Maldonado et al., 2017).

Aunque hay textos que tratan la figura del CM educativo, como el de Bazarra
(2017) en el que se plantea la importancia de disefiar un plan de comunicacién en los
centros educativos o el de Diaz et al. (2015), quienes se centran en la comunicacion en
las distintas RRSS, apenas se han encontrado dos textos cientificos especificos sobre el
objeto de estudio. Se trata del trabajo de Ortega Carrillo y Ortega Maldonado (2013) y,
en menor medida, el de Soler Costa y Lafarga Ostériz (2019). El primero es un trabajo
altamente recomendable y de obligada lectura para quien quiera profundizar en la
materia, pues incluye un exhaustivo andlisis de lo que deberia ser la figura del CM en
un entorno educativo. Los autores analizan «[...] el perfil y funciones de estos lideres de
la comunicacién digital [CM], como posibles modelos a imitar en la busqueda de
nuevos liderazgos didacticos y organizativos en el proceso de ensefanza vy
aprendizaje» (Ortega Carrillo y Ortega Maldonado, 2013: 13).

En el segundo trabajo «[...] se plantea la incorporacion como metodologia
educativa de la practica laboral del Community Manager» (Soler Costa y Lafarga
Ostdriz, 2019: 3), de modo que se trata la figura del CM centrada exclusivamente en la
posible funcién del docente de mediador social y de «curador» de contenidos para sus
estudiantes, ademds de incluir propuestas de temdticas y actividades en el aula para
trabajar la adquisicién de las competencias digitales.

Si bien los centros educativos de infantil y primaria de Extremadura tienen la
plataforma «Educarex» (Junta de Extremadura, 2019a) como la via principal de
comunicacion con las familias, también utilizan otras vias de comunicacién. Hay
estudios sobre gestiéon de las RRSS en centros educativos universitarios en relacion a
sus publicos de interés (Mora Mora et al., 2015; Peruta y Shields, 2017; Shields y Peruta,
2019). Derivado de estos estudios, se puede decir que la mayoria de los autores
coinciden en que el CM deberia desempenar, entre otras, las siguientes funciones.

— Escuchar en los medios (online y offline) qué se dice sobre la empresa o
institucion.

— Mantener la comunicacién dentro y fuera de la empresa.

— Establecer cudles son los mejores canales de comunicacién y utilizarlos de
forma efectiva.

— Detectar alos lideres de opinién que permitan afianzar la relacién institucién-
comunidad.

— Conocer a la“competencia”.
— Saber gestionar la crisis que puedan surgir en el centro.

— Tener presente las estrategias y acciones a seguir para conseguir los
objetivos.

— Interactuar, responder y promover conversacion con los usuarios, comunicar
y resolver los problemas que se deriven de las acciones del centro y de la
comunicacion con su publico.
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Todas estas funciones pueden ser aplicables y de interés en un centro educativo,
por lo que se deberia considerar y sistematizar quién las desarrolla, asi como si quien
las lleva a cabo tiene alguna formacién especifica al respecto, en especial en lo que se
refiere a la comunicacién online a través de RRSS.

En este estudio surgen las siguientes preguntas de investigacién respecto a la
figura del CM en los CEIP de Extremadura: ;Existe el CM como tal especificamente?
iSon conocidas sus funciones? ;jEstas funciones propias del CM son desarrolladas por
un experto o por miembros de la plantilla de los centros? ;Es necesario que en las
escuelas exista la figura del CM? ;Qué presencia tienen los CEIP en RRSS y qué
dimensién tiene? ;Habra diferencias sobre todo lo anterior en funcién del tipo de CEIP?

Estas cuestiones surgen de las hipétesis en relacién a los centros educativos
que, en tanto que son también instituciones o empresas, tienen las mismas
necesidades de comunicacién interna y externa con sus grupos de interés y, por tanto,
necesitan que alguien gestione dicha comunicacién, en especial, en RRSS, ya que hoy
en dia se ha convertido en la via principal de comunicaciéon de dichos grupos de
interés. Se parte también de la hipétesis de que, en general, no exista la figura del CM
especializado, sino que sus funciones serdn desempefadas por algiin miembro de la
plantilla, posiblemente alguien con competencias al menos en el manejo de las RRSS.

Del mismo modo, se tiene como hipdtesis que si habra diferencias, respecto a la
presencia de los CEIP en las RRSS, en funcion de la titularidad y financiacién de los
centros educativos, presuponiendo que los centros concertados tendrdn mas interés, y
quizds mas medios, en tener una buena gestion de la comunicacién, en especial, a
través de RRSS. También se plantea como hipétesis que quizads haya més actividad en
los perfiles de las RRSS si quien gestiona dichos perfiles tiene conocimientos
especificos sobre esa labor.

En este contexto de importancia creciente de la figura del community manager
en la gestion de la comunicacion, y con el fin de responder a las preguntas de
investigacion, se plantea los siguientes objetivos:

O1. Conocer si existe la figura del CM en los CEIP de Extremadura, asi como las
funciones que entienden como propias del CM. También determinar quién
suele desempenar dichas funciones.

02. Asociado con el objetivo anterior, se plantea analizar si hay diferencias en las
respuestas obtenidas segun la titularidad y financiacién de los CEIP.

03. Analizar comparativamente la presencia en perfiles en RRSS de los CEIP de
Extremadura.

La presente investigacion se justifica en la ausencia de estudios cientificos sobre
la existencia efectiva o no de la figura del CM en los centros educativos de infantil y
primaria y sobre quién desarrolla esas funciones, por lo que se considera novedoso en
la temadtica. Y, como se ha explicado, este andlisis resulta de especial interés en
territorios menos vertebrados y con mayores necesidades comunicativas, por lo que el
objeto de analisis y el estudio de caso se entienden como pertinentes.
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2. Metodologia

2.1. Contexto y participantes

Para contextualizar la investigacion realizada se hace necesario explicar de forma muy
breve las caracteristicas de este territorio. Extremadura es una regién situada en el
suroeste de Espafa, frontera con Portugal, de una poblacién de algo mas de un millon
de habitantes (Instituto Nacional de Estadistica, 2020) en una extensidon bastante
grande, lo que implica que tenga una densidad de poblacién baja (26 habitantes por
kilometro cuadrado). Esta caracteristica es relevante para el estudio, ya que, a pesar de
la dispersidn geografica, una buena comunicacién, en especial online, de los centros
educativos puede ayudar significativamente a una mayor cohesién de la comunidad de
usuarios del centro (Stornaiuolo et al., 2013). El objeto de estudio del presente trabajo
es el andlisis de la figura del CM en los centros educativos de infantil y primaria en
Extremadura (Espafa).

2.2. Material

Para la investigacién se contacté con toda la poblaciéon, en concreto, los 471 centros de
educacion infantil y primaria existentes en esta regién en el momento del estudio. Si se
atiende a su titularidad y su fuente de financiacién (publico, privado o concertado,
Unién Europea, 2019), se trata de 410 centros publicos, 1 privado y 60 concertados.
Dentro de la tipologia de centros publicos no solo se analiza la categoria CEIP (Centros
de Educacion de Infantil y Primaria), sino que también se han incluido los centros
catalogados como C.R.A. (Colegios Rurales Agrupados) y los C.E.P. (Colegios de
Educaciéon Primaria), cuya existencia viene motivada por las caracteristicas del territorio
expuestas con anterioridad. Por el contrario, no forman parte de la investigacion las
guarderias y centros infantiles, ya que, en la mayoria de los casos, se trata de pequefas
y medianas empresas que apenas disponen de recursos humanos para dedicar a las
funciones propias del CM.

2.3. Método

Para llevar a cabo la investigacién, se ha elegido la metodologia del estudio de caso
(Stake, 2007; Simons, 2011; Grupo L.A.C.E., 2013), para la que se ha utilizado una técnica
mixta: la recoleccidon de datos a partir de la realizacién de un cuestionario en linea, asi
como la observacion y analisis de los perfiles en RRSS de cada centro educativo para la
obtencién de datos complementarios.

El cuestionario en linea se disefa partiendo de uno previo, utilizado y validado
en un estudio anterior (Sanchez Rojo, 2018), incorporando algunas preguntas ad hoc.
Incluye tres bloques: cuestiones relacionadas con las caracteristicas del centro
educativo, con el perfil de quien responde el cuestionario, que incluye las preguntas,
cerradas y abiertas, relacionadas con los objetivos del estudio.

Los datos de la poblacién han sido obtenidos previamente mediante una
busqueda exhaustiva en el «Portal Centros» (Junta de Extremadura, 2019b) y el
directorio «Portal Ciudadano» (Junta de Extremadura, 2019c).
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Se contacté por correo electrénico y de forma telefénica con la direccion de los
centros en un periodo de 7 meses (mayo a noviembre de 2019), en diversas ocasiones,
por lo que se les pidié colaboracién en la cumplimentacién de la encuesta del
encargado de las redes sociales del centro. Del total de centros contactados (471), se
recibié respuesta de 97 centros educativos, de modo que se obtienen datos
representativos al constituir un 20,6% del total de CEIP objeto de estudio. Segun la
tipologia de centros, de los 97 centros que respondieron, 83 eran publicos y 14
concertados (lamentablemente, ningln centro privado cumplimenté el cuestionario).
En la solicitud de colaboracién a los centros se les pidié que quien cumplimentara el
formulario fuera la persona encargada de la comunicacién y/o de las redes sociales del
centro. La respuesta al cuestionario fue de forma mayoritaria de la Direccién del centro,
la Secretaria o el coordinador TIC. Hubo un Unico caso en el que quien respondio fue el
CM del centro educativo, que era concertado y que, ademas, dispone de gabinete de
comunicacion.

En el mismo periodo se realizé el andlisis de los perfiles de los centros en las
redes sociales, con el objeto de conseguir datos complementarios a los obtenidos en el
cuestionario y conocer la presencia de los centros en las RRSS y la dimensién de la
misma. Para ello se diseid una matriz con la referencia del centro, los perfiles que
tienen en las RRSS mas utilizadas (Kemp, 2019) Facebook, Twitter, YouTube e Instagram,
asi como el niumero de seguidores o RRSS que tienen, ademas de los «<Me gusta» en
Facebook y Twitter. En el andlisis de los perfiles en RRSS se tuvo en cuenta los perfiles
oficiales en caso de existir mas de uno, revisando detalladamente que no existieran
perfiles duplicados. En el caso de no existir perfil oficial, se han analizado perfiles que,
sin ser institucionales porque no se comunican a través de los canales oficiales, son
gestionados por personal de la comunidad educativa, se entiende que con el
conocimiento de los centros y, por tanto, proporcionan informacién de interés para la
investigacion.

3. Resultados

Tras la introduccién de todos los valores en la base de datos, su procesamiento y su
analisis descriptivo mediante el software Excel, a continuacion, se muestran los datos
mas significativos relacionados con los objetivos de investigacion.

3.1. El community manager (CM) en los centros educativos

Segun las respuestas obtenidas, el conocimiento que tienen los centros de la existencia
de la figura del CM es medio-bajo. Se puede destacar como dato positivo que un 40%
del total de los encuestados si conoce esta profesion. Sin embargo, el 54% afirma no
conocer esta figura (y el 6% restante no responde). Si desglosamos las respuestas
segun la titularidad del CEIP, se observa que en los centros concertados tienen un
mayor conocimiento de esta profesion (85,71%) que en los publicos (32,53%).
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Figura 1. Funciones del CM, Fuente: elaboracion propia.

En la Figura 1, izquierda, se representan en porcentaje aquellas funciones que
desde los centros creen que son propias de un CM. A la derecha se muestra la
distribucién de las respuestas segun la tipologia del centro, ya sea publico o
concertado (esta estructuracion de las figuras se sigue en todas ellas para poder
cumplir con el 02). La funcion que mas centros sefalan (30% del total) es que se
«encarga de contenidos para divulgar en las RRSS», seguido de un 25% que considera
que se encarga de la «publicacién de contenidos». El 23% estima que realiza un
«seguimiento de los distintos perfiles del centro» y el 22% entiende que realizan la
funcién de «monitorizar para conocer todo lo que se habla del centro». Segun la
titularidad de los centros (Figura 1, abajo), se observa que en los centros publicos el
31,21 % sefala que la funcion principal del CM es la de «creaciéon de contenidos para
divulgar en las RRSS», mientras que en los centros concertados sefalan que es la de
«monitorizar para conocer todo lo que se habla del centro» (27,27%).

En las respuestas cualitativas, desde los centros afirman que les falta formacion
al respecto: «nos gustaria conocer algo mas sobre esa figura en el centro: actuaciones,
perfil del profesional, etc.»; «sugiero formacién en los CPR [Centro de Profesores y
Recursos (de Extremadura)] en esta materia»;, «fundamental la formacién [en esta
materia], tanto para adultos como para nifios, desde las escuelas».
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80,00%
 Jefe de estudios 70,00%

3,00%

60,00%
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50,00%
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1,03% A m Persona externz o 20,00%
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Digital Coordinador  Jefede Directordel Profesor/a Persona Agenciade Otro. Valor nulo
TC estudios  centro de  externao  Marketing

Informatica freelance  Digital

Figura 2. Encargado de lo medios sociales en los centros educativos. Fuente: elaboracién propia.

Tras el analisis de los datos obtenidos se observa (Figura 2) que, en los centros
educativos, el encargado de los medios sociales de forma predominante es el
«coordinador TIC» (38,14%) y el grupo denominado «otro» (25,77%), en el que se
engloba a los docentes y colaboradores externos. Si desglosamos estos datos segun la
titularidad de centros educativos se observa que es el «coordinador TIC» (42,17%) el
que mas porcentaje obtiene en los centros publicos, siendo en los centros concertados
privados la figura denominada «otro» (35,71%).
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En las respuestas cualitativas algin centro sugiere que seria deseable poder
contar con un profesional que se dedicara a ello: «seria interesante que se dotara a los
centros, siquiera de forma itinerante, de especialistas en gestién de estos recursos».

3.2. Los centros educativos en las redes sociales (RRSS)

Para poder analizar el modo de utilizacion de los medios sociales en los centros
educativos segun su titularidad, es imprescindible conocer primero si las utilizan o no.
El 87,63% de los centros afirman que utilizan los medios sociales, siendo el 100% de los
centros concertados y el 85,54% de los centros publicos. El 12,37% de centros que no
utiliza los medios sociales corresponde a centros publicos. Entre otros, manifiestan los
siguientes motivos para no utilizar las RRSS como medio de comunicacién: «por
privacidad de la imagen», «consideramos que en ellas no se protegen correctamente la
proteccion de los menores careciendo de seguridad», «no hemos encontrado la
necesidad de crear cuentas en redes sociales, puesto que disponemos de herramientas
oficiales para el mismo fin», o «por falta de tiempo».

100,00%

90,00%

80,00%

 Facebook 20,00%
B Twitter 50,00%
= Instagram 50,00%

Youtube 40,00%
= Blogs 30,00%
W Otras 20,00%

10,00%

Facebook Twitter Instagram  Youtube Blogs Otras

Figura 3. Medios sociales mas utilizados en los centros educativos. Fuente: elaboracion propia.

En los centros que si publican en medios sociales, los mas utilizados son (Figura
3): los «blogs» con un 35%, seguido de la red social «Facebook» (29%). Los menos
utilizados son «Instagram» (7%) y la tipologia denominada «otra» (pagina web del
centro, 6%). El «blog» es el medio social mas usado en los centros publicos (39,52%)
junto con «Facebook» (29,03%). En los centros concertados «Facebook» es el mas
utilizado (29,55%) y el uso de «blogs» también es alto, siendo la segunda opcién

[0)
(22,73%).
100,00%
90,00%
W Fomentar la participacisn 80,00%
18% de lasfamilias 70,00%
 Llegar a un publico mas 60,00%
extenso s,
= Ofrecer informacién del 10,00%
centro
30,00%
Adaptarse a las nuevas
tecnologlas 20,00%
35% = otros 10,00%
0,00%

Fomentar la Legar aun Ofrecer Adaptarsea las Otros
participacionde  publicomas  informacion del nuevas
Ias familias extenso centro tecnologias

Figura 4. Usos de las RRSS en los centros educativos. Fuente: elaboracién propia.
En la Figura 4, se aprecia que los valores predominantes en relacion al uso de las

RRSS en los centros educativos son «ofrecer informacion del centro» (35%) y «fomentar
la participacion de las familias» (28%). Si se desglosan esos valores segun la titularidad
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de los centros, la distribucién del uso de las RRSS es, respecto al criterio «ofrecer
informacién del centro», el 36,36% en los publicos, mientras que es el 28,89% en los
concertados; en relacion al uso «fomentar la participacion de las familias», la
distribucién es el 28,28% en los publicos y el 24,44% en los concertados. Se observa
también en los concertados el mismo valor (24,44%) para el uso «llegar a un publico
mas extenso» y en menor medida el uso «adaptarse a las nuevas tecnologias».
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Figura 5. Periodicidad de publicacién en las RRSS. Fuente: elaboracion propia.

Si se considera la periodicidad de publicacion de los centros en sus perfiles en
las RRSS (Figura 5), se observa que, del total de los centros, el 24% publican «dos o tres
veces por semana» y el 23% sefala el valor «otro», que integra respuestas que suelen
coincidir en que no hay una periodicidad establecida, sino que se publica segun la
necesidad o cuando hay actividades o novedades de las que informar. Al desglosar los
datos en funcion de la tipologia de CEIP, los de tipologia publica afirman que la
periodicidad de publicaciéon es «dos o tres veces por semana» (24,10%) y en igual
numero sehalan la respuesta denominada «otro». En cambio, en los centros
concertados, los valores mas altos (28,57%) corresponden tanto al valor «diariamente»,
Ccomo a «una vez por semana». Le sigue «dos o tres veces por semana» con un 21,43%.
Por tanto, se observa una cierta diferencia en la frecuencia de publicacion en funcién
del tipo de centro.

Para poder conocer en profundidad las funciones del CM en cada centro
educativo, se procedié a la revision de los perfiles en redes sociales de los centros
participantes (los que respondieron al cuestionario online). De esta forma se puede
comprobar el tipo de redes sociales que utilizan y la interaccién que tienen con su
publico a través del nUmero de seguidores y “me gusta” (Tabla 1).

En total utilizan estos medios 40 centros publicos y 13 centros concertados. Las
redes sociales utilizadas son Facebook, Twitter, YouTube e Instagram. De los colegios
analizados, 13 cuentan con perfiles oficiales en dos o mas medios sociales (5 centros
publicos y 8 centros concertados). Al considerar el nUmero de seguidores de cada una
de las cuentas, se observa, en especial en los centros publicos, que Facebook es la red
social que obtiene un mayor seguimiento.
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Tabla 1. Perfiles de los CEIP en RRSS con datos de seguimiento e interaccién de

usuarios.
Facebook YouTube Instagram
. N.o N.o
Centro Tipodecentro N.°seguidores Me gusta segui&ores Me gusta  suscripto-  suscripto-
res res
#92 P 1045 1000
#202 P Rax P
#293 P 2382 2381
#93 P 605 575 213 105 119
#40 P Fex 18
#8 P xax
#426 P Fex
#249 P xxx 88 141 119
#221 P FrX
#99 P 44
#42 P xxx 92
#160 P Fex 381
#103 P 65 63
#268 P 523 508
#44 P 70
#219 P 324 303
#252 P . P 7 *ax
#386 P 102 102 15 12
#291 P Fex 1M1
#326 P 116 313 218 *xx
#55 P 289 268
#146 P xxx
#368 P 399 396 xx
#269 P 19
#153 P Frx 70 41
#4 P 1119 1081 132
#106 P 405 403
#199 P 614 592
#353 P 113 102
#436 P Fex
#63 P 40 76
#328 P 33 33 Fex
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Facebook Twitter YouTube Instagram

No N.o N

Centro Tipodecentro N.°seguidores Me gusta sequidores Me gusta  suscripto-  suscripto-
res res

#310 P xxx
#150 P Fxx x 326
#38 P 315 298
#468 P 117
#13 P 722 719
#154 P 353 331
#391 P 438 418 Fax
#408 P 16 15
#107 C 312 307 154 103 77
#110 C 1985 1920 239 12 52 1280
#403 C 585 X
#464 C 363 4 3 91 149
#227 C 469 444
#67 C 1.638 1.639 40 399
#116 C 2614 2533 1874 1390 4 455
#265 C 1088 1069
# 266 C 1487 828 5150 19 876
#89 C 395 380 Fex
#73 C 228 210
#317 C 2039 1999 398 3525 175
#74 C 377 922

Nota. P=publico, C=concertado, ***=Perfil no oficial del que no se pudo obtener los datos por no estar
disponibles de forma publica.

4, Discusion y conclusiones

La investigaciéon desarrollada, cuyo objetivo (O1), en su primera parte, era conocer la
figura del CM en los CEIP de la regidon de Extremadura, muestra que esta figura es
conocida en un 40% de los centros, por lo que hay muchos centros que no saben qué
es un CM. Para paliar este desconocimiento, quizés las autoridades educativas y los
centros de formacién de docentes se podrian plantear alguna acciéon formativa al
respecto (tal y como los propios centros demandan). Asi mismo, se podria considerar
incluir contenidos especificos sobre ello en los estudios universitarios de Educacién,
dada la importancia creciente de la comunicacién online en los centros educativos de
todas las etapas, en especial, en el contexto vivido de pandemia mundial. Cuando los
centros estuvieron cerrados durante la pandemia, los padres parece que confiaron mas
en sus maestros y en sus colegios que en las autoridades educativas en cuestiones
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relacionadas con la educacién no presencial (Sahlberg, 2020), por lo que se debe cuidar
y potenciar la comunicacion online entre los colegios y sus grupos de interés.

Al analizar si hay diferencias en las respuestas obtenidas en la investigacion
segun la titularidad y financiacién de los CEIP (objetivo O2), relacionado con el O1, si
hay una notable diferencia entre los centros publicos y los concertados, ya que en estos
ultimos el conocimiento de la figura del CM es significativamente mayor que en los
publicos. Es posible que esta diferencia se deba a la mayor concienciaciéon que pueda
haber en los centros concertados respecto a la necesidad de una buena comunicacién
desde los centros con las familias y alumnos con el fin de mantenerlos. Si bien no lo
manifiestan asi expresamente, el aspecto econémico y el aumento del alumnado es
primordial para seguir manteniendo la figura de centro concertado.

En relaciéon al conocimiento de las funciones del CM y a quién las suele
desempenar en los CEIP (segunda parte del O1), si se conocen en cierta medida las
funciones propias del CM, si bien en los centros publicos hacen referencia mas a la
creacion y publicacién de contenido, mientras que, en los centros concertados, aunque
también se refieren en gran medida a esas dos funciones, hacen hincapié en la funcion
de «monitorizar para conocer todo lo que se habla del centro». Parece que en los
centros concertados se presta algo mas de atencién a lo que sus grupos de interés
tengan que decir sobre el centro educativo.

Respecto a quién desempefa estas funciones, no las suelen desempenar una
persona que sea el CM en si, sino que son funciones que se suman a otras de
determinadas personas. Varios centros se quejan de que los docentes tienen que
asumir demasiadas funciones afadidas, entre las que en ocasiones estd la de la gestién
de la comunicacién online. Esta asuncion de los docentes de mas funciones se podria
entender como parte de la adaptacion de la escuela al siglo XXI (Area Moreira, 2015),
pero parece también evidente que los CEIP necesitan mdas medios y recursos para
poder llevarla a cabo.

De forma general y mayoritaria (38,14%) es el coordinador TIC del centro el que
asume estas funciones, en especial en los centros publicos. En los centros concertados,
aunque la casuistica es diversa, optan de forma preferente (35,71%), o bien por algin
docente que tenga ciertas competencias en RRSS, o por un colaborador externo que se
preste a realizar la gestion de los medios sociales del centro.

Si se considera el objetivo 3 (03), analizar comparativamente la presencia de los
CEIP de Extremadura en perfiles en RRSS, se ha podido comprobar que la mayoria esta
presente en medios sociales, si bien se observa que en los publicos su medio preferido
es el blog, sequido de Facebook, mientras que en los concertados se invierte esa
preferencia, ademas de que también se usan otras RRSS (Instagram, YouTube y Twitter).
Por tanto, si hay diferencia segun la tipologia de centro (02), que puede radicar en la
necesidad de los centros concertados de captar alumnos, lo que se traduce en mayor
financiacién. En cambio, en los centros publicos, con la financiacién (siempre
mejorable) asegurada, su uso no se debe a la necesidad, sino que es fruto de la eleccién
voluntaria de algin miembro de la comunidad que cree en la utilidad de estar presente
en los medios sociales. Es destacable cdbmo la mayoria de los centros publicos que no
poseen cuentas en RRSS, afirman que con la web del centro es suficiente para la
comunicacion de las familias, ademas de otras plataformas como Rayuela (plataforma
online de gestién educativa de los CEIP en Extremadura).
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Se puede decir de una forma genérica que las RRSS tienden a ser utilizadas para
ofrecer informacion del centro y para fomentar la participacion de las familias. En la
periodicidad de publicacién de contenidos se observan leves diferencias que muestran
un interés mayor en los centros concertados. No obstante, es destacable que, en los
concertados, donde a priori se podria presuponer que la periodicidad de publicacién
en las RRSS podria ser mayor, casi diaria, se aprecia que no es asi del todo. Es posible
que consideren que lo importante no es la cantidad de publicaciones por semana, sino
la calidad de la informacién mostrada. Se puede concluir que Facebook es la red social
mas usada y el medio mas directo para la comunicacién de los centros con su publico
objetivo, siendo ademas la red social que mas seguidores obtiene.

Hace tiempo que las empresas ya han ido incorporando la figura del CM en su
plantilla y se han beneficiado de las ventajas que ofrecen las RRSS. No obstante, si en
otro tipo de organizaciones a las que se les presupone mayores recursos, como son las
empresas mdas importantes presentes en el Ibex 35, no se ha aprovechado aun todo el
potencial que ofrecen los medios sociales (Aced y Lalueza, 2018), es l6gico pensar que,
en los centros educativos, donde los recursos son siempre muy limitados, su
incorporacion esté siendo lenta y progresiva en los Ultimos afios. Es importante que los
centros educativos que se estan incorporando al mundo de las RRSS tengan en cuenta
que lo importante no es encontrarse en la red, sino que su presencia se debe gestionar
de una forma eficaz y que para ello es necesario contar con el personal con las
competencias idéneas.

Es preciso destacar que, a pesar de que la tendencia a su incorporacién aun no
se encuentra muy extendida, los centros concertados ya van comprendiendo la
necesidad de una correcta gestién y comunicacion en RRSS, con el fin de captar
alumnos y por tanto financiacion. En muchos casos los centros publicos aun no
conocen bien la utilidad de las RRSS y se limitan a la utilizacién del sitio web y los blogs
para difundir la informacion de interés, siendo en ese supuesto también necesario que
cuenten con un profesional para tener al dia esas herramientas, una persona con esa
funcién principal y que conozca las diferentes estrategias comunicativas.

En definitiva, se puede concluir que, en los centros educativos, al igual que en
otras organizaciones, se hace necesaria una buena gestién de los grupos de interés
(Baez et al., 2018), en especial a través de las RRSS, dado su consumo creciente (Kemp,
2021). Se considera prioritaria la formacién a los docentes en esta materia, asi como la
dotacion a los CEIP de especialistas y medios adecuados.

Las limitaciones de esta investigacion son la propias del uso de la metodologia
del estudio de caso, es decir, el que se hayan alcanzado conclusiones al contexto
concreto y al objeto de andlisis del estudio. En ese sentido, se plantea como futura linea
de investigacién el poder ampliar el objeto de andlisis a otros territorios y otras
regiones de caracteristicas econdmicas y sociodemograficas similares o no. De este
modo, se podria considerar realizar estudios comparativos interterritoriales que
analicen la evolucién de la presencia y dimensién de los centros educativos en los
medios sociales.

Aunque la respuesta a los cuestionarios se entiende que fue adecuada en
numero para cumplir con los objetivos de la investigacion, se puede considerar una
limitacion del estudio que no se obtuviera respuesta de la tipologia “centros privados”.
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No obstante, es cierto que en el contexto analizado dicha tipologia es infima en
numero.

5. Reconocimientos

Investigacion financiada por la Junta de Extremadura (Consejeria de Economia, Ciencia
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inversa a un curso de laboratorio en Ingenieria
Mecanica

Applying PBL methodology and flipped learning to
laboratory course for Mechanical Engineers
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Resumen: La Elasticidad y Resistencia de Materiales (ERM) es una disciplina impartida en muchos
grados de ingenieria. Esta asignatura necesita que los alumnos presenten una actitud
participativa durante el proceso de aprendizaje, debido a su complejidad e importancia a lo largo
del grado. Sin embargo, los estudiantes la encuentran muy complicada y abstracta. Por tanto, la
principal dificultad que encuentra el profesor a la hora de ensefiar es mantener el interés y
motivacion de los alumnos durante el proceso de aprendizaje. Para ayudar en esta tarea, los
profesores deben ayudarse de nuevas metodologias como el aprendizaje basado en problemas y
la clase inversa, donde se facilita la informacion a los estudiantes previamente a la clase
presencial. En este trabajo, se presenta la aplicacion de un aprendizaje basado en problemas al
laboratorio de ERM en el grado de Ingenieria Mecanica. Ademas, para aumentar el entusiasmoy la
motivacion de los estudiantes, estas sesiones de laboratorio incluyeron una tecnologia de
fabricacién innovadora, impresion 3D, y el empleo de correlaciéon de imagenes digitales (DIC) para
medida de desplazamientos y deformaciones. Antes de cada sesion practica, se animaba a los
alumnos a visualizar un video online con los aspectos fundamentales de la practica. Para evaluar
el éxito de esta metodologia, después de terminar las sesiones de laboratorio, los estudiantes
respondieron una encuesta cuantitativa no formal. Los resultados mostraron que el aprendizaje
basado en problemas propuesto tenia la capacidad de ayudar a integrar los conocimientos y
mejorar la adquisicién de las competencias incluidas en la guia docente de la asignatura. Aunque
estos resultados son alentadores, todavia hay partes de la actividad de laboratorio que deben
mejorarse para que la actividad consuma menos tiempo y facilitar las partes mas complejas para
los estudiantes.

Palabras clave: Aprendizaje inductivo, Aprendizaje basado en problemas, Clase inversa, Disefio
Mecénico, Competencias.

Abstract: Elasticity and Strength of Materials is an elementary discipline across many engineering
degrees. Students perceive it as very difficult and abstract and students’ active participation in the
learning process is needed, due to its complexity and importance during the whole degree years.
Hence, the main difficulty in teaching them is maintaining students' motivation and keeping their
participation in the learning process. This is the reason to use new tools, such as problem-based
learning (PBL) and flipped classroom, to help students understand and study the subject. In this
work, we present the application of a problem-based learning to the lab in the Mechanical
engineering degree, in of one the most time-consuming and difficult subjects of its program.
Moreover, to enhance students’ enthusiasm and motivation, these sessions included an innovative
manufacturing technology, 3D printing, and digital image correlation (DIC). Before each practical
session, the students are encouraged to watch an online video with the fundamental aspects. In
order to assess the success of this laboratory course, after finishing the lab sessions, the students
answered a non-formal quantitative survey. The results showed that the proposed project-based
learning had the ability to help integrating the knowledge and improve the skills included in the
main competences. Although these results are encouraging, there are still parts of the lab activity
that should be improve in order to make the activity less time consuming and the most difficult
part being easier for the students.

Keywords: Inductive learning, Problem-based learning, Flipped classroom, Mechanical design,
Competences.
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1. Introduccion

El objetivo general de la educacién en ingenieria es preparar a los estudiantes en el
ejercicio de la profesién técnica como ingenieros. Los ingenieros mecanicos son
contratados en una amplia variedad de ramas de la industria, lo que significa que su
formacion requiere un enfoque multidisciplinario centrado en el mercado laboral y los
desafios sociales.

La asignatura de Elasticidad y la Resistencia de Materiales es una disciplina
basica en la mayoria de los titulos de ingenieria relacionados con el ambito industrial.
La comprensién de las bases y fundamentos de esta materia es muy dificil para los
estudiantes debido, en parte, a la percepcion de falta de aplicaciones a problemas
reales. En consecuencia, los estudiantes perciben esta asignatura de forma negativa, lo
que conduce a su desmotivacién y a un elevado indice de fracaso (suspensos y
abandonos). Para lograr un cambio en esta percepcion, seria importante y necesario
incluir nuevas metodologias de enseflanza que enfaticen la implicaciéon del alumnado
en el proceso de aprendizaje para obtener una mejor adquisicidn de los conocimientos
(Fraile Garcia, Ferreiro Cabello & Martinez de Pisén, 2017).

Aunque la metodologia empleada actualmente para la docencia de Elasticidad y
Resistencia de Materiales esta principalmente basada en los métodos tradicionales,
tipo clases magistrales, en general, es muy habitual incluir sesiones de laboratorio
como parte del curriculum y guia docente de esta disciplina de la ingenieria (Feisel &
Rosa, 2005). El trabajo de laboratorio permite que los alumnos se acostumbren al
manejo de instrumentos y dispositivos, asi como a trabajar en equipos formados por
personas con diferentes capacidades y métodos de trabajo. Sin embargo, en muchas
ocasiones, el trabajo en el laboratorio suele reducirse a la repeticién del uso de un
equipo disefado por los profesores o de tipo comercial, a la toma de datos y posterior
calculo de resultados, parecido a la resolucién de un ejercicio clasico de aula.

Durante las ultimas décadas, los pedagogos universitarios buscan nuevas
técnicas de ensenanza para lograr tanto un aprendizaje de mejor calidad como
métodos de ensefanza mas efectivos (Biggs, Tang, & Kirby, 2011). Las nuevas
metodologias pretenden elevar la adquisicién de conocimientos y competencias
mediante la participacion mas activa de los estudiantes en su proceso de aprendizaje,
consiguiendo asi una mayor motivacion (Chi & Wylie, 2014). Como reaccién al enfoque
clasico centrado en el profesor, se han propuesto varios métodos para mejorar la
motivacion y la participacion de los estudiantes. En el intento de mejorar el proceso de
aprendizaje, se han generado muchas nuevas metodologias de ensefianza diferentes.
En la metodologia flipped learning o clase inversa, parte del temario es trabajado por
los alumnos por su cuenta en casa antes de la clase correspondiente. Este enfoque se
utiliza como medio para aplicar el conocimiento adquirido (Greenwood & Mosca,
2017). Otro ejemplo es la gamificacién, donde los principios del juego se orientan hacia
procesos u objetivos, que incluso pueden no ser muy divertidos de jugar en si mismos,
para hacerlos mas atractivos (de la Flor, Calles, Espada & Rodriguez, 2020). Por tltimo, la
metodologia del aprendizaje basado en problemas (ABP-PBL) que trabaja con un
problema planteado a los alumnos que deben resolver buscando y proponiendo
soluciones diferentes, siendo varias posibles y correctas (Sayyah, Shirbandi, Saki-Malehi
& Rahim, 2017).
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El aprendizaje inverso y las clases basada en experiencias pueden abordar los
problemas pedagdgicos de las asignaturas con mayores tasas de fracaso y volumen de
temario, manteniendo parte de la metodologia clasica centrada en el docente (Hao &
Lee, 2016; Hussain, Jamwal, Munir & Zuyeva., 2020). En el enfoque de aprendizaje
inverso, el curriculo o contenido del curso se entrega por adelantado a los estudiantes,
que utilizaran un recurso digital como tarea para trabajar antes de la clase
correspondiente. Asi, el tiempo de clase conjunta entre profesor y alumnos se emplea
para construir conocimiento mediante la resolucién del problema planteado,
individualmente o en grupos (Akcayir & Akcayir, 2018). Siguiendo este enfoque, la clase
centrada en el profesor se traslada a un aula orientada al estudiante, y los estudiantes
inician la actividad (laboratorio en nuestro proyecto) con informacién previa sobre qué
esperar y qué aplicar en la sesién en la clase presencial y el laboratorio (Valero,
Martinez, Pozo, & Planas, 2018).

El PBL, entre todas estas técnicas y métodos de aprendizaje novedosos, ha sido
utilizado con fines educativos en diferentes campos por parte de los educadores para
aumentar la participacién de los estudiantes en el proceso de aprendizaje, ya que estas
metodologias les son familiares (Ballesteros, Daza, Valdés, Ratkovich & Reyes , 2019). El
PBL tiene como objetivo que los estudiantes obtengan un aprendizaje y una
comprension mas profundos de los conceptos tedricos a través de su aplicacion en
problemas reales en lugar de simplemente memorizar y aplicar estos conceptos en los
problemas clasicos del aula. La técnica del PBL les permite relacionar estos conceptos
con los conocimientos, e incluso habilidades, de otras asignaturas con problemas reales
de su futura profesion. La metodologia PBL se ha utilizado en algunos programas de
ingenieria como una alternativa para apoyar estas inquietudes. Estas experiencias
anteriores han establecido cinco momentos importantes de aprendizaje cuando se
prepara una actividad tipo PBL en ingenieria (Blumenfeld et al., 1991; Krajcik,
Blumenfeld, Marx & Soloway, 1994; Krajcik, Czerniak, Czerniak y Berger, 2003): (1)
Comienza con un problema practico planteado que los estudiantes deben resolver. (2)
Una vez que se ha planteado el problema, los estudiantes intercambian ideas basadas
en conceptos de la disciplina. (3) Se debaten las posibles soluciones, involucrando
actividades colaborativas, en contraste con los problemas clasicos del aula resueltos
por metodologias de aprendizaje tradicionales. (4) Mientras se lleva a cabo el debate,
los estudiantes amplian sus conocimientos participando en actividades que a veces
mas alld de sus habilidades iniciales. (5) Por ultimo, los estudiantes generan los
productos tangibles solucion al problema inicialmente planteado.

Las experiencias de PBL suelen ser en equipo (generalmente grupos de 3 a 5
personas) en los que los participantes tienen un tiempo limitado para terminar la tarea.
Como se menciond anteriormente, es de conocimiento comuin que las sesiones de
laboratorio son una parte importante de la educacién en ingenieria. Ofrece experiencia
practica que reforzaria los conceptos recibidos en clases magistrales y resolucién de
ejercicios en el aula. Segun el conocimiento de los autores, la implementacién de
actividades de aprendizaje inverso y/o PBL en cursos de mecanica y estructuras es muy
escaso, en parte debido a la extensién de su curriculo y contenido y a la alta dificultad
de estas disciplinas (Hussain, Jamwal, Munir & Zuyeva., 2020; de la Flor Lépez, Ferrando
& Fabregat- Sanjuan, 2016).
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Esta es la razén por la cual los autores de este articulo eligieron las sesiones de
laboratorio de la asignatura para aplicar nuevas metodologias de PBL y de aula inversa
combinadas, utilizando videoclips, a los estudiantes 3° curso del Grado de Ingenieria
Mecdnica en la asignatura de Elasticidad y Resistencia de Materiales. Las
competencias/resultados de aprendizaje requeridos por los estudiantes ya estdn
recogidos en el curriculo oficial del Grado en Ingenieria Mecénica de cada Universidad.
En el caso de la Universidad Rey Juan Carlos (Madrid, Espana), los alumnos de
Elasticidad y Resistencia de Materiales deben desarrollar varias competencias
transversales, tales como: resolucién de problemas, adaptacién a nuevas situaciones,
trabajo en equipo, toma de decisiones, capacidad de aplicar los conocimientos a la
préctica, creatividad y motivacién para el logro; y una competencia basica o especifica:
conocimiento de los fundamentos de la Elasticidad y Resistencia de los Materiales.

Para conseguir este objetivo, se ha llevado a cabo una variacion de las sesiones
de laboratorio cldsicas a un problema de disefio y fabricacién de una estructura: los
alumnos tienen que resolver un caso de un puente de juguete sostenido por una viga
de 30 cm de longitud y que no puede deflectar mas de 5 mm cuando se aplican dos
fuerzas puntuales a la misma distancia de los apoyos en sus extremos. Para disefiar y
fabricar esta estructura, los estudiantes necesitan aplicar no sélo conocimientos
mecanicos, sino también razonamiento légico indirectamente vinculado al entorno
personalizado. Para dinamizar la linea del laboratorio, se han incluido en la actividad
técnicas novedosas de fabricacién por impresiéon 3D y de analisis por correlacion digital
de imagenes (DIC) para medida de desplazamiento y deformaciones.

La participacion en estas sesiones de laboratorio implica que los alumnos deben
desarrollar competencias transferibles en una alta extensién, tales como el trabajo en
equipo, la toma de decisiones, la capacidad de aplicar los conocimientos a la practica,
la creatividad y la motivacién por el logro. Esta actividad fomenta el trabajo en equipo
durante la clase practica pero también fuera, cuando los alumnos deben elaborar el
informe. Ademads, resuelven el problema de disefio trabajando como equipo, en
colaboracion unos con otros. Deben tomar decisiones para elegir el mejor disefio
posible y aplicar su creatividad para diferentes formas y perfiles de vigas. Asimismo, la
competencia bdsica en el conocimiento de la elasticidad y resistencia de los materiales
debe desarrollarse al maximo para lograr una buena solucién al problema planteado.
Durante las sesiones de laboratorio, los profesores y ayudantes de laboratorio
supervisan el correcto desarrollo de la actividad.

2. Metodologia

El aprendizaje en el laboratorio es vital en muchas areas de los titulos de ingenieria,
incluidas las materias mecanicas. Sin embargo, investigaciones anteriores han
demostrado que el aprendizaje en el laboratorio a veces no es lo suficientemente
satisfactorio ya que no se alcanzan los objetivos de aprendizaje tedricos ni practicos
propuestos. Esta seccién presenta un nuevo diseio de laboratorio, su implementacién
y evaluacion.

2.1. Contexto educativo

El Grado en Ingenieria Mecénica se imparte en la Universidad Rey Juan Carlos desde
2017. Elasticidad y Resistencia de Materiales se imparte en el primer cuatrimestre del
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tercer curso de este grado, y tiene asignados 6 ECTS, lo que equivale a 60 horas de
clases presenciales. Por su parte, las clases presenciales de docencia engloban 48 horas
de clases tedricas y de resolucion de ejercicios, y 12 horas de laboratorio. Esta
experiencia se ha llevado a cabo durante dos cursos académicos.

Este trabajo se llevd a cabo con alumnos de la asignatura de Elasticidad y
Resistencia de Materiales en los cursos 2019/2020 y 2020/2021, en la carrera de
Ingenieria Mecénica. Se analizaron los resultados académicos de 55 estudiantes. La
edad promedio de los participantes fue de 21 afios (intervalo de edad de 20 a 23 afos).
Las sesiones de laboratorio se desarrollaron segun el esquema de la Figura 1, sin
incidencias. Los profesores estaban listos para resolver dudas y colaborar con los
estudiantes, corrigiendo errores detectados durante las sesiones.

En este nuevo laboratorio, cada estudiante asiste a dos sesiones practicas de 4
horas cada una. Cada sesion tiene dos coordinadores, profesores ayudantes de
practicas, que son los responsables del material didactico, los videoclips y el contenido
tedrico. Todo el material didactico de apoyo y los videos son accesibles a todos los
alumnos antes de la sesién presencial a través del espacio virtual correspondiente de
Moodle, que es la plataforma que emplea la Universidad Rey Juan Carlos para el aula
virtual de sus asignaturas.

Los principales resultados del aprendizaje de Elasticidad y Resistencia de
Materiales son: (1) la capacidad de aplicar experimentalmente los fundamentos de la
Elasticidad y Resistencia de materiales (derivados de una competencia especifica), (2) la
capacidad de aplicar los conocimientos de ingenieria a la practica (también derivados
de una competencia transversal) y (3) la capacidad de producir una comunicacién oral
correcta (estructurada, clara y adecuada a la situacién comunicativa) (derivada de una
competencia basica). Las dos ultimas competencias también se consideran
Competencias Genéricas en los Descriptores de Dublin y se refieren a aquellas
competencias que son clave, transversales y transferibles a una amplia variedad de
contextos personales, sociales, académicos y profesionales a lo largo de la vida. Al
finalizar la carrera, los estudiantes habran adquirido estas habilidades y poseeran no
solo competencias técnicas, sino también metodoldgicas, humanas y sociales (Garcia-
Aracil & Van der Velden, 2008; Villa, 2007).

2.2. Aprendizaje basado en problemas

El objetivo principal de esta experiencia fue disefar, dimensionar e imprimir un nuevo
puente, y experimentalmente, determinar desplazamientos y deformaciones bajo
carga, utilizando correlaciéon de imagenes digitales. La viga disefiada debia tener una
seccion transversal constante, en funcion de algunas restricciones (es decir, el tamafo
de ambas dimensiones de la secciéon transversal, el espesor y el desplazamiento o
deformacion maxima). La calidad del producto entregable se evalué comparando el
desempeno de todos los disefios propuestos creados por los diferentes equipos de
estudiantes. La actividad se dividié en la visualizacién de los videos y las clases de
laboratorio. La Figura 1 resume las etapas incluidas en cada sesion de laboratorio
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Videos antes de las clases de laboratorio

(i) Los educadores elaboran los videos con la informacién necesaria y los ponen
a disposicion en el espacio virtual de Moodle para estas materias. Esta tarea se realiza
antes de que comiencen las sesiones de laboratorio. El nimero total de estudiantes en
cada el laboratorio oscila entre 15 y 20. El nimero recomendado de estudiantes que
debe formar un grupo de trabajo para el problema planteado es de cuatro. Hay dos
profesores en el laboratorio y cada uno esta a cargo de 2 o 3 grupos, y deben resolver
las necesidades y preguntas de todos estudiantes. La experiencia total del laboratorio
incluye 3 sesiones de 4 horas cada una, una clase por semana durante 3 semanas. Hay
suficiente tiempo para que los estudiantes del mismo grupo se retnan, discutan sobre
la solucién y preparen el informe final.

Sesion de laboratorio 1

(i) Los profesores de practicas e instructores describen los problemas en el
laboratorio: se debe fabricar un puente modelo para conectar 2 puntos separados por
30 cm. El puente debe apoyarse sobre una viga. Los estudiantes seleccionaran un tipo
de seccién transversal y la dimensionaran, considerando una flecha méxima y cargas
prescritas. Los alumnos pueden utilizar cuatro polimeros termoplasticos diferentes:
acido polilactico (PLA), poliamida (PA), poliacrilonitrilo-butadieno-estireno (ABS) o
poliuretano termoplastico (TPU), y deberdn seleccionar uno segun el dimensionado de
su puente.

(iii) Los estudiantes tienen espacio y tiempo de generacién de ideas dentro de
su grupo para considerar diferentes soluciones, posibles secciones transversales y el
material a seleccionar. Los instructores proporcionaran retroalimentacién a los
estudiantes con base en la revisidn de la literatura y los ejercicios resueltos en clase, y
utilizando aproximaciones teéricas.

(iv) Una vez que el grupo ha disefiado el puente y seleccionado el material, los
alumnos lo dibujan en el software Autodesk Inventor® (Autodesk, Inc, USA), el profesor
les ayudara en el aprendizaje de este software. También necesitaran usar BCN3D CURA
(Stratos Solutions, Inc.) o Ultimaker CURA (Ultimaker, Inc.) para crear el archivo final que
usa la impresora. Impresion 3D del puente tangible disefiado; utilizando una impresora
Creality Ender 30 BCN3D Sigma R19 (Figura 2).

Sesion de laboratorio 2

(v) La estructura ya ha sido impresa y el siguiente paso es cargar
progresivamente el puente con las cargas prescritas y medir el desplazamiento y las
deformaciones con la técnica de correlacion de imédgenes digitales. Los alumnos
utilizaron una pesa colgante con gancho superior de 0,5 kg y un juego de 10 pesas
ranuradas que fueron anadiendo una a una. Para estas dos Ultimas fases, el haz debe
estar pintado para tener un patrén de puntos que el software Ncorr pueda seguir en las
imagenes de video. Comparacién del célculo tedrico con los resultados obtenidos
experimentalmente. Ncorr es un programa de correlacién de imagenes digitales 2D de
codigo abierto de MATLAB® (Mathworks Inc.).
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(vi) Presenta su disefio al resto de los grupos en el laboratorio y decide cudl es el
mejor entre todos los equipos.

. Planteamiento del problema

. Revisian bibliografica ode
apuntes de teoria

. Propuesta de posibles

1. Descripcidn
del problema

soluciones
2. Disena: . Seleccion del material de
dimensiones y fabricacién de laviga
material . Dimensionamiento de la
seccion transversal
. Introduccién al manejo

de Autodesk Inventor
. Creacion del archivo .STL
. Impresion 3D de la viga
puente

3.5TL filee
impresién 3D

. Implementacion de los
procedimientos
experimentales: dibujo del
patrdon de puntos, carga
progresiva de las pesas, toma
de imagenes

. Medida de los

. Comparacionde los
resultados
experimentalesy
tedricos

desplazamientos y
deformaciones con el software
libre Ncorr

Calculo de las tensiones

. Seleccion del mejor
disefio entre todos losde
los grupos de clase.

Figura 1. Descripcion de los pasos del PBL disefiado en el laboratorio, con 5 etapas.

El nuevo laboratorio también fue evaluado en términos de resultados
académicos con el fin de determinar su eficacia para la adquisicion de competencias y
habilidades. El examen final de laboratorio consta de una prueba objetiva y un ejercicio
relacionado con el disefio tedrico de una estructura, arrojando datos similares a los del
proyecto de disefo del laboratorio. Este examen evalué la adquisicion de los
contenidos tedricos con la prueba objetiva y la adquisicion de competencias y
habilidades con el ejercicio de disefo.

Figura 2. Impresoras 3D modelos y marca Creality Ender 3 (izquierda) y BCN3D Sigma R19 (derecha)
disponibles en el laboratorio para la fabricacion de las vigas del problema.
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2.3. Videoclips

Antes de comenzar las sesiones de laboratorio, al mismo tiempo que se publican en el
aula virtual las listas de alumnos en cada grupo de laboratorio, se hacen publicos en
Moodle unos videoclips (Figura 3). Esta experiencia de aula inversa se basa en aprender
mirando. Estos videos requirieron mucho tiempo y dedicacién por parte de los
profesores para su elaboracion, aunque se ha logrado una mejora significativa en la
preparacién de los alumnos de las sesiones de laboratorio y su aprovechamiento
posterior. Para cada sesién practica se elaboré un video ilustrativo de 15 min en el que
se presentan los aspectos fundamentales (objetivos generales, objetivos operativos,
ideas clave, conclusiones, etc.). Los videos estan destinados a ayudar a los estudiantes a
preparar cada sesién practica para el laboratorio. También son un recordatorio util del
contenido para preparar el informe final y el examen.

Practica de laboratorio

Flexion de vigas
Departamento de Tecnologia Quimica, Energética y Mecanica

Grupo de Durabilidad e Integridad Mecanica de Materiales Estructurales

Figura. 3. Diapositivas de ejemplo de los videoclips: explicacion, materiales, desarrollo.

2.4. Impresion 3D

Las técnicas de fabricacion aditiva (AM) han marcado un hito por el caracter innovador
frente a la fabricacion tradicional, y por su enorme versatilidad, extendiéndose
rapidamente a muchos sectores industriales. Hoy en dia es facil encontrar aplicaciones
de fabricacion aditiva en campos muy diversos, desde la automocién o la aerondutica
hasta la ingenieria biomédica o de defensa. En los ultimos afos su uso ha crecido
exponencialmente también en d&mbitos académicos, como la docencia y la
investigacion. «El uso cada vez mayor de la fabricacion aditiva y la impresiéon 3D estd
introduciendo la necesidad de desarrollar nuevas habilidades y la oportunidad de
ensenarlas en diversas materias.» (Ford & Minshall 2019).

Hay varios pasos comunes en toda la gran variedad de técnicas de fabricacién
aditiva: todos ellos comienzan con la creacidon de un archivo 3D por Computer Aided
Design (CAD) que contiene la pieza deseada. Este archivo se convierte en un archivo de
formato legible por computadora simplificado compatible con el equipo de fabricacion
aditiva. Una vez que se obtiene este archivo de estereolitografia (STL), el software lo
divide en rebanadas de espesor especifico, lo que le da al equipo de AM la informacién
de fabricacidon de cada capa de la piezwanga. Luego, el equipo AM puede comenzar
con la fabricacién de la pieza capa por capa hasta completar la pieza. La fabricacion
aditiva permite crear geometrias complejas con menos material, y sin mecanizados
posteriores, mas facilmente que los métodos de fabricacion tradicionales.

En este trabajo, se selecciond la técnica de impresion 3D para crear el disefio
como una oportunidad para cubrir los déficits en la ensefianza de habilidades en estas
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tecnologias de impresion 3D emergentes (Ford & Minshall, 2019). Las carreras de
Ingenieria Mecanica no suelen tener asignaturas especificas que desarrollen la
fabricacion aditiva, por lo que los profesores decidieron incluirla en este nuevo
laboratorio. Los estudiantes deben familiarizarse con el formato de archivo .STL. Estos
archivos sirven como interfaz entre su modelo 3D (modelo CAD) y todas las impresoras
que ahora estan disponibles. Los estudiantes usaron Autodesk Inventor para preparar
su archivo .STL (Figura 4), pero también existen otros programas gratuitos para modelar
archivos .STL, como Tinkercad.

El laboratorio de Elasticidad y Resistencia de Materiales dispone de tres
impresoras Creality Ender 3'y una impresora BCN3D que los alumnos pueden utilizar
para realizar sus maquetas. Estas impresoras fueron empleadas también por los
profesores para elaborar e imprimir los soportes utilizados en la experiencia empleados
en el momento de cargar la estructura.

Btne Bmeer ﬁ’ﬂ k

Figura 4. Modelo de viga disefiada en Autodesk Inventor.

2.5. Videoextensometria

La videoextensometria es una técnica sin contacto para medir los desplazamientos y
deformaciones basada en el andlisis digital de imagenes (DIC). Es una técnica 6ptica
basada en la comparacion de imégenes de una superficie de muestra para generar
mapas completos de los campos de deformaciones y desplazamientos. Se utiliza
principalmente en el campo de la ingenieria mecdnica o de materiales, pero
constantemente surgen nuevas aplicaciones. Frente a técnicas anteriores, como el uso
de galgas extensiométricas o la fotoelasticidad, este método presenta ciertas ventajas
debido a la medicién sin contacto y la obtencién de todo el campo de desplazamientos
y, €en consecuencia, para estos materiales en régimen elastico, las deformaciones en
cualquier punto de la muestra analizada (Peters & Ranson, 1982; Sutton et al., 1983;
Wang, Kang y Xie, 2005). El empleo de esta técnica precisa de un software que analice
las imagenes tomadas a medida que se deforma la muestra; estas imagenes se utilizan
como entradas a un software, en nuestro proyecto este software era Ncorr, un
programa libre y gratuito que se emplea sobre Matlab, que estd disponible para los
alumnos a través de la plataforma facilitada por la universidad. La idea es obtener una
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correlaciéon de uno a uno entre la imagen inicial no deformada y las configuraciones
deformadas. El resultado es una cuadricula que contiene informaciéon de
desplazamiento y deformacion de la muestra, también conocida como
desplazamientos y deformaciones lagrangianas.

El avance de la fotografia digital y la informatica amplia el uso de esta
tecnologia, ya que ademas es muy barata y facil de usar. Los alumnos pueden utilizar
un sencillo movil para realizar las fotografias y, mediante el software gratuito DIC, son
capaces de analizar los datos experimentales (Blaber, Adair & Antoniou, 2015). Para
obtener estos puntos materiales en las imagenes, las muestras deben tener patrones
naturales en la superficie. Los algoritmos de reconocimiento de patrones trabajan en la
identificacion de pequefas facetas Unicas en la imagen de video. Los estudiantes
tienen tres opciones para tener el patrén moteado: 1) pintura en aerosol negra, 2)
aerografo para un patron mas regular o 3) marcas de boligrafo.

En resumen, con este método es posible conocer desplazamientos y
deformaciones en los disefios de cada grupo de estudiantes, una vez cargados. En el
proceso previo a la medida, los alumnos deben pintar estas piezas con fondo blanco y
crear un patrén de puntos negros, luego tomar varias fotos durante el proceso de carga
de la pieza, y analizar estas imagenes con el software escogido Ncorr (Figura 5).

Figura 5. Imagen obtenida con Ncorr de los desplazamientos vertciales v medidos en la viga cargada.

2.6. Herramientas para mediry analizar la experiencia de laboratorio

Después de las sesiones de laboratorio, los estudiantes pudieron completar una
encuesta no formal realizada en linea a través de la plataforma Moodle. Para asegurar la
calidad y la evaluacion de los resultados de aprendizaje, se realizé una encuesta a
través de Moodle, que contenia diez preguntas divididas en tres categorias principales
(Tabla 1) donde se recogian las percepciones y la satisfaccion de los estudiantes con el
nuevo laboratorio de aprendizaje basado en problemas. (1) Preguntas 1y 2, con texto
de respuesta cerrada para analizar qué parte del laboratorio fue mas dificil y facil para
los estudiantes. (2) Preguntas de la 3 a la 8, relacionadas con la valoracién de la utilidad
de las mejoras para una mejor comprensién del tema en general, y su utilidad para la
preparacién del examen y sobre los videoclips y métodos de autoevaluacién para
alcanzar los principales resultados de aprendizaje. Se utilizd una escala Likert
modificada de 6 puntos (a) totalmente de acuerdo, b) de acuerdo, c) ligeramente de
acuerdo, d) ligeramente en desacuerdo, e) en desacuerdo y f) totalmente en
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desacuerdo. Hemos utilizado una escala tipo Likert de seis puntos para evitar una
respuesta neutra, dificil de comprender y diferenciar con un caso en el que alguien no
estd interesado en participar. Este tipo de declaracién se alineé bien con los resultados
de aprendizaje especificos y los objetivos de laboratorio, y se ha considerado eficaz
para evaluar los resultados de aprendizaje. (3) Preguntas 9 y 10, preguntas cerradas
(si/no/probablemente) relacionadas con la satisfaccién general con la actividad y sus
resultados de aprendizaje.

Tabla 1. Detalle de las diez preguntas realizadas en la encuesta realizada a los estudiantes acerca del
laboratorio y su efectividad.

Pregunta

Detalle

Opciones de respuesta

Q1

Q2

Q3
Q4

Q5

Q6

Q7

Q8

Q9

Q10

;Qué parte del laboratorio te ha resultado mas
sencilla?

;Qué parte del laboratorio te ha resultado mas
dificil?

Estoy muy satisfecho con la actividad

Estoy muy satisfecho con el aprendizaje
conseguido

Estoy muy satisfecho con los recursos y la calidad
de la informacién y los videos disponibles para
llevar a cabo la experiencia

de laboratorio nuevo

Considero que esta actividad ha supuesto una
gran ayuda en el proceso de asimilacién de los
conceptos fundamentales de esta

asignatura

Me senti muy comodo trabajando en grupoy
eligiendo el mejor disefio final todos los
grupos juntos

Considero esta metodologia de laboratorio mas
adecuada que la metodologia tradicional para el
aprendizaje de los conceptos tedricos y
adquisicion de

competencias de esta asignatura

{Te ha motivado esta actividad de laboratorio a
estudiar la asignatura?

{Recomendarias esta actividad a otros
estudiantes si fuese voluntaria?

Dimensionamiento del
puente

Seleccion del material
Realizar el archivo .STL

Usar la impresora 3D

Carga la maquetay hacer las
fotografias

Elaborar el patrén de puntos
y medida con DIC

5 - Totalmente de acuerdo

4 - de acuerdo

3 - ligeramente de acuerdo

2 - ligeramente en
desacuerdo

1 - en desacuerdo

0- totalmente en desacuerdo

Seguro, queria hacer un
buen trabajo

Si, pero s6lo un poco
No

Seguro, me gusté mucho la
experiencia
Probablemente

Tal vez

No
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3. Resultados

La retroalimentacion de los estudiantes se obtuvo de los resultados de la encuesta. La
encuesta constaba de 10 preguntas diferentes relacionadas con tres aspectos de la
actividad de laboratorio: resultados de aprendizaje (competencias adquiridas),
satisfaccion del alumno con la experiencia y dificultades encontradas en el desarrollo
del laboratorio.

La figura 6 muestra los resultados obtenidos sobre las respuestas de los
estudiantes a las preguntas de la encuesta relacionadas con la parte mas dificil y facil
de la actividad de laboratorio. Con base en los datos recopilados en la encuesta, es
posible asegurar que la mayoria de los estudiantes pens6 que el paso mas facil en la
actividad de aprendizaje basado en problemas fue cargar y tomar las fotografias, pero
el mas dificil fue analizar los datos obtenidos. Este ultimo item presentaba una
dificultad similar al primero, seleccion del material y dimensionamiento, lo que esta
directamente relacionado con la competencia especifica de estas materias.

:Qué parte te resultd mas sencilla? Qué parte te resultd mas dificil?

40 T T T T T “ T T T T T

Porcentaje
Porcentaje

Figura 6. Resultados de la encuesta realizada a los alumnos en el laboratorio. Las preguntas 1y 2 que hacian
mencidn a la percepcion de la parte mas dificil y mas facil en el desarrollo del nuevo laboratorio.

La figura 7 muestra las respuestas de los estudiantes a seis afirmaciones y
preguntas relativas al nivel de satisfaccion con toda la actividad, los aprendizajes
adquiridos, el trabajo en grupo y la colaboracién. Cada afirmacién tenia seis opciones
de respuesta con un valor numérico asignado, siendo 6 la nota méxima y 1 la minima.
Este tipo de declaracion se alinea bien con los resultados de aprendizaje especificos y
los objetivos de laboratorio se ha considerado eficaz para evaluar los resultados de
aprendizaje. La mayoria de los estudiantes apoya que el aprendizaje basado en
problemas en las sesiones de laboratorio es una forma correcta de mejorar el
conocimiento de la materia y esta actividad ha fomentado el trabajo en equipo y los
estudiantes se sintieron comodos con esa forma de trabajar. La actividad ha
conseguido una cooperacion total no solo entre los alumnos de un mismo grupo, sino
también entre grupos, necesaria para conseguir el objetivo final propuesto en la
actividad. Ademas, los estudiantes respondieron que los videoclips fueron un recurso
util para comprender las sesiones de laboratorio. Estos datos apoyan, por tanto, nuestra
hipétesis de que los recursos ayudan a los estudiantes a conseguir dos de los
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principales resultados de aprendizaje: la competencia especifica, en el caso de
videoclips; y la competencia basica, en el caso de los métodos de autoevaluacion.
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Figura 7. Resultados de la encuesta realizada a los alumnos participantes en la actividad de laboratorio. Cada
afirmacion tenia cinco opciones de respuesta con un valor numérico asignado, siendo 5 la nota maximay 0 la
minima. Este tipo de declaracion se alinea bien con los resultados de aprendizaje especificos y los objetivos
de laboratorio se ha considerado eficaz para evaluar los resultados de aprendizaje. Los resultados se
muestran para todos los estudiantes juntos y también distribuidos por grado.

Finalmente, la Figura 8, muestra los resultados de las dos preguntas finales de la
encuesta realizada por los estudiantes. Se puede apreciar que mas del 85 % de los
estudiantes revelan que esta actividad ha motivado a los estudiantes a estudiar la
materia. Asi, se puede afirmar que esta metodologia motiva individualmente a cada
estudiante a estudiar Elasticidad y Resistencia de Materiales para completar las tareas y
promueve el trabajo colaborativo entre los participantes para alcanzar el objetivo final.
Por todos estos factores, podemos afirmar que la actividad ha alcanzado los objetivos
para los que fue diseflada: mejorar los resultados finales en conocimientos y
competencias adquiridas por los estudiantes al estudiar la asignatura de Elasticidad y
Resistencia de Materiales, y aprender nuevas técnicas Utiles en su vida profesional, tales
como laimpresién 3Dy DIC.

Tras las sesiones de este laboratorio, en estos grupos todos los alumnos
superaron con éxito un examen tedrico-practico sobre lo explicado en las nuevas
sesiones de practicas. Es un resultado mejor que el obtenido en cursos anteriores y en
esta misma asignatura en otras titulaciones, por lo que nos planteamos evaluar estos
resultados teniendo en cuenta distintas titulaciones para poder hacer una mejor
comparacién de las mismas.
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¢Te ha motivado esta actividad a ¢Recomendarias esta actividad a otros
estudiar la asignatura? estudiantes si fuese voluntaria?
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Figura 8. Resultados de las preguntas finales de la encuesta realizada a los alumnos que participaron en la
actividad de laboratorio.

4, Conclusiones

Las metodologias educativas aplicadas en el laboratorio dieron a los estudiantes un
enfoque diferente a uno de sus cursos principales (Elasticidad y Resistencia de
Materiales) en su tercer curso del grado de Ingenieria Mecdnica. El aprendizaje basado
en problemas propuesto tenia la capacidad de ayudar a integrar el conocimiento y
mejorar las habilidades incluidas en las competencias principales de una de las
materias mas dificiles y que consumen mas tiempo del programa de ingenieria. Esta
actividad de laboratorio plante6 a los estudiantes varios desafios: vincular todo el
conocimiento de la materia con lo nuevo adquirido en el laboratorio, resolver la
pregunta principal, crear un producto impreso en 3D y analizar los desplazamientos y
deformaciones usando DIC. El laboratorio de aprendizaje basado en problemas
proporcioné a los estudiantes nuevas herramientas en el manejo de problemas
mecanicos, y respondieron positivamente sobre los beneficios que el aprendizaje
basado en problemas aporté a su conocimiento final en la materia.

Ademas, los videoclips en linea para la ensefianza y el aprendizaje, combinados
con otras técnicas interactivas (métodos de autoevaluacion y material didactico
mejorado) son herramientas eficaces para apoyar los resultados del aprendizaje. Las
calificaciones finales de los estudiantes fueron bastante buenas, por lo tanto, estos
recursos han ayudado y respaldado significativamente las calificaciones de los
estudiantes. Ademads, el grado de satisfaccion de los alumnos, constatado a través de la
encuesta, es notablemente alto, por lo que se puede concluir que el nuevo laboratorio,
con metodologias activas de aprendizaje, ha tenido una buena acogida. Los alumnos
consideran que los nuevos recursos son muy Utiles tanto para la comprensién del tema
en general como para la preparacién del examen.

El laboratorio propuesto basado en un aprendizaje basado en problemas con un
componente de disefio se considera muy desafiante debido a su naturaleza abierta y al
requisito de que los estudiantes integren el laboratorio a escala piloto con el disefio
relevante. Esto podria deberse principalmente a la instruccién secuencial y la
evaluacién formativa para el aprendizaje basado en problemas que pudo brindar a los
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estudiantes una retroalimentacién oportuna para que continien mejorando. El analisis
de los resultados mostré que todos los alumnos se perciben muy satisfechos con la
actividad, y que consideran que los recursos y videoclips utilizados les han ayudado a
comprender los fundamentos tedricos de la asignatura.

Estos resultados son alentadores, aunque considerando toda la encuesta,
todavia hay partes de la actividad de laboratorio que deben mejorarse para que la
actividad consuma menos tiempo y la parte mas dificil sea mas facil para los
estudiantes. La misma actividad podria implementarse en la misma asignatura en otros

grados y ediciones diferentes para tener mas datos y compararlos.
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The digital competence of teachers in the
Canary Islands to attend to functional
diversity

La competencia digital del profesorado canario para
atender a la diversidad funcional

Pedro José Carrillo-Lépez y Ana Adela Hernandez-Gutiérrez

Abstract: Background: teachers have been identified as the cornerstone in the development of
digital competences as a guarantee for reducing the digital divide among pupils. Objective: to
analyse the level of digital competence of teachers in the Canary Islands with regard to the
application of ICT to cater for diversity. Method: a descriptive cross-sectional study was designed
with a sample of 382 teachers (100 males and 282 females). The questionnaire used was called
Diagnosis and teacher training for the incorporation of ICT in students with functional diversity.
Results: Global ICT knowledge scored substantially below the average of the questionnaire in all
the Canary Islands. According to the initial training of the teachers, significant differences were
found in all dimensions in favour of Special Education teachers (p < .05). Those with 1-3 years of
experience have more ICT training (p < .05). Conclusion: there is a low level of training among all
teachers in the Canary Islands with regard to the application of ICT with pupils with functional
diversity. However, teachers with a specialisation in Special Education and those with less
professional experience show greater ICT training. Future lines of research should shed more light
on how digital training courses for teachers can have an impact on the holistic development of
schoolchildren.

Keywords: Elementary School Teachers, child development, Educational Technology, Student
Diversity, Cultural Differences.

Resumen: Antecedentes: el profesorado ha sido identificado como la piedra angular en el
desarrollo de las competencias digitales como garantia para la reduccion de la brecha digital en el
alumnado. Objetivo: analizar el nivel de competencia digital de los docentes de las Islas Canarias
respecto a la aplicacién de las TIC para atender a la diversidad. Método: se diseid un estudio
descriptivo transversal compuesto con una muestra de 382 docentes. El cuestionario utilizado se
denomina Diagnéstico y formacion del profesorado para la incorporacion de las TIC en alumnado
con diversidad funcional. Resultados: el conocimiento Global TIC alcanza una puntuacion
sustancialmente inferior a la media del cuestionario en todas las Islas Canarias. Segun la formacién
inicial de los maestros, se han hallado diferencias significativas en todas las dimensiones a favor
de los de Educacion Especial (p < .05). Aquellos que tienen entre 1-3 afos de experiencia obtienen
una mayor capacitacién TIC (p < .05). Conclusidn: existe una baja capacitacién por parte de todo el
profesorado de las Islas Canarias con respecto a la aplicacién de las TIC con alumnado que
presenta diversidad funcional. Sin embargo, los docentes que cursaron una mencion de
Educacion Especial y aquellos con menor experiencia profesional muestran mayor capacitacion
TIC. Futuras lineas de investigacion deberan arrojar mas luz sobre como cursos de formacion
digital para profesores pueden repercutir en el desarrollo integral de los escolares.

Palabras clave: Profesores de primaria, desarrollo infantil, tecnologia educativa, diversidad de
estudiantes, diferencias culturales.
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1. Introduction

The term digital divide refers to the inequality between people in terms of access to or
knowledge of the new Information and Communication Technologies (ICT) (Kim How
et al., 2022; Pérez-Escoda et al,, 2020). ICT can be defined as a powerful inclusive tool
that allows transforming the educational context by optimising educational attention
to student diversity (Lim & Toh, 2022). This study shows that today, technological
immersion on a global scale is, without doubt, one of the great evidences that the
network society is already a reality, so that if two lustrums ago the concern on a global
scale was the gaps in access to digital technologies, in the second decade of the 21st
century the concern is focused on the digital divide for the efficient use of this
technology.

At the educational level, these aspects are evident in pupils, who consider that
they have the necessary resources to access ICT but insufficient technological skills,
difficulties in implementing them effectively in response to the indications of the
educational centre and difficulty in keeping up to date with the constant changes in
ICT (Rodicio-Garcia et al, 2020). Given this scenario, the existence of a digital
knowledge gap among students seems indisputable, which became palpable after the
socio-sanitary situation experienced as a result of COVID-19, where the sudden and
unexpected change of scenario in which the teaching-learning process was
transformed from face-to-face to telematics brought consequences for students,
teachers and families, which resulted in high levels of frustration, disconnection from
the education system, overload of homework, school failure and, therefore, greater
social inequality (Montenegro et al., 2020). Therefore, the UNESCO report (2020) notes
that the digital divide is considered to be one of the barriers preventing the
development of knowledge, indicating that its reduction by the different educational
agents is a priority (Garcia-Fernandez et al., 2020).

One of the educational agents considered a cornerstone in the development of
digital competences as a guarantee for the reduction of digital divides by use and not
by access is the teaching staff (Cabello et al., 2020; Eden et al., 2019), who feel confident
in their digital skills and are motivated. However, they understand that the education
system does not respond to current needs and see the need for specific curricular
inclusion of the subject from their initial training (Pérez-Escoda et al., 2020), as training
citizens to be "digitally competent” in a volatile, uncertain, complex and ambiguous
environment requires higher education institutions to generate policies aimed at
strengthening initial training in digital competence (Recio-Mufoz et al., 2020).

In this line of argument, a study that analysed the evolution of technological
content in teaching degrees in Spanish universities compared to the approaches of a
decade ago concluded that practical content has taken on greater importance, as the
design of teaching processes and materials, as well as their curricular integration, has
become more in-depth (Ballesta & Céspedes, 2015). However, another study on the
mention of Music Education shows that the number of credits directly related to ICT
was reduced in almost all curricula: from 3 to 11 credits, depending on the autonomous
community, of the 240 credits that make up the degree (Latorre, 2018). In this sense,
Ballesta & Céspedes (2015) reflect a great variability of optional subjects in the different
degrees, as well as a considerable difference in the offer of these subjects according to
the mentions studied in each of the degrees analysed in the training of future
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education professionals in Spain; concluding various studies that more training in ICT is
needed in all the mentions of the Bachelor's degrees for the adaptation of future
teachers to the needs of Primary Education students (Galiano-Barrocal et al., 2015;
Girén-Escudero et al., 2019; Matinez et al., 2020; Mufoz, & Cubo, 2019), since if they are
not given sufficient space in teacher training curricula, it is likely that, in many cases,
they will end up being considered as a mere complement, perhaps dispensable, far
from being valued as a driver of change, innovation and improvement of educational
possibilities (Barrero-Fernandez, 2019).

As can be seen, a relevant role in the digital training of teachers is played by the
university. However, educational administrations are responsible for continuous
training, which must set the conditions and requirements for all teachers and in all
educational centres to receive training and guidance to help them teach digital
competence to students from a reflective thinking that guides interaction, flexibility of
thought and the selective, critical and responsible use of ICT from the earliest age
stages (Gémez-Puerta & Chiner, 2019).

Several national studies have analysed the ICT knowledge of teachers according
to their initial training and educational experience (Lopez, & Bernal, 2018; Lopes &
Gomes, 2018; Martin & Gonzalez, 2018; Ortiz-Colén et al., 2014; Pozo-Sanchez et al.,
2020), showing that initial training on the didactic use of ICT is usually carried out
informally and this training is rarely acquired satisfactorily at university (Llamas-
Salguero, & Gémez, 2018). Likewise, although there is a large catalogue of training
courses related to ICT in education promoted by the different administrations, only
between 16% and 25% of Primary School pupils have teachers who participate in
ongoing training activities on the use of ICT (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016),
with these teachers taking two to three courses a year (Fuentes et al., 2019).

Based on these precedents and given that the most negative effects of the
digital divide fall most heavily on the most vulnerable students; among which students
with functional diversity stand out (Arrieta-Casasasola, 2019) and that a systematic
review concluded that the scarce existence of scientific literature is one of the main
problems that may hinder teacher training for this type of student (Ferndndez-Batanero
et al,, 2020), the aim is to analyse the level of digital competence of teachers in the
Canary Islands regarding the application of ICT for people with different types of
disabilities according to their initial training and years of teaching experience.
Specifically, in order to achieve this objective in all its dimensions, it has been specified
in the following specific objectives that will help to this end:

a) To analyse the means and standard deviations found in the items of the
diagnostic and teacher training questionnaire for the incorporation of ICT in
pupils with functional diversity according to the island where the teachers
work.

b) To study the teachers' level of training and technological knowledge to
provide an educational response to pupils with functional diversity
according to the speciality studied at university (Physical Education v.
Foreign Language v. Music Education and generalist teaching v. Speciality
directly related to disability v. Other speciality).
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¢) To study the level of training and technological knowledge of the teaching
staff to provide an educational response to students with functional diversity
according to their initial training and years of experience.

2. Method

2.1. Participants and design

This research is framed within the quantitative paradigm with a non-experimental,
empirical, descriptive and cross-sectional ex post facto design (Hernandez-Sampieri et
al, 2018). The sampling was non-probabilistic causal, non-randomly selected by
convenience. The study population consisted of a total of 382 primary school teachers
(100 males and 282 females) from the province of Las Palmas (Gran Canaria,
Fuerteventura and Lanzarote) and the province of Santa Cruz de Tenerife (Tenerife, La
Palma, La Gomera and El Hierro), aged 23-62 years (M + SD: 35.42 + 11.81 years). The
initial university training received by the teachers was also taken into account. It should
be noted that after jointly estimating the relevant statistics (units of variables = 6 and
effect size = 0.15 (f 2)) for the calculation of the sample size, it was obtained that the
minimum sample should be a total of 309 subjects to ensure that the results of the
study are robust (Quispe et al., 2020), something that is fulfilled since there is a total
sample of 382 teachers.

2.2. Procedure and instruments

This study was carried out during the academic year 2020/2021. In December 2020, all
the heads of the schools in the two provinces of the Autonomous Community of the
Canary Islands (Las Palmas and Santa Cruz de Tenerife) were informed of the purpose
and protocol of the research in a letter. The working team consisted of a principal
investigator and two collaborating explorers (teachers specialising in Primary
Education with the speciality of Therapeutic Pedagogy). At all times, the international
ethical standards issued by the 2013 revision of the Declaration of Helsinki were
followed in this research.

The questionnaire used is part of the State Plan for the Promotion of Scientific
and Technical Research of Excellence and is called "DIFOTICyD" (Diagnosis and teacher
training for the incorporation of ICT in students with functional diversity) (Fernandez-
Batanero, et al., 2017b). The questionnaire consists of 53 items which, grouped into 6
dimensions (see Table 1), allow the teacher's level of training to be determined
according to the diversity of their students: general, visual, auditory, motor, cognitive
and accessibility.

The scale is Likert-type with answers ranging from zero to ten points. This
questionnaire has been validated by a group of experts with a Cronbach's Alpha
reliability level above .95 in all the dimensions it is intended to measure (Fernandez-
Batanero, et al., 2017). Likewise, the psychometric analyses carried out in the present
study corroborate the per se values of the study with an adequate degree of reliability
on its content, scales and factors, since intervals between 0.8 and 1 are considered a
very high value that gives the instrument a good level of reliability (Cumming & Calin,
2016). Specifically, exploratory factor analysis was used under the maximum likelihood
method with Oblimin rotation as it allows establishing hierarchical relationships
between the factors. The KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) test was .956 and Bartlett's test was
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significant (x2 = 2384.124, p < .05). All items that obtained correlations lower than 0.3
or that saturated in other factors were eliminated, resulting in a final instrument of 50
items (items 2, 13 and 21 were eliminated) classified in the six dimensions of the
instrument. The final version explained 79.306% of the real variance of the instrument.
On the other hand, confirmatory factor analysis (CFA) showed that the study data per se
fitted correctly to the theoretical model proposed in its initial version.

Table 1. Specifications of the variables used in the research.

Criterion or dependent variables Explanatory or independent variables
1. General 1. The island where teachers work

2. Visual 2.The speciality studied at university
3. Auditory 3. Years of experience

4. Motor

5. Cognitive

6. Accessibility
7. Global ICT Knowledge

2.3. Data analysis

A descriptive analysis was performed and the normality and homoscedasticity of the
variable distributions were analysed using the Kolmogorov Smirnov (p = .115) and
Levene (p = .377) statistics, respectively. Given that the variables meet the assumption
of normality, it was decided to apply parametric tests (Hernandez-Sampieri, et al.,
2018). A differential analysis was carried out on the dimensions and global index of the
scale according to the training received at university related to students with difficulties
(Special Education v. Hearing and Language) using the Student's t-test. Effect size was
calculated using Cohen's d (.20 = small; .50 = medium; and .80 = large effect). In
addition, a simple analysis of variance (one-way ANOVA) was used to analyse the values
of each subscale and the overall scale of the questionnaire in terms of whether there
are statistically significant differences between the means of three or more groups.
Bonferroni correction was applied to reduce the risk of a Type 1 error in multiple
testing; p < .05 (Cumming & Calin, 2016). Means (M) and standard deviation (SD) are
reported for all quantitative variables. Statistical analysis of the data was performed
using SPSS v. 25.

3. Results

Table 2 shows that, in general, overall ICT knowledge on all the islands is substantially
lower than the average score in the questionnaire: Gran Canaria (20.66), Fuerteventura
(20.40), Lanzarote (16.80), Tenerife (21.95), La Palma (18.39), La Gomera (24.07) and El
Hierro (23.57).
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Table 2. Mean values and standard deviations found in the items of the questionnaire according to the island
where the teachers work.

Global

Island General Visual Hearing Motor  Cognitive ACF?SSI_ IcT
bility Know-
ledge

Gran Canaria M 4.833 2.849 3.441 3.376 3.329 2.832 20.661
DE 1.980 1.941 2.320 2.294 2175 1.972 11.445

Fuerteventura M 4.549 3.197 3.142 3453 3.300 2.763 20.405
DE 2.096 1.854 1.644 2.008 1.836 1.542 9.871

Lanzarote M 4.123 2.363 2.833 2.766 2426 2.292 16.804
DE 1.766 1.754 1.739 2.026 1.941 1.884 10.029
Tenerife M 5.203 3.045 3.634 3.489 3.548 3.036 21.956
DE 1.929 1.660 2.134 1.987 1.898 1.697 10.247
La Palma M 4.274 2.686 2.979 3.053 2.860 2.538 18.391
DE 1.202 1.857 1.928 1.931 1.532 1.639 9.8248
La Gomera M 5.225 4.354 3.972 3.821 3.750 2.964 24.087
DE 1.148 2.560 2214 2.851 2.467 2.294 14.065
El Hierro M 4.990 3.400 3.531 5.028 3.825 2.800 23.576

DE 2.848 2.445 2.264 2.172 2.465 2.064 13.190

Note: M + SD = mean + standard deviation.

Table 3 analyses the differences in the level of training and technological
knowledge of teachers who studied a speciality intrinsically related to functional
diversity (Special Education v. Hearing and Language) in their initial training. The t-
student test showed significant differences in the Visual (p < .001), Auditory (p < .001)
and Cognitive (p < .05) dimensions in favour of those who studied Special Education.

Table 3. Level of training and technological knowledge of the teachers according to the speciality studied at
the university.

Special Hearing and
Variables Education Language

M+SD M+SD F p d

(n=64) (n=24)
General (1-10) 6.67 £1.24 6.61+1.78 1.102 696 a2
Visual (1-10) 517 £1.96 3.17£1.64 1.335 .001** 22
Hearing (1-10) 5.58 +1.45 7.49 £ 1.51 1.520 .001** 24
Motor (1-10) 597 +£2.11 561+2.20 1.503 565 a2
Cognitive (1-10) 6.13+1.49 516 £1.72 1.194 .033* 21
Accessibility (1-10) 445+ 1.72 344+1.72 1.247 .056 18
Global ICT Knowledge (6-60) 34.11+£845 31.51+947 1.343 .300 a3

Note: (¥) p < .05. (**) p <.001. M + SD = mean + standard deviation.
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Table 4 analyses the differences in the level of training and technological
knowledge of teachers whose initial training included a speciality other than the
general one and which is intrinsically related to functional diversity (Physical Education
v. Foreign Language v. Music Education). The one-way ANOVA test showed significant
differences in all dimensions (p < .05). The post-hoc test showed significant differences
in favour of Physical Education teachers with respect to Music Education teachers and
in the Cognitive, Accessibility and Global ICT Knowledge dimensions with respect to
Foreign Language teachers (p <.05).

Table 4. Level of training and technological knowledge of the teachers according to the speciality studied at
the university.

Foreign Music

Physical
Education Langgeua— E(tjil;a_ - post hoc!
p ost hoc
MESD MisD  M=+sD
(N=56)  (1_98 (n=29)
12 13 23
General 495+ 417 4.04 + N
(1-10) 1.91 1.72 206 789 02t > NSNS
Visual 289+ 230+ 217+ .
(1-10) 138 1.52 137 3246 031 > NS NS
Hearing 238+ 259+ 317+ %
(1-10) 1.66 1.81 188 88 0230 > NSNS
Motor 345+ 237+ 266+ »
(1-10) 1.89 1.48 169 /68 001 > NSNS
Cognitive (1-10) 3.62+ 2.64 + 245+ .
e e e 7914 001 > > NS
Accessibili-ty (1-10) 296 + 221+ 172+ Y
ar T op 8567 001 > > NS
Global ICT 2127+ 1660+ 1623+ »
Knowledge (6-60) 8.73 8.54 793 6632 001 > > W

Note: (¥) p <.05. M £ SD = mean = standard deviation. NS: denotes no statistical significance. 1pairwise
comparisons using Bonferroni correction.

Table 5 analyses the differences in the level of training and technological
knowledge of teachers according to their initial training (generalist teacher v. Speciality
directly related to disability v. Other speciality). The one-way ANOVA test showed
significant differences in all dimensions (p < .001). The post hoc test showed significant
differences in all dimensions in favour of the speciality related to disability (p < .05).
Likewise, generalist teachers show greater training with the exception of the Auditory
and Cognitive dimensions with respect to those who studied another speciality (p
> .05).
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Table 5. Teachers' level of training and technological knowledge according to initial training.

Specia- Other

Gene- lity specia-
ralist  icabili- ity
M+ SD ty M+ SD F P Post hoc'
5?2:) M£SD (4=
(n=88)  182)
12 13 23
General 491 % 6.43 £ 439+ .
(1-10) 207 1.99 207 079 00T < 22
Visual 320+ 435+ 242+ Y
(1-10) 1.97 2.16 149 2168 001 < 22
Hearing 351+ 572+ 292+ x
(1-10) 2.03 221 236 041 007 < NS>
Motor 350+ 548 + 274+ .
(1-10) 217 236 216 0693 001 <z
Cognitive (1-10) 329+ 526+ 291+ .
o8 e Teo 4233 001 < NS >
Accessibili-ty (1-10) 3.03+ 3.89+ 237+ v
200 1.85 161 3.640 .001 < > >
Global ICT Knowledge 2145+ 3111+ 1782+ wx
(6-60) 1121 1185 1007 084 001 <

Note: (¥) p < .05. (**) p <.001. M + SD = mean + standard deviation. NS: denotes no statistical significance.
1pairwise comparisons using Bonferroni correction.

Table 6 shows the scores obtained in the different dimensions of the study
according to years of experience (1-3 years v. 4-10 years v. 11-20 years v. more than 21
years). The one-way ANOVA test showed significant differences in the Visual, Auditory,
Motor, Accessibility and Global ICT Knowledge dimensions (p < .05, for all). The post-
hoc test showed significant differences between having worked 1-3 years and over 21
years in all dimensions except Global and Cognitive (p < .05; for all). It also showed
significant differences between having worked 4-10 years and 11-20 years in the Motor
dimension (p <.05) and more than 21 years in the Auditory dimension (p <.05).

Table 6. Level of training and technological knowledge of teachers according to their years of experience.

11-  Over
1-3 4-10 20 21
years years
years years
M+ M= ;
D D M+ M= F p Post hoc
( ( SD SD
n= n=
(n=(n=
100) 80) 80) 112)

-2 13 14 23 24 34
General (1- 495 477 477 456 134 257 NS NS NS NS NS NS
10) + * + + 9
208 183 187 204
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11-  Over
1-3 4-10 20 1
years years
years years
,\é‘Di ,\sl,‘[)i M+ M= F p Post hoc’
( ( SD SD
n= n=
(h= (=
100) 80) 80) 112)

1-2 13 14 23 24 34
Visual (1- 330 292 285 254 573 .001 NS NS > NS NS NS
10) + + + + 3 *
199 186 204 165
Hearing 362 3.69 331 292 509 .002 NS NS > NS > NS
(1-10) + + + + 5 *
225 222 206 198

Motor (1- 380 366 318 292 682 .001 NS NS > > NS NS

10) + + + + 1 **
234 199 214 210
Cognitive 351 332 3.03 188 123 NS NS NS NS NS NS
(1-10) + + + 313 0
215 183 207 =+
1.93
Accessibili  3.03  3.05 255 412 007 NS NS > NS NS NS

ty(1-10) + + 253 6 *
192 181 + 1.77
1.81

Global ICT 222 214 196 186 434 .005 NS NS > NS NS NS
Knowledg 6+ 4+ 9+ 6+ 3 *
e (6-60) 1.5 103 107 106

1 1 9 1

Note: (*) p <.05. (**) p <.001. M £ SD = mean + standard deviation. NS: denotes no statistical significance.
1pairwise comparisons using Bonferroni correction.

4, Discussion

The aim of this study was to analyse the level of digital competence of teachers in the
Canary Islands with regard to the application of ICT for people with different types of
disabilities according to their initial training and years of teaching experience. The main
findings of the study show a low current training of teachers across the Canary Islands.
However, teachers with a specialisation in Special Education show more training than
generalist teachers or teachers with another specialisation.

These results may be due to the fact that, despite the fact that university
curricula include subjects aimed at developing digital competence in university
students, they do not specifically address ICT for each dimension studied here and,
therefore, the level of ICT training applied to each dimension is low. This aspect
consequently makes it difficult to implement them in educational practice in order to
offer quality education that is adapted to the characteristics of students with functional
diversity (Ferndndez-Batanero, 2018). In this sense, in the study provided by Ferndndez-
Batanero (2017), the low level of training of university students in this area is observed,
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except that in this study the dimension with the lowest score in Primary Education
students turned out to be the Visual dimension.

Therefore, it is of utmost importance to implement teacher training plans on ICT
applied to pupils with functional diversity during their initial training, as well as to
improve continuous training through courses that contribute to this purpose (Gémez
Puerta & Chiner, 2019). In this regard, it should be noted that the initial training of
Canarian teachers is not the exclusive responsibility of university institutions, as Law
6/2014, of 25 July, Canarian Law on Non-University Education establishes that the
Regional Ministry of Education, Universities, Culture and Sport must contribute to the
quality of the initial training of teachers in the Canary Islands, Culture and Sport must
contribute to the quality of the training offered to undergraduate and postgraduate
students through agreements with the two Canarian universities in the Practicum
phase of future teachers, for which it must guarantee the participation of both public
and private and subsidised educational centres, as well as the teaching staff who teach
in them. Thus, schools take on a leading role in the initial training of future teachers by
creating this network of collaboration between the Regional Ministry of Education and
the universities. Furthermore, this law indicates that this training should enable future
teachers to face the challenges of the education system they will be joining in the
coming years, which is why it is essential to equip them with knowledge, competences
and professional skills, including a command of ICT.

In the light of the above, ICT training that makes teachers digitally competent in
the information and communication society is fundamental for all those contributions
that make the use of ICT favour the comprehensive development of students in general
and students with specific educational support needs (ACNEAE) in particular (Cabero et
al, 2016; Martinez-Pérez et al, 2018), as they overcome the limits of motor, cognitive and
sensory barriers, favour synchronous and asynchronous communication, allow
students immediate feedback, are fantastic simulators of reality which favours
opportunities for learning and accessibility to the curriculum by allowing greater
participation in it (Garcia-Fernandez et al., 2020). However, these benefits can become
barriers to learning if teachers are not trained to manage ICT according to the moment
and the needs of each learner (Recio-Mufoz et al., 2020; Paidican & Arredondo, 2022).

For the sake of this teacher training, which is fundamental for the integral
development of pupils, special mention should be made of the Teacher Training
Centres (CEP) which, distributed geographically throughout each island of the Canary
Islands, play an essential role in the ongoing training of teachers, becoming a
pedagogical and advisory reference point for educational centres by responding to the
real demands and needs of teachers in terms of training in any educational field they
may require.

On the other hand, this study shows that teachers with less experience had
more training in ICT. The scientific literature consulted shows that teachers with less
professional experience are those with the best level of ICT training (Martin et al., 2019;
Sénchez et al., 2020) due, in part, to the fact that the new generations are more digitally
trained and prepared (Lopez-Belmonte et al., 2019). Likewise, factors such as the
intrinsic motivation that people have towards ICT and the level of satisfaction with ICT
are determinants (Recio-Munoz et al., 2020; Onlu et al., 2022), as indicated in a meta-
analysis by Ferndndez-Batanero (2018), perceived usefulness and perceived ease of use
are two constructs that are determinants and significant in assessing attitudes towards
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ICT use. In other words, when teachers perceive that ICT are useful for student learning,
this will generate a greater commitment to their use. On the contrary, if they perceive
them as difficult to use, teachers will have a more unfavourable attitude. At the same
time, given the ever-increasing volume of technological resources in the digital age in
which we are immersed, this aspect may generate dissatisfaction. This aspect may
generate dissatisfaction towards them, as continuous training is necessary and it is
necessary to recycle and improve teacher training to enable these professionals to use
and integrate ICT in the classroom in a way that meets the selection and adaptability of
ICT adjusted to the individual needs of pupils in order to favour diversity and the
principles of inclusion, quality, accessibility and educational equity on which the
LOMLOE is based.

It is prescriptive to note that this study has some methodological limitations,
which means that the results obtained should be interpreted with caution as the study
was carried out at one point in time and therefore cause-effect relationships cannot be
established. Also, a representative sample of the population was not obtained, so these
results are not generalizable given the external validity. Despite the limitations
described above, these results can be used as indications to be taken into account in
the creation and development of training itineraries, for example by the Ministry of
Education or the Department of Education, aimed at developing teachers' ICT
knowledge to enable greater all-round development of all pupils in these early stages.

5. Conclusion

In accordance with the aim of the study, a low level of training has been observed
among all teachers in the Canary Islands with regard to the application of ICT with
students with disabilities. At the same time, a digital divide has been observed
between teachers who have studied a specialization in Special Education and those
who have studied other specializations, and those with less professional experience
compared to those with more experience. These results may be of particular interest in
order to positively reverse the course followed by teachers in relation to their
continuous training; an aspect that would allow them to renew their methodologies,
the use of technological tools and digital learning spaces that stimulate the teaching
and learning process and achieve greater comprehensive development in all students.
It is suggested that future studies with larger sample sizes and longitudinal studies
should include other socio-economic variables, analyses other educational stages and
analyses the possible effects that greater ICT training can have on the quality of life or
the overall development of these students.

In this sense, personalised learning pathways or SMOOCs (Social, Massive, Open,
Online and Courses) can be of great help for teacher involvement. These courses focus
on concepts such as equity, social inclusion, accessibility, quality, diversity, autonomy
and openness. These characteristics make them a suitable environment for acquiring
and putting into practice knowledge, attitudes and skills that help participants to make
good decisions, in this case, to meet the specific needs of all students from a
technological point of view. Future lines of research should shed more light on how
these digital training courses for teachers can have an impact on the holistic
development of schoolchildren.
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Abstract: We are currently witnessing a global increase in the provision of software platforms and
services, offered at «no cost» by large corporations, to higher education. The business model
behind these services is largely based on the collection and analysis of massive quantities of user
data and metadata, collected through educational packages, which include e-mail, video-
conferencing, groupware, file sharing, and other integrated services. The penetration of these
services in higher education worldwide is largely unknown. In this study we discuss a
methodology and a software script developed to collected new data for all 448 public higher
education institutions in all 13 countries in South America. The data show that for every ten higher
education institutions in the region, eight have services and platforms offered by such businesses.
We contend that the adoption of these services is largely due to disinvestment in public
education, and threaten the operational autonomy of institutions in regards to research and
teaching, while leading to concerns in regards to data control, privacy, and transparency for
teachers, administrators and students.

Keywords: Artificial intelligence, Higher education, Metadata, Privacy, Public policy.

Resumen: Actualmente asistimos a un aumento global de la provisién de plataformas y servicios
de software, ofrecidos «sin costes» por grandes empresas, a la educacién superior. El modelo de
negocio que subyace a estos servicios se basa en gran medida en la recopilacion y el andlisis de
cantidades masivas de datos y metadatos de usuarios, recogidos a través de paquetes educativos,
que incluyen correo electrénico, videoconferencias, groupware, intercambio de archivos y otros
servicios integrados. Se desconoce, en gran medida, la penetracién de estos servicios en la
ensefanza superior a nivel mundial. En este estudio discutimos una metodologia y un script de
software desarrollado para recolectar datos inéditos para todas las 448 instituciones publicas de
educacién superior en los 13 paises de América del Sur. Los datos muestran que por cada diez
instituciones de educacion superior en la regién, ocho tienen servicios y plataformas ofrecidas por
estas empresas. Sostenemos que la adopcién de estos servicios se debe en gran medida a la
desinversién en la educacion publica, y amenazan la autonomia operativa de las instituciones en
lo que respecta a la investigacién y la ensefanza, al tiempo que generan preocupaciones en
cuanto al control de los datos, la privacidad y la transparencia para los profesores, administradores
y estudiantes.

Palabras clave: Inteligencia artificial, Educacion superior, Metadatos, Privacidad, Politica publica.
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1. Introduction

Advances of artificial intelligence (Al) techniques in the context of big data have
unearthed debates regarding the concentration of economic power in large corporate
conglomerates that counter the promises of an open and free internet for all.
Researchers and activists in favor of Open Science and Open Education, in the context
of a free and open web, have been closely monitoring this phenomenon. This has been
termed «platform society» by van Dijck, Poell and de Waal (2018), who use it to
designate how everyday life, in both economic and social coexistence, are modulated
by a global ecosystem of online platforms, driven by Al through algorithms powered by
vast amounts of user data and metadata.

The increased digitization of social relations, guided by market models, directs
our sociability towards digital platforms: environments with a «programmable
architecture designed to organize interactions between users« and produced toward
«the systematic collection, algorithmic processing, circulation, and monetization of
user data« (van Dijck et al., 2018, pp. 4-9). This process is the basis of the datafication of
society: the translation of our social relations into instrumental qualities and
quantifiable data (Dijck, 2014; Mayer-Schonberger & Cukier, 2013). Platformization and
datafication are threatening the original principles and imagined futures of the liberal
digital culture that inspired the origins of the internet, as engagement of every kind is
increasingly mediated by various platforms and services in the realm of work, leisure,
and importantly for our discussion, in education and scientific production (Amiel &
Soares, 2015).

Among the many important purposes of higher education institutions, two of
the most central are to educate and to engage in scientific production and
dissemination. These two fields have been undergoing considerable change in the last
two decades under the banner of 'openness' Open Science has emerged as a powerful
force, and has been used to question and change existing practices and promote new
perspectives on how science is done, who participates in these processes, and how
outcomes are communicated and used.

Though there is now a general consensus on the positive value of Open Science,
particularly in public higher education institutions, there is still limited work being
done to promote the necessary technical ecosystem to make it flourish, particularly in
poorer nations. As Fecher and Friesike (2014) point out: «Open science appears to be
somewhat like the proverbial electric car — an indeed sensible but expenseful thing
which would do better to be parked in the neighbor’s garage; an idea everybody
agrees upon but urges others to take the first step for» (p. 44). The authors note that
«infrastructure« is an essential component, a «school of thought» in the field of Open
Science. It is clear that in order to support changes in how science is produced, shared
and preserved present substantial infrastructural challenges.

The recent UNESCO Recommendation on Open Science (2021) highlights the
need for investing in open science infrastructure and services. Member states are
«..encouraged to promote non-commercial open science infrastructures and ensure
adequate investment...» (p. 23) which includes:
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«Non-commercial infrastructures, including computing facilities and
digital public infrastructure and services supporting the open science
approach. These should facilitate ensuring the long-term preservation,
stewardship and community control of research products, including
scientific information, data, source code and hardware specifications, co-
operation among researchers and the sharing and reuse of research
products. Any research-supporting infrastructure or service should have a
strong community-led base and ensure interoperability and inclusivity.
Digital infrastructures for open science should be based, as far as possible,
on open source software stacks. These open infrastructures could be
supported by direct funding and through an earmarked percentage of
each funded grant.» (p. 23).

While the South American region benefits from a substantial track record in
Open Access repositories (such as REDALYC and Scielo), there is still limited
infrastructure necessary to fully promote Open Science (including open data
repositories, collaborative research spaces, preprint and preservation archives, etc.). The
tension in promoting open infrastructure and services for science is highlighted by
Albagli (2015):

«The open science movement is part of this tense scenario between, on
the one hand, new forms of collaborative and interactive and shared
production of information, knowledge, and culture. And, on the other
hand, mechanisms that capture and privatize this knowledge that is
collectively and socially produced» (p. 13, our translation).

For Guggenberger (2021), some digital platforms have become essential
infrastructure for digital citizenship. Among these public interest platforms are those
applied to the context of education, health, and urban mobility. The author compares
platforms to the railroads of the modern era. Building bridges and tunnels were
essential to reach certain destinations and sometimes entire regions. Control over rail
networks allowed the formation of monopolies and the exclusion of competitors in
markets crucial to economic development. In an attempt to solve the problem, the
author cites a US law that gave competitors access to infrastructure previously limited
to monopolies. This is a form of power being exercised by large digital platforms that
can be characterized as ‘infrastructural power’ As such, the regulation of science and
education platforms could be viewed from the perspective of infrastructures (Busch,
2021).

The movement towards the privatization of open scientific knowledge can lead
to serious difficulties, evidenced, for example, in the field of health and health research.
Massive data collection with limited public scrutiny (and access) can be used to
produce biased analyses (through algorithms) and profiling used in decision making
(Wilbanks and Topol, 2016). Further more, as the authors point out: <Many of the largest
tech corporations have come to resemble small nations in their own right: they have
enormous 'natural resources' (data and computing power) and global interests to
pursue and protect.» (p. 348).

As Open Science tries to struggle with these issues, in the field of education,
Open Education has become a global movement which advocates for knowledge as a
common good, and believes in enabling open (and free) access to educational
resources making use of open technologies, especially within the public sphere. Open
Education can be seen as focusing on two particular challenges. The first is to challenge
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traditional notions of copyright, ownership and authorship as a goal to eliminate
barriers the access to knowledge. This is done initially through the use of open licenses
and open formats for educational resources (Open Educational Resources, or OER) and
promoting Open Educational Practices (OEP). The second is to provide these contents
not only for free (as in cost), but with an attention to freedoms, aligning itself with the
ethics of the Free Software movement. Contrary to common conceptions, open and
free are not synonymous. This is an especially important distinction in the context of
the platformization of education, where ‘free’ has become a full fledged business
model. Here, access to courses, content, and other educational resources is actually
paid for with ‘data’ and ‘metadata’ provided by teachers, students, administrators and
other actors. In this regard, the goals of Open Education challenge and help define new
principles for the future since platforms and services have become de facto necessities
for inclusion and participation. It has a direct connection with the promotion of
recognized human rights — privacy and data protection — in the digital environment.

As in science, within the field of education there has been emerging concern in
regards to ‘free services, in light of the business models which guide these
corporations. Zuboff (2019) defines this as «surveillance capitalism», or a «new
economic order that claims human experience as free raw material for hidden
commercial practices of extraction, prediction, and sales» (p. 8). The author also
includes, as part of this definition, concerns over the unprecedented concentration of
power of these corporations, and their forms of dominance over society, based on
behavioral modification (Zuboff, 2019). Businesses associated with surveillance
capitalism derive value from the growing digitization of our lives. Progressively, labor
relations, sociability, citizenship and consumption are being transferred to the digital
environment. This accelerated codification of our reality is what the sociologist Laymert
Garcia dos Santos (2003) calls the «cybernetic turn»: an advance of instrumental
rationality, supported by mathematical calculation, by the cybernetic notion of
information, the data processing and transmission capacity of digital technologies, and
the expansion of liberal markets. The digitization of social relations is therefore
associated with political and economic processes that are part of the development of
contemporary capitalism (Fuchs, 2020; Morozov, 2013, 2018; Santos, 2003). Nowadays,
these businesses offer solutions to economic, political, and social problems, or what
Morozov has termed ‘technological solutionism’(2013).

Driven by the COVID-19 pandemic, institutions and governments from around
the world have scrambled to identify and implement solutions for what became
known, in many regions of the world, as ‘remote teaching, making use of a legacy
technologies such as TV and radio, but also of internet-based systems and platforms, in
order to provide diverse channels of communication (Dreesen et al.,, 2020). For those
countries and regions with significant internet access, we have seen the advance of
private cloud-based PaaS and Saa$ (Platform or Software as a Service) in both public
school systems and higher education institutions. Though this trend is not new, there is
evidence of increase of adoption during the pandemic (Fiebig et al., 2021).

Most of the adopted PaaS and Saa$ solutions in education have been offered by
large software and media companies and through proprietary software. The acronym
GAFAM (Google, Apple, Facebook, Amazon and Microsoft) is used to indicate the most
prominent of these mediators of our daily lives (Smyrnaios, 2016) In common, these
businesses engage in extensive collection and extraction of metadata and data from
users through Al techniques. This scenario is particularly alarming and evident in the
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field of education. Within this group, two companies are of particular interest due to
their offerings targeted at the educational market: Google, which offers a product for
educational institutions termed Google Workplace for Education’ (previously known as
GSuite for Education); and Microsoft which offers 365 Education? (also known as Office
365)°. These companies have been providing these platforms and services ‘free of
charge’ to eligible educational institutions and systems. This is a form of
philanthrocapitalism, or «new ways of donating where what is given is monetized
through the importation of corporate logic in charitable investment» (Saura, 2020, p.
16, our translation). These high-cost, high-availability services, which include video-
conferencing, file hosting, classroom management, collaborative document editing,
and e-mail services, have been offered for ‘free’ to whole public school systems
(municipalities, districts, and states) and higher education institutions, often
numbering on the thousands or hundred of thousands of users*.

These digital platforms have become hegemonic on the internet (Cassino et al.,
2019; da Silveira, 2017; Decuypere et al, 2021), by presenting digital solutions to
individual and collective issues: «Digital technologies are both the cause of present
societal challenges and the solution for future society’s needs» (McGarr & Engen, 2021,
p. 3). For each new ‘solution’a novel avenue for data capture is opened.

The solving of problems through the digitization of education is taking place
mostly through digital education platforms. These environments mediate educational
relationships in spaces that benefit users through the integration of various services
while collecting, processing, circulating and explicitly (e.g., through ads), or implicitly
(e.g. through product improvement) monetizing user metadata and data. Built through
a network formed by large and small companies, the platformization of education
enables the datafication of relationships that were previously performed, for the most
part, without the mediation of data technologies and systems (Decuypere et al., 2021).
On the one hand, educational practices have become raw material for surveillance
capitalism; on the other, educational relationships become objectified through these
novel prospects presented by data surveillance and algorithmic classification, and
predictive analysis techniques that, in turn, point to new imperatives for pedagogical
practices (Perrotta & Selwyn, 2020; Williamson, 2019; Williamson et al., 2020).

Previous studies of contracts and agreements between Brazilian public
education institutions and platforms associated with surveillance capitalism, provide
evidence that these technologies are presented as a technical and economic solution
to the inability of public educational institutions to manage their own information
systems (Parra et al., 2018). Missing from much of this discourse is that the declining
capacity to sustain technical infrastructure in higher education is a direct result of
financial austerity policies and the lack of public investment in education (Cruz &
Venturini, 2020).

In order to verify the extent of the platformization of higher education and its
scenario during the COVID-19 pandemic, we partnered with a number of institutions to

' Google Workspace for Education Overview. https://edu.google.com/intl/en_ALL/products/workspace-for-education.
Accessed 12 Feb 2022.

Microsoft 365 Education. https://www.microsoft.com/en-us/education/buy-license/microsoft365. Accessed 12 Feb 2022.
Companies such as Amazon usually offer Paa$S (Platform as a Service) and laa$ (Infrastructure as a Service) as evidenced by
products such as Amazon Web Service (AWS). Such services are outside the scope of this discussion.

According to Javier Soltero, the company's vice president, in March 2020, Google's educational service already had 100
million active users. See: https://www.bloombergquint.com/business/google-widens-lead-in-education-market-as-
students-rush-online
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map 550 institutional email domains from 448 public higher education institutions in
all South American countries.

In this article, we begin by presenting a novel methodology and a software
script created to automatically identify and tabulate information regarding the
allocation for specific hosts and domains (Domain Name Server, or DNS; MX addresses).
Based on previous studies, it is known that, with this information, one is able to
ascertain, with a very large degree of confidence, that an institution has an agreement
to use private, commercial platforms from businesses such as Google and Microsoft. We
continue with a presentation of the results of a exhaustive mapping of these
relationships in public higher education institutions in South America®.

2. Method

In order to identify the scope of the established relationships between businesses
associated with surveillance capitalism in South America, we identified what entity is
responsible for a basic service: email communications. Previous research on higher
education institutions has indicated that email infrastructure is a mandatory service as
part of service packages offered to educational institutions by GAFAM businesses, and
one of the major factors that lead technical/managerial staff to suggest or accept the
adoption of the larger suite of services (Parra et al., 2018; see also Oddone, 2021).

The next step involved identifying the e-mail providers for South American
higher education public institutions. Considering that there was no reliable and
publicly available list of these institutions’ e-mail addresses, the data had to be
collected and compiled manually. A network of researchers from South America were
mobilized for this project: researchers from Colombia were responsible for identifying
high educational institutions in Colombia, Venezuela, Guyanas, and Suriname; a
researcher from Bolivia responsible for data from the countries of Bolivia, Peru and
Ecuador; and a researcher from Uruguay collected data from Argentina, Chile, Paraguay,
and Uruguay. Data from Brazil was available from our previous research and was
verified and updated.

Identifying public higher education institutions of South American countries is
not a trivial task — many countries in the region do not have this information available
in governmental sites. Once identified, only public institutions were included. Here,
public is defined as those who are at least partially maintained with public funds.
Finally, researchers identified and listed the primary email domains of each institution.
The e-mail domain data served as input for a software script specially developed to
verify which businesses are associated with these e-mail domains. Online spreadsheets
were organized for each country including the name of the institution, its website, and
its email domains. Once the spreadsheets were completed, the domain lists were
utilized in the script, and the data was collected and interpreted for this study.

A total of 448 institutions and 550 email domains were identified (Table 1). This
occurs since some institutions have more than one email domain. In general, this is the
case for institutions where decision-making in regards information technology (IT) is
decentralized and distributed in sub units such as centers, faculties, and departments

® The results are also presented as open data in an publicly available website that allows for navigation through a map and
searchable data. See: https://educacaovigiada.org.br
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within the institution. For example, Uruguay has only one public university, Udelar
(Universidad de La Republica; University of the Republic), and its IT sector is distributed
to different units. On the other hand, a university can have different email domains for
specific classes of actors, such as students and faculty. An example is the Brazilian
university, Universidade Federal do ABC (UFABC; Federal University of ABC), where the
domain for faculty e-mail is ‘'ufabc.edu.br’ and for students is ‘aluno.ufabc.edu.br’

Table 1. Institutions by country.

Country Institutions
Argentina 49
Bolivia 15
Brazil 144
Chile 18
Colombia 75
Ecuador 29
Guyana 3
French Guyana 1
Paraguay 9
Peru 64
Suriname 2
Uruguay 13
Venezuela 26
Total 448
2.1. Script

A script® (Saraiva, 2019) was developed in python 3 and is available as a free/open
source software under the mit license. The script takes advantage of the host
command, present in several GNU/Linux distributions. It is is part of the bind package, a
popular DNS server developed and provided by the Internet Systems Consortium. The
command host is a tool to perform DNS lookup, allowing to verify which is the
computer responsible for services behind some specific domain, among other features.

When someone sends an email to, for example, somebody@someserver.com,
the email is sent to the computer responsible for hosting and managing the email
services related to someserver.com. Importantly, different services related to a single
domain can be provided by different servers. For example, a specific computer can be
accountable for someserver.com website, while a different computer can manage
someserver.com e-mail hosting.

When one runs the host command for a domain, for example, the domain
utilized by the Brazilian university Federal University of Pard (UFPA, Universidade
Federal do Par4, ufpa.br), one receives the follow output:

©  See: https:/gitlab.com/ccsl-ufpa/get-mx-universities
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$ host ufpa.br

ufpa.br has address 200.239.64.17

ufpa.br mail is handled by 10 ALT4. ASPMX.L.GOOGLE.COM.
ufpa.br mail is handled by 1 ASPMX.L.GOOGLE.COM.
ufpa.br mail is handled by 5 ALT2.ASPMX.L.GOOGLE.COM.
ufpa.br mail is handled by 5 ALT1.ASPMX.L.GOOGLE.COM.
ufpa.br mail is handled by 10 ALT3.ASPMX.L.GOOGLE.COM.

The first line of the output, «ufpa.br has address 200.239.64.17«, presents the IP
address of the computer responsible for hosting UFPA's website. The other lines
indicate the servers which are responsible for managing e-mail related to ufpa.br
domain, where the segment «google.com« indicates that Google is the company
behind the management of e-mail communication of UFPA.

As an additional example, if one runs the command with the domain of the
University of Buenos Aires (UBA, Universidad de Buenos Aires, uba.ar) from Argentina,
one would get the following response:

$ host uba.ar
uba.ar has address 157.92.5.15
uba.ar mail is handled by 0 uba-ar.mail.protection.outlook.com.

The response indicates that UBA's e-mail domains are managed by a server
hosted at «outlook.comg, a service associated with Microsoft.

As a final example, if one runs the command with the domain of the Federal
University of Rio de Janeiro (UFRJ, Universidade Federal do Rio de Janeiro), another
Brazilian university, one gets a response which indicates the e-mails are stored in the
institution's own servers:

$ host ufrj.br
ufrj.br has address 146.164.84.216
ufrj.br mail is handled by 9 smtp.ufrj.br.

The script automates this host command by replacing the domain parameter
with a list of domains presented in a text file. In response, it provides a text file with the
MX addresses of the domains (the line «... mail is handled by ...« from the command's
response) and a summary with the percentage of Microsoft, Google and Other servers
for each list. With this result, we can identify which company is responsible for e-mail
services for each listed institution.

The reliability of the script was measured in parallel studies (Cruz et al., 2019;
Amiel et al., 2021), where data were collected from a sample of Brazilian higher
education and state public education systems using the script. The study made use of
the script in tandem with confirmatory LAI (Lei de Acesso a Informacéo, similar to the
Freedom of Information Act in the United States of America) requests, which were sent
to these same institutions petitioning (1) information on the organizations that were
responsible for their e-mail services, and (2) specifically, whether they had contracts
with either Google or Microsoft. The results showed that using e-mail domain has a
very strong (nearly perfect) correlation with institutional contracts with these
corporations. In other words, the script provides reliable results and these results
(associated with institutional e-mail domains) indicate whether there is an associated
SaaS or PaaS service such as Microsoft 365 Education or Google Workplace for
Education at the institution. As such, the migration of institutional e-mails to private
businesses is a very strong indication that the institution has made an agreement to
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use an educational platform/service of that same business, since the creation of an
institutional e-mail managed by the company is one of the requirements for their
services.

3. Results

Google and Microsoft are the only major GAFAM companies to offer educational SaaS
and PaaS to public higher education institutions in South America (we will refer to
these business as GAFAM throughout). Together, they represent 79% of the analyzed
institutions. Only 21% of the related institutions manage their own e-mail services. In
other words, for every ten higher education institutions located in South America, eight
have agreements with big tech companies. In absolute numbers, GAFAM is represented
in 353 institutions from the total of 448. Consequently, only 95 institutions in South
America do not have agreements with Google or Microsoft services (Figure 1).

400,
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Others
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21.21%

Figure 1. Percentage and quantity of e-mails servers hosted by GAFAM.

A closer look at the data indicates a market dominance by Google (Figure 2). The
company reaches 63% of higher education institutions (N=283), while Microsoft has
16% of the market share (N=70).
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Figure 2. Quantity of e-mails servers hosted by Google, Microsoft, and others.

In South America, the only countries that have a proportionally higher quantity
of institutions that strictly use their own servers are Uruguay, which has only one large
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public education institution, with 92% of its faculties, or 12 total; Venezuela (58%,
N=15), Argentina (53%, N=26) and French Guyana (with only 1 institution). Chile,
Ecuador and Suriname are the countries that presents the highest number of email
domains stored and managed in GAFAM private data centers (100% of the institutional
email domains), followed by Colombia (99%), and Peru (97%). Ecuador is the only
country where services are controlled nearly equally by the two businesses, while also
having the largest number of identified Microsoft servers (52%, N=15). In all other
countries where GAFAM services are prevalent, Google has the majority of the market,
particularly in Peru (83%, N=53) and Chile (83%, N=15). In absolute numbers, Brazil is
the country with the largest quantity of institutions whose institutional e-mails are
stored on Google servers (N=103), which represents 36% of the company’s operations

in the continent (Figure 3).
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Figure 3. Percentage of institutions using Google, Microsoft and others services, for each country.

Figure 4 shows a chart with the quantity of institutions using Google, Microsoft
and other server, for each analyzed country. This information is of particular interest
because countries in South America vary greatly in population size and number of
institutions. As such, despite the fact that some countries have the totality of their
institutions associated (or not) with GAFAM, this data can represent only one institution
(as is the case for French Guiana). The data is presented, from left to right, from smaller
to higher value for services provided by «others». Finally, Table 2 summarizes the
obtained data presenting both quantity and percentage of institutions using Google,
Microsoft or other services, for each country.
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Figure 4. Institutions using Google, Microsoft and Others, for each country

Table 2. Relationship to businesses, by country.

Country Google Microsoft Others Total
Argentina 20 (41%) 3 (6%) 26 (53%) 49
Bolivia 8 (53%) 2 (13%) 5(33%) 15
Brazil 103 (72%) 11 (8%) 30 (21%) 144
Chile 15 (83%) 3(17%) 0 18
Colombia 48 (64%) 26 (35%) 1(1%) 75
Ecuador 14 (48%) 15 (52%) 0 29
Guyana 2 (67%) 0 1(33%) 3
French Guyana 0 0 1 (100%) 1
Paraguay 7 (78%) 0 2 (22%) 9
Peru 53 (83%) 9 (14%) 2(3%) 64
Suriname 1 (50%) 1(50%) 0 2
Uruguay’ 1(8%) 0 12 (92%) 13
Venezuela 11 (42%) 0 15 (58%) 26
Total 283 (63%) 70 (16%) 95 (21%) 448

There is only one public university in Uruguay. The data collected from the country refers to faculties and
institutes within the institution.
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While the aggregated data provides an overall perspective on the continent,
there are significant differences for each country. A succinct analysis of each is
presented below.

Argentina

In Argentina, 83 email domains from 49 public higher education institutions were
collected. The decision to contract PaaS/SaaS services is decentralized, being the
responsibility of each institution, and sometimes it is more granular, decided by specific
colleges and schools. As an example, the School of Economics of the University of
Buenos Aires uses its own e-mail server, while the School of Agronomy uses a Google
service. Of the total surveyed universities, 26 institutions (53%) use their own solutions
for storing institutional email. Argentina is one of the three South American countries
with the largest number of institutions using internal services for e-mail, behind
Uruguay and Venezuela. Among the corporate e-mail services, 20 institutions (41% of
the total) have at least one institutional address stored in Google servers and only three
(6%) use Microsoft services.

Bolivia

In Bolivia, 15 public institutions of higher education were surveyed. Of these, 10 (67%)
use a corporate solution for storing institutional emails. Google’s services are present in
8 analyzed institutions (53%).

Brazil

Brazil is the country with the largest number of public higher education institutions in
South America. A total of 155 email domains from 144 institutions were collected. Only
21% of public higher education institutions use email storage solutions not associated
with GAFAM. On the other hand, 72% of surveyed Brazilian institutions use Google's
solutions (the second highest percentage in South America) and a total of 8% use
Microsoft's solutions. In absolute numbers, of the 283 institutions using Google's
solutions in South America, 103 (36%) are Brazilian.

Chile

In Chile, 39 email domains in 18 public higher education institutions were surveyed.
Although a few schools and colleges use their own servers and some universities have
a hybrid storage model (such as the Universidad de Talca, which maintains the utalca.cl
domain in its own data center and the alumnos.utalca.cl domain served by Microsoft),
all Chilean public universities have at least one email domain in GAFAM data centers. Of
the 18 public institutions surveyed, 15 (83%) use services from Google.

Colombia

Of the 75 institutions analyzed in Colombia, only one — the National Army Logistics
School - does not use Google or Microsoft services for storing its institutional email. In
absolute numbers, it is the country where Microsoft is most prevalent with a total of 26
institutions (37% of those in South America).
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Ecuador

With the exception of French Guiana, which has only one public university, Ecuador is
the only country in South America where all public higher education institutions (29 in
total) exclusively use corporate solutions for storing institutional email. Ecuador is also
the only country in South America where Microsoft's services (52%) are more present in
universities than Google's (48%).

French Guiana

Only 1 public institution of higher education was identified in French Guiana, and it has
its own email storage service.

Guyana

Guyana has a small number of public higher education institutions. Of the three
universities surveyed, two use Google services.

Paraguay

In Paraguay, 30 email domains were collected from 9 public universities. 7 surveyed
institutions had their email domains stored in Google, and 2 other institutions utilizes
their own mail services.

Peru

In Peru, 64 higher education institutions were analyzed. Among them, 53 (83%) had
email domains stored on Google and 9 (14%) on Microsoft servers.

Uruguay

In South America, Uruguay is the country (excepting French Guiana) whose public
higher education institutions have the highest percentage of their own e-mail services
(92%). There is only one public university in Uruguay (Udelar). However, decisions
about agreements with big tech companies are decentralized, at the level of faculties.
Of the 13 faculties surveyed, only one has an institutional email domain on Google
servers.

Suriname

In Suriname there are only two higher public education institutions. They use,
respectively, solutions from Microsoft and Google.

Venezuela

Of the 26 public higher education institutions analyzed in Venezuela, 15 (58% of the
total) use their own servers exclusively to store their institutional email. With the
exception of French Guyana, which has only one public university, it is the second
country in percentage of public universities with their own servers. The remaining 11
surveyed institutions, 42% of the total, use Google's services.
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4, Discussion

Offering prediction and projection is at the core of a data-driven economy, since
«collecting, storing, processing, and interpreting personal data is the fundamental
means for the expansion of a corporate power unprecedented in the history of
capitalism« (Abramovay, 2018). As a societal reaction to this excessive control of data by
technology companies, the European Union's General Data Protection Regulation
(GDPR), enacted May 2018, was the first wide-ranging regulation on data privacy and
commercialization (GDPR, 2016). Its principles inspired the Brazilian General Data
Protection Law (LGPD) enacted in 2020 (Lei Geral de Protecao de Dados Pessoais, 2018).

Although the intention is to enable citizens to have more control and decision-
making in regards the use of their data, these regulations have limited impact, due, in
significant part, to a lack of knowledge about how prevalent data collection and
processing is, and how the processes of datafication work and affect our daily lives. To
many, the exchange of data for convenience, following existing models of data
extraction, seems commonplace and valuable. Augmented and targeted search results
and customized feeds hide the processing of user behavioral metadata, information
which is not consciously conceded by the user, as is evident when one uploads pictures
and movies (Amiel, 2020).

As shown by the data presented here, the business model focused on the
collection, analysis, and commercialization of data has a broad domain over the
management and storage of educational, academic, and administrative data from
public universities in South America. A similar trend can be evidenced in other regions
of the world.

Lindh & Nolin (2016) analyzed the reduction, and sometime complete
outsourcing, of the digital communications infrastructure of educational institutions
and associated substitution of these services by those offered by businesses in
surveillance capitalism. Moreover, the authors highlight how these processes are
connected with the political and economic imperatives of a liberal economic outlook,
as they analyzed the penetration of Google's educational services in Swedish public
education. The authors indicate that the increasing presence of data companies
offering services traditionally provided by the state should be understood as the result
of a decades-long effort to transfer public goods and services to private enterprises,
aiming at the continued reduction of social spending. Kwet (2017) analyzed a school-
focused program in South Africa. The author shows how stakeholders ignore important
considerations related to privacy and data collection in these partnerships:
technological advancement and ‘innovation’ take precedent.

In Brazil, recent studies (Parra et al,, 2018; Cruz & Venturini, 2021; Oddone, 2021)
show how those responsible for the adoption of SaaS and PaaS services in both higher
education institutions and public school systems also seem to dismiss concerns in
regards to this partnerships, mainly through economic arguments. When asked for
contract and agreements that establish these partnerships, many institutions and
school systems respond that none exist. In many cases these agreement are ‘accepted’
when whole institutions and systems adhere to these services using the ‘standard
terms of service’ made available by the corporations in standard, generic online form.
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Others point to the ‘gratuity’ of the service to indicate that no contract or agreement is
actually needed.

Couldry and Mejias (2019), meanwhile, associate the manner in which big data
companies - largely based on the rich capitalist nations — operate with historical
colonialist processes based on the extraction of value from economies located on the
periphery of global capitalism, which can be characterized as ‘data colonialism’ The role
that large technology companies play in poor nations is grounded in a long process of
inequality in the technical and economic development of global capitalism. Much as in
the past, the activities of these businesses are based on the extraction of valuable
resources from the countries of the Global South for the enhancement and enrichment
of the central countries market.

The central role that companies from rich countries play in the market and
production in poor countries greatly reduce any possibility of local economic
development and technological autonomy, creating a (historical) condition of
dependence and underdevelopment. A similar argument is used by Evangelista and
Firmino (2020), who relate Zuboff’s surveillance capitalism to unequal flows of
knowledge and economic surplus as part of international markets. This dynamic
involves rich economies of the Global North - where these corporations are
headquartered — and the dependent economies of the Global South (Evangelista,
2019). These dynamics are particularly evident in the data and should cause concern in
regards to data sovereignty and autonomy, at a national level.

Within the context of education, globally, these dynamics are also evident in a
‘new professionalism, which includes data-driven management and public-private
partnerships: «..these reforms are creating a ‘new professionalism’ across all public
sectors that is the result of a transfer of private sector logics into the public sector and
the replacement of an ethos of public service with the discipline of the market...»
(Anderson & Herr, 2015, p. 3). While the use of data for decision making and the
association with private entities might in itself not be problematic in certain modalities,
the role of large software companies expand beyond the purchase of a product or a
service. Issues such as privacy, fake news, profiling, targeted advertising, and the like,
which have been the focus of societal scrutiny, can become a substantial concern when
these same free services are offered and targeted specifically to education, particularly
when involving younger students.

Educational institutions and governments need to understand the economic
models behind datafication processes, whether dealing with ‘free’ products — where
these issues are exacerbated — but also in commercial offerings, payed for by the
public. The use of educational and communication platforms empower businesses to
use collected data to better understand their consumers/audience, great enhance
targeted advertising and profiling, and also to feed artificial intelligence (Al), increasing
the data processing capabilities, performance, and the precision of the resulting
models. As more and more institutions and school systems provide users to GAFAM,
the more the public sphere helps improve these private services.

There are emerging alternatives to these challenges. First and foremost, issues
related to privacy, data collection and processing, and the use of these data must be
part of procurement processes that are transparent and participatory. This should apply
to any service, whether paid for, or provided as a donation to the public. Emerging
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privacy regulation in Brazil (LGPD) and elsewhere (e.g. GDPR in Europe) are aimed at
protecting the public from excessive data collection and processing practices, with
specific clauses targeted at protecting children. Activism has also led the Brazilian
Internet Steering Committee (CGl.br) to create a working group specifically focused on
educational platforms. The working group is promoting the investigation of how these
platforms are used, and identifying infrastructural challenges to promoting alternative
services for public use through existing governmental agencies.

Second, it is possible for the public to provide and sustain its own educational
services and platforms. These platforms, or more critical parts of these systems, could
be provided by a technological government agency or by a consortium of state entities
and/or institutions (for example, a pool of universities), in order to share resources and
costs, both computational and operational. Many, if not all of these services can also be
based in free and open source software alternatives, which are currently used in large
scale applications for education. Examples of this can be seen, for example, in
Netherlands with SURF®, which provides a variety of software solutions to its
institutional partners, and France with its Renater® network, which offers to its public
partners a variety of high-quality platforms and services.

5. Conclusions

The data resulting from this research shows that a trend previously identified in Brazil is
widespread throughout South America: the dominance of Google and Microsoft over
the productivity and communication services of public universities in the region, with
the substantial market domination of Google. The results of this research should sound
an alarm, especially considering that most of the administrative, educational, and
research data from public universities are being stored and processed in data centers
located outside the continent - for the most part in the United States of America™ -
and are owned by large businesses that generate revenue largely through the
collection, analysis, and (in some cases) commercialization of user data and metadata.
The advancement of platformization and datafication in public higher education
inserts educational and academic communities - teachers, students and administrators
- into the a private data market. With external servers and under another country’s
jurisdiction, institutions have no control over their own data''. Given the centralization
of this market, the proper functioning of public institutions becomes dependent on
these businesses. Moreover, by adhering and supporting their business models, public
higher education and research institutions, which usually are centers for the
development of these very software systems and platforms, may fail to seek or produce
alternative solutions (including those using free and open source software), that could
be focused on data security, privacy, transparency, and technological autonomy (Parra
etal., 2018).

With this study, we aim to contribute to filling a significant gap in regards to
openly available data on the scope of surveillance capitalism in public higher

8 See: https://www.surf.nl

°  See: https://www.renater.fr

'° Discover our data center locations. https://www.google.com/about/datacenters/locations Accessed 12 Feb 2022.

" Itis important to point out that the transfer of data to the United States of America is one of the main issues involving the
actions of US data companies in the European Union. In 2020 Schrems Il judgment, the Court of Justice of the European
Union (CJEU) declared the European Commission’s Privacy Shield Decision, an agreement which allowed companies to
transfer customer data from the EU to the US, was not compatible with Europe’s general data protection regulations
(GDPR) due to concerns about US privacy and security laws (Mildebrath, 2020).
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education. Moreover, the methodologies and technologies which were developed here
can be adopted by researchers in other countries wishing to collect similar information.
By raising awareness in regards to the level of inroads that private, international
corporate entities have made into public education, we can contribute to a better
understanding of the increasing standing of technology in structuring educational
practice and governance.

We invite the interested readers to visit the Education Under Surveillance
Observatory'? to explore a wide range of data and visual representations of these data,
so as to get a better sense of the range and scope of the issues raised in this article.
Without better awareness of the problems of pervasive data collection and processing
in exchange for ‘free’ services, there is little hope in fostering collective action to
envision and create alternative futures.
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itinerarios de aprendizaje

Teaching and OER for research training. Towards the
definition of new learning paths

Genaro Aguirre-Aguilar', Maria Guadalupe Veytia-Bucheli?, Eduardo G. Barrios-
Pérez® y Stephania Amaya-Melgar*

Resumen: El impacto que a nivel global ha tenido el movimiento de ciencia abierta, esta
vinculado al desarrollo tecnolégico y al educativo, donde resulta destacable contar con recursos
digitales para favorecer el trabajo de mediacién que realiza un docente cuya misién es formar en
investigacion a estudiantes universitarios. El objetivo de este articulo es analizar la contribucion
de los Recursos Educativos Abiertos al desarrollo de conocimientos y habilidades investigativas, a
través de los cuales se facilita el acercamiento a la ciencia y al quehacer cientifico. Para ello y como
parte de la metodologia, se toman como referencia dos investigaciones en las que han
participado quienes firman este articulo; estudios que permiten reconocer en los resultados, la
importancia de concientizar a las comunidades académicas universitarias sobre el empleo de los
Recursos Educativos Abiertos, en especial a quienes tienen la responsabilidad de formar en la
investigacion.

Palabras clave: Competencias docentes, Recursos educativos abiertos, Estrategias educativas,
Experiencia de aprendizaje, Alfabetizacion cientifica.

Abstract: The impact of the open science movement has had on a global scale can be linked to
technological and educational development. Thus, it is necessary to have digital resources in favor
of mediating work carried out by a teacher whose purpose is to train university students in
research. The objective of this article is to analyze the contribution Open Educational Resources
has had on the development of knowledge and investigative skills, and how this approach has
helped facilitate scientific knowledge as well as scientific work. Studies that allow to recognize in
the results, the importance of making the university academic communities aware of the use of
Open Educational Resources, especially those who have the responsibility of training in research.

Keywords: Teaching skills, Open educational resources, Educational strategies, Learning
experience, Scientific literacy.
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1. Introduccion

Un profesor o estudiante universitario, debe contar con grados de alfabetizacion digital
(Rojas, et.al., 2018), que le permitan acceder a recursos educativos que, de acceso libre
y, a través de diversas formas, se generan y encuentran en la red, sea en plataformas
digitales, publicaciones periddicas, repositorios abiertos, blogs académicos, redes
sociales o canales de video; mismos que pueden ser materiales educativos que
promuevan experiencias orientadas al aprender a aprender, al emplear formatos
diversos que fracilitan también elaborar evidencias de aprendizaje, en donde el
estudiante desarrolle procesos metacognitivos propios de una alfabetizacion cientifica.

En el caso de la ensefanza superior, el reto de ser interlocutor entre las
comunidades estudiantiles pasa por la forma en que un docente muestra
competencias disciplinares, pedagdgicas, comunicativas, investigativas y para la
gestion (MinEducacién, 2013); competencias que, especialmente en el siglo XXI,
replantean algunas doxas tipicas de la practica docente universitaria.

Desde el locus de enunciacion, quienes escriben, reconocen a México como un
pais que se sumé a las narrativas sobre reformas estructurales impulsadas a finales del
siglo XX; lo que llevé a implementar una reforma educativa, cuyo modelo centrado en
el estudiante, habla del desarrollo de competencias genéricas/especificas,
disciplinares/profesionales, asi como de habilidades digitales; destacando el trabajo de
mediacion pedagdgica para favorecer el aprendizaje estudiantil (SEP, 2017) acentuando
el empleo de las TIC en el fortalecimiento de procesos educativos. De esta forma, se
confirma un derecho propio de la ciudadania en la Agenda Digital Educativa (SEP, 2020)
impulsada por el gobierno mexicano, donde las TIC pasan a ser Tecnologias de la
Informacién, Comunicacién, Conocimiento y Aprendizaje Digitales (TICCAD); una
condicion vinculante al quehacer del profesorado responsable de formar en
investigacion, donde los Recursos Educativos Abiertos (REA) enriquecen y facilitan la
docencia.

El objetivo de este articulo es analizar la contribucién de los REA al desarrollo de
conocimientos y habilidades investigativas, a través de los cuales se facilite el
acercamiento a la ciencia y al quehacer investigativo, a partir del analisis sobre el uso de
REA en la praxis docente y la definicién de itinerarios estudiantiles venidos a Entornos
Personales de Aprendizaje (EPA) para posibilitar el desarrollo de habilidades
investigativas.

1.1. Apuntes desde un estado del arte

Desde la Red para la Formacion y la Enseflanza de la Investigacion (RedEFl), se plante6
un estado del arte para indagar sobre el interés que la formacién investigativa tiene
entre las comunidades académicas; resultado que permitid reconocer intereses y
preocupaciones entre las comunidades epistémicas.

En esta documentacion se analizaron 292 fuentes, distribuidas en: 96 articulos
cientificos, 64 tesis, 31 articulos académicos, 19 informes y 82 disertaciones orales
publicadas. De acuerdo con lo hallado, 114 investigaciones emplearon el método
cuantitativo, 56 el cualitativo, 36 un disefo mixto, 21 trabajos documentales, 16
estudios de caso, 9 ejercicios analiticos, 2 desde la investigacién accién, uno declarado
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materialista-dialéctico, otro histérico-social y uno mds socio-critico. 7 trabajos no
explicitaron el método o enfoque.

En estos resultados, el Campo Educativo es el que mas estudios reporta sobre
las competencias investigativas adquiridas en el nivel superior. En esta tesitura, las
palabras clave predominantes son: investigacién (45%), formacidén en investigacién
(23%), investigacion académica o educativa (17%), habilidades de escritura (17%),
educacién superior (13%) y competencias investigativas (8%). Sin embargo, poco se
emplean expresiones como TIC para la enseflanza de la investigacion, habilidades
digitales, competencias docentes, mediaciéon digital, constructos que alimentan
narrativas sobre la innovacién educativa y la transformacién de las practicas docentes;
siendo también conceptos ligados al empleo de REA que faciliten el tratamiento de
contenidos curriculares relacionados con la investigacion.

En las investigaciones reportadas, las TIC son medios empleados para facilitar las
tareas educativas; sin embargo, no se problematizan los REA para la ensefianza de la
investigacion; aun y cuando como tecnologias tengan un uso constante, es necesario
visibilizarlos académicamente. Incluso con esta observacion, en el estado del arte, se
han podido identificar algunos constructos importantes: competencias investigativas
(74 menciones), mediacion pedagodgica (66 trabajos), competencias docentes (28
fuentes), TIC (12 textos); atributos y medios para visibilizar y potenciar los REA para la
formacion investigativa a nivel superior. Es oportuno sefialar que, para este articulo y
como complemento, se ha hecho la revision de 21 fuentes publicadas entre enero 2020
y marzo de 2022, para enriquecer la vision del papel que los REA tienen en la mediaciéon
para la formacién investigativa de los universitarios.

1.2. Los recursos digitales en el contexto de la ensefnanza universitaria

La formacion disciplinar, la alfabetizacion académica o cientifica, asi como la
configuracién de Entornos Personales de Aprendizaje (EPA), hoy son condiciones para
potenciar nuevos protagonismos docentes y estudiantiles que incidan en el disefio de
estrategias educativas para favorecer experiencias de aprendizaje. Aqui, las
competencias digitales deben ser atributos en docentes y estudiantes.

En el primer caso, los conocimientos disciplinares permiten reconocer objetos
de estudio. A partir de alli, ser docentes obliga al desarrollo de competencias
pedagdgicas para saber planear, disenar y decidir el abordaje de contenidos; donde lo
didactico perfila estrategias de ensefanza, a partir del empleo de recursos educativos
que mejoren las experiencias de aprendizaje; giro transformador que exige «que la
practica docente pase de la entrega de informacién al desarrollo de competencias
profesionales» (Torres Rivera, et al., 2014, p. 139), que satisfagan las demandas de la
sociedad actual. En el contexto de la ensefianza de la investigacion, son los propios
docentes, quienes deben poseer conocimientos pedagdgicos para emplear recursos
digitales que medien la adquisicion de habilidades, saberes y valores vinculados a lo
investigativo.

Hablar de competencias docentes, siguiendo a Azcérate Goded y Bustamante
Chang (2017), se diria son «conocimientos tacitos y explicitos, teéricos y practicos que
surgen como resultado de la experiencia del ser humano en contextos socio-culturales
y educativos» (p. 11), cualidades que movilizan capacidades para organizar, planificar,
tomar decisiones, promover lo colaborativo, resolver y anticipar problemas. Asi, la

243


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.241
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ Id?g\?ggn%?gn%oégig%?&g
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.241 g

formacion docente supone la profesionalizacion de una funcién universitaria que,
como dice Mas Torellon «traspasa los limites del aula donde desarrolla el acto didactico
(fase interactiva)» (2011, p. 199), donde los REA juegan un papel importante.

De esta forma, los REA son tecnologias que pueden facilitar la mediacion
pedagdgica y con ello, la formacién investigativa del universitario, en el entendido de
que estos recursos -en sus diversos formatos-, pueden constituir metodologias para
planear itinerarios educativos, tanto para docentes como estudiantes; pero también
para enfatizar en la importancia de la alfabetizacién académica y cientifica, como
atributos en el perfil de egreso; por lo que un estudiante puede y debe vivir
aprendizaje innovadores, que le permitan la configuracién de Entorno Personales de
Aprendizaje (EPA) como practicas propiamente universitarias.

Dicho esto, es posible sefalar que, acceder a los REA puede tener distinta
naturaleza: por una parte, como recursos intrinsecamente vinculados a lo virtual, pero
también podrian configurarse por fuera de ellos. Es decir, son medios interactivos
recreables en ambientes on line, pero también como periféricos que favorecen el
aprendizaje en contextos fisicos y cuyo acceso es por la via digital. En el caso de este
articulo, hemos de referirnos a los REA, en términos indistintos.

La Cultura Digital (CD) es imprescindible en la vida académica actual, al describir
y configurar «significativamente la forma en que el ser humano interactta y participa
como miembro de la sociedad digital de la informacién, del aprendizaje y del
conocimiento» (SEP, 2020, p. 81); lo que sin duda potencia el saber aprender y saber
hacer de ambos agentes educativos, al emplear multiples recursos digitales.

Los REA aparecen en el Forum de la UNESCO en el 2002, como recursos en
apoyo a lo educativo, al proveer de TIC «para la consulta, uso y adaptacién por parte de
una comunidad de usuarios con fines no comerciales» (UNESCO, 2015, p. 24); definicién
fortalecida con la Declaracion de Paris del 2012, al incluir las llamadas licencias abiertas
y, con ello, permitir el acceso a recursos con fines educativos. La UNESCO, definié
entonces a los REA como: «aquellos materiales de ensefanza, aprendizaje e
investigacion en cualquier soporte —digital o de otro tipo- que sean de dominio
publico o que hayan sido difundidos con una licencia abierta» (2015, p. 24); lo que
permite un acceso gratuito a estos materiales, su uso, adaptacién y redistribucién, sin
restricciones o con un minimo de ellas.

Si bien las acepciones de los REA son diversas, son destacables dos
caracteristicas: «el uso de licencias abiertas y la posibilidad de reutilizacién» (Santos-
Hermosa y Abadal, 2022, p. 22) de recursos u obras; lo que favorece la innovaciéon y
transformaciéon de la enseflanza, ya que como dice Azoulay (2020), los REA «son
materiales de aprendizaje, ensefianza e investigacién, en cualquier formato y soporte,
de dominio publico o protegidos por derechos de autor y que han sido publicados con
una licencia abierta que permite el acceso a ellos» (Edel, et al., 2022, p.22); autores que
también observan que las CC, facilitan las actividades académicas, asi corresponde a los
docentes conocer sobre ellos con fines pedagdgicos.

Como es posible reconocer, las licencias Creative Commons (CC) favorecen la
docencia y, en particular, la formacién investigativa, ya que permiten acceder y emplear
fuentes en multiples formatos. Se diria entonces que, si las competencias docentes se
vinculan al uso racional de las tecnologias en el contexto de la Sociedad del
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Conocimiento, también se vinculan a «la comunicacién, el lenguaje académico y el
pensamiento critico, ademas de la reflexion y el analisis» (Angulo-Marcial, 2017, p. 16),
por lo que el docente debe asumir aptitudes que fortalezcan su practica.

Tabla 1. Las licencias Creative Commons (CC).

Tipo de licencias Alcance

Reconocimiento (CCBY) Distribuir, modificar, adaptar y construir a partir de una
obra, dar crédito a autor original.

Compartirlgual (CC BY-SA) Modificar, adaptar y construir a partir de una obra,
aun con fines comerciales; dar crédito al autor y licenciar
en los mismos términos que la original.

Reconocimiento-SinObraDerivada  Utilizar con cualquier intencién, no se puede compartir
(CCBY-ND) con otros en forma adaptada, y se debe acreditar al
autor.

Reconocimiento-NoComercial (CC  Modificar, adaptar y construir a partir de una obra sin

BY-NC) fines comerciales. Nuevas obras sin fines comerciales
deben acreditar a autores, sin que sea necesario se rijan
bajo la misma licencia.

Reconocimiento-NoComercial- Modificar, adaptar y construir sin fines comerciales, dar
Compartirlgual (CCBY-NC-SA) crédito correspondiente y licenciar la obra o producto
bajo los mismos criterios.

Reconocimiento-NoComercial- Descargar las obras y compartirlas con otras personas,
SinObraDerivada (CC BY-NC-ND) siempre que se reconozca su autoria. Restringe
cualquier modificacion o uso comercial.

La Secretaria de Educacion Publica (SEP) mexicana, reconoce tales
competencias como el «Conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que el
docente pone en juego para generar ambientes de aprendizaje» (2017, p. 202),
observando que ellas permiten al profesorado mejorar sus conocimientos y praxis
docente (SEP, 2017).

Corresponde entonces al docente, comprender que los REA facilitan el trabajo
de mediacién, a partir del empleo de tecnologias para «la busqueda, seleccion,
procesamiento y asimilacién de contenidos, procesos, actividades y practicas
educativas» (SEP, 2020, p.84); por lo que, desde lo constructivista, se pudieran crear
procesos que promuevan la autonomia, el desarrollo de habilidades en el estudiante y
el trabajo colaborativo (SEP, 2020).

Pareciera entonces que la praxis docente se vincula a preparar a estudiantes en
el manejo de sistemas especializados para la formacién investigativa en entornos
digitales. Esto porque tales recursos, son «medios y sistemas de informacion y
comunicacion [que] exigen el desarrollo de metodologias educativas fundamentadas
en el valor de los procesos participativos que den protagonismo al estudiante y lo
conviertan en coautor de proyectos» (Buitrago Navarro y Garcia, 2015, p. 22). Es decir,
quien ensefla metodologias cientificas, requiere el apuntalamiento de su practica
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docente, su cultura digital —como el uso de licencias Creative Commons- para
configurar ambientes innovadores mediados por las TIC.

Por su parte, toca al estudiante un protagonismo diferente: dejar su pasividad
para asumir su autorregulacién en el uso de REA para sus diversas alfabetizaciones. De
esta forma, y en el tenor de la ciencia abierta, los REA, aparecen como fundamentales.

1.3. Alfabetizaciéon académica

El acercamiento del estudiante universitario a las practicas discursivas del quehacer
investigativo durante su formacion, demanda resaltar la importancia de propiciar su
empoderamiento frente a la construccion y divulgacion del conocimiento. La
universidad ha de potenciar su alfabetizacién académica, mediante un proceso
reflexivo y critico, donde el lenguaje oral y escrito, sean medios para posicionar el
conocimiento y el despertar del estudiante a la realidad social y su importancia
histérica (De Certeau, 2007); encauzando el papel epistémico de las practicas de lecto-
escritura como via para la comprension disciplinar; herramientas clave para construir y
comunicar ideas y significados (Carlino, 2003). Asi pues, los contenidos curriculares, las
practicas de escritura cientifico-académica ayudan al estudiante a modelar estrategias
y facilitar herramientas coadyuvantes en la confianza de su capacidad para configurar
sentido y producir conocimiento, favoreciendo su autonomia para aportar
conceptualmente a su campo disciplinar desde su propia voz (Teberosky, 2007),
logrando confeccionar espacios de acercamiento al habitus disciplinar.

1.4. Los Entornos Personales de Aprendizaje frente la formacion investigativa

Reflexionar sobre el aprendizaje investigativo en la universidad, debe considerar la
serie de decisiones y practicas para la seleccién de recursos que los estudiantes suman
a su recorrido epistémico para habilitarse en lo investigativo, pues si bien la mediacion
docente permite el flujo constante de contenidos, lo cierto es que no son las Unicas vias
que, potencialmente, podrian contribuir a la formacién investigativa. Adell y Castafieda
(2010) senalan que los Entornos Personales de Aprendizaje (EPA) son un «conjunto de
herramientas, fuentes de informacién, conexiones y actividades que cada persona
utiliza de forma asidua para aprender» (parr. 2). De esta manera, los EPA suponen el
empleo de diversas tecnologias para aprender y mover conocimientos; por ende, los
REA son medios vinculantes a la configuracién de ambientes para favorecer el
aprendizaje de la investigacién.

En el contexto de las sociedades del conocimiento, es pertinente sefalar la
relevancia que tienen los REA para la constitucidn, preformateo o desarrollo de EPA
para la investigacion, toda vez que estos recursos permiten acceder a contenidos
anidados en blogs, repositorios, portales informativos, canales de video o redes
digitales académicas, para apoyar al proceso formativo.

2. Método

A continuaciéon, se presentan las decisiones orientadoras de las pesquisas
documentales. Como primer punto, se refiere la estrategia para realizar un Estado del
Arte sobre formacion investigativa:
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2.1. Decisiones académicas

Se diseid un protocolo que definié las bases de datos a consultar: CONRICYT y de Open
Access. Se constituyeron 17 algoritmos’, para la busqueda de fuentes, compuestos por
un conjunto de datos estructurados (Duque et al,, 2017) en cuya base esta el uso de
caracteres entrecomillados que permiten una cadena de letras para configurar
expresiones propias de un conocimiento desde el cual, resolver la necesidad de
encontrar fuentes para el estado del arte. Duque et al., (2017), pone como ejemplos:
«hola», «casa» (p. 19), que bien pueden trasladarse a «educacién» o «tecnologias
digitales», mismas que acompafadas de los operadores booleanos: de presencia: AND,
(simbolos + y &); de alternancia: OR y de posicion: SAME, ADJ, favorecieron la
constituciéon de lo que aqui se ha llamado algoritmos. El periodo de revision fue de
2009 a 2019. En Google Drive se cre6 la matriz de registro.

Tabla 2. Algoritmos y los opeoradores booleanos empleados en para la busqueda de fuentes.

Ambito de ensefianza  Resultados Ambito del aprendizaje Resultados

«Investigacion
educativa OR
investigacion
formativa»

«Formacién de
investigadores «

«Didactica ADJ
ensefanza de la
investigacion
cientifica»

«Estrategias OR
recursos para la
ensefanza de la
investigacion»

«Formacién para la
investigacion OR
cientifica»

Altamente efectivo
en la localizacion
de fuentes

Altamente efectivo
en la localizaciéon
de fuentes

Regularmente
efectivoen la
localizacién de
fuentes

Poco efectivo en la
localizacién de
fuentes

Regularmente
efectivo para la
localizacién de
fuentes

«Formacién de
estudiantes
universitarios»

«Habilidades
investigativas»

«Alfabetizacién

académica SAME cultura

cientifica

«Competencias OR

actitudes investigativas

«Competencias tedricas

& metodoldgicas»

«Aprendizaje de la
investigaciéon»

Altamente
efectivo en la
localizacion de
fuentes

Altamente
efectivoen la
localizacion de
fuentes

Regularmente
efectivoenla
localizacién de
fuentes

Regularmente
efectivoenla
localizacién de
fuentes

Poco efectivo en
la localizacién de
fuentes

Altamente efecto
en la localizacion
de fuentes

2.2, Decisiones metodoldgicas

1

Para esta pesquisa documental, el término algoritmo se entiende como un conjunto de instrucciones que posibilitan la

configuraciéon de un modelo para la solucion de determinados problemas. El Dictionary of Algorithms and Data

Structures del National Institute of Standards and Technology define algoritmo como un «conjunto calculable de pasos
para lograr el resultado deseado», en donde también se apunta que la expresion viene del autor Abu Ja'far Mohammed
ibn Masa al-Khowarizmi, quien escribiera un libro hacia el ano 825 a.C,, en el que emplea tal expresion (Cabrera Altieri,
2021); por lo tanto, como concepto no nace con la computacion. Por otro lado, siguiendo a Cabrera Altieri (2017), se
emplea como una expresion genérica que, en el contexto sociocultural, puede entenderse «como conjunto de
instrucciones formalizadas destinada a conseguir un resultado particular» (2021, p. 128). El autor citado refiere a Kowalsky
(1979), para complementar diciendo que, el algoritmo, es «<un componente l6gico, que especifica el conocimiento a ser
utilizado para resolver problemas y un componente de control, que determina las estrategias de resolucién de problemas

mediante medios para utilizar ese conocimiento» (p. 128).
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Se registré informacién relacionada con: titulo y autor de la fuente, palabras clave,
objetos de estudio, marcos epistémicos, métodos de investigacion, poblaciéon de
estudios, resultados, conclusiones y URL. Con relacién a las investigaciones empiricas,
debajo se presentan sus esbozos metodolégicos.

La formacion en investigacion del estudiante universitario. Una aproximacion
desde la opinion de sus agentes educativos.

Cuantitativo: se elaboraron 2 instrumentos: uno para estudiantes, otro para profesores,
validados por juicio de expertos. Participaron 4 universidades (una publica: con 6
programas educativos vinculados a las Ciencias Humanas y 3 privadas: con 4
programas educativos en la misma area). Los docentes participantes, contaron con una
experiencia minima de 3 anos, que impartieran cursos de metodologia y que, durante
el trabajo de campo, dieran clases. En total, fueron 13 voluntarios, de los programas:
Ciencias de la Comunicaciéon o carrera afin, Ciencias de la Educacién, Psicologia y
Pedagogia. Los estudiantes participantes, tendrian que haber cursado asignaturas de la
linea de investigacion. Estar entre el 4°. y Ultimo semestre de licenciatura. Participaron
312 estudiantes, de los programas Ciencias de la Comunicacién o carrera afin,
Pedagogia, Ciencias de la Educacion, Sociologia, Antropologia y Psicologia. El
instrumento aplicado a los profesores fue a través de un formulario en linea, mientras
que, para los estudiantes, fue en fisico. Su estadistica manejoé gréficos y tablas. El tipo
de investigacion fue exploratoria.

Formacion de investigadores mediada con TIC en estudiantes de Doctorado en
Educacion

Disefio mixto: integra métodos cuantitativos y cualitativos para trabajar con una
metodologia filos6ficamente pragmdtica y complementaria. El estudio fue secuencial
con estatus dominante Cuan-CUAL, cuyo primer acercamiento fue cuantitativo y, el
segundo, cualitativo. Se emplearon dos instrumentos: una encuesta escala tipo Likert,
validada por expertos y por Alpha de Cronbach, con una validez del 0.95. La encuesta
fue aplicada a 250 doctorantes de Iberoamérica de programas relacionados con las
Ciencias de la Educacion, a través de Google Forms. Se empled SPSS para el analisis
estadistico. La segunda fase empleé entrevistas a profundidad, validadas por 12 jueces
y se aplicaron via Zoom a 10 estudiantes: de Argentina, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Espaia, México, Nicaragua, Pery, Puerto Rico y Venezuela. Para el andlisis cualitativo se
empled Atlas.Ti, a partir de las siguientes dimensiones: 1) Personal/Familiar, 2)
Formacion Previa, 3) Formacion doctoral, 4) Uso de TIC en la Formacion Doctoral.

3. Resultados

3.1. Hallazgos en el estado del arte

Los hallazgos permiten dimensionar la tarea docente y la disposicion de REA en la
ensefianza de la investigacién, asi como el papel de las TIC en la formacién
investigativa. La tabla 3 reconoce dos tendencias en el uso de TIC en la docencia. Los
descriptores caracterizan ambitos problematicos vinculados a tépicos como son: las
competencias docentes, la formacion y adquisicidon de competencias investigativas. En
ella se intuye el interés que juegan los saberes y habilidades para ensefar
investigacion, la importancia que el curriculo da a dos dimensiones: lo formativo y
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competencial del estudiantado; con lo que es posible decir: las competencias docentes
y la formacién investigativa revelan intereses investigativos.

Tabla 3. Tendencias sobre competencias para la formacion investigativa. Fuente: elaboracién propia.

Tendencias Autores
Competencias docentes para la ensefianza Nagamine (2017), Serrano de la Cruz (2016),
de la investigacién Buendia-Arias, Zambrano-Castillo y Alirio

Insuast (2018), Porras-Chaverri, (2022), De la
Lama Zubiran; De la Lama Zubiran y De la
Lama Garcia (2022)

Formacién en investigacion y competencias Cruz-Palleres (2015), Gallardo (2014), Reynoso

investigativas Garcia (2015), Carrera Hernandez, Madrigal
Lunay Lara Garcia (2017), Avendario Maselli
(2017), Bohm-Carrer y Edgardo (2018), Reyes
Lépez (2016)

Como complemento, es de destacar el papel de las tecnologias y uso de REA en
la formacidn investigativa universitaria. En el analisis de las fuentes, sobresale el empleo
de las TIC y la mediacién pedagdgica para abordar contenidos curriculares; practicas de
innovacion, resultado de la gama de recursos didacticos empleados para ensefar a
investigar.

Aqui, corresponde al profesorado dedicado a la ensefianza metodoldgica,
reconocer la oportunidad que ofrecen los REA vy las licencias Creative Commons para
apoyar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la investigacion. A partir de estos
resultados, la pertinencia para fortalecer las competencias pedagogicas y digitales
docentes, pues el empleo efectivo de los REA depende de esos atributos. En tanto que
el estudiante, gana en su alfabetizacion académica y cientifica, producto de una
mediacion docente eficaz.

En tal sentido, si bien los EPA se han focalizado en el estudiantado, no debe
impedir que los docentes se familiaricen y los promuevan desde sus propias
experiencias; lo que permitiria favorecer una cultura digital que enriquece practicas
educativas innovadoras.

El andlisis hecho, permite reconocer tendencias en el estudio del binomio
docencia-investigacion, donde los REA se confirman como recursos para la enseianza;
sin embargo, también es verdad que exigen perfiles académicos integrales: desde el
saber conceptual y procedimental al saber actitudinal como atributos universitarios.
Igualmente, se destaca el creciente interés por la pedagogia y didactica en la
ensefanza universitaria, donde las tecnologias mejoran el quehacer docente y
redefinen actividades generadoras de experiencias de aprendizajes significativos. Por
su parte, los estudiantes consumen y pueden producir contenidos al emplear las TIC
para presentar productos académicos en eventos presenciales o virtuales, en blogs o
redes sociales académicas.
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Tabla 4. Tendencias en el empleo de REA para la ensefianza de la investigacion.

Tendencias en el empleo de las TIC
para la formacién en investigacién

Autores

Docencia y TIC para la formacién
investigativa

Sociedad digital y formacién
investigativa en la educacion
superior

Recursos Educativos Abiertos para la
formacién de investigadores

Mediacién y recursos para la

ensefanza de la ciencia

TIC para la alfabetizacion académica

REA para la ensefianza

Las TIC en la configuracién de EPA
encaminados a la investigacion.

Alfonso-Morejon (2015)
Betancourt, Cardenas, Mancera y Sdnchez (2015)

Arévalo-Martinez, Del Prado-Flores, Ramirez-Beltran
(2016), Carrasco, Baldivieso y Di Lorenzo (2016)

Glasserman y Ramirez (2015)

Fernédndez y Guevara (2017), Torrado Fonsecay
Mercedes Reguant Alvarez (2016), Mora Polanco
(2016), Martinez Villarreal (2018)

Casanova Castela (2016), De Toledo Lara (2016), Sarai
Mérquez Guzman y Marcela Georgina Gomez-
Zermenho (2018)

Gonzalez y Hernandez San (2015), Del Faro Odi (2015),
Alvarez Guayara y Arias Vallejo (2016)

Humanante (2016); Torres y Herrero (2016); Parra,
Angulo y Rodriguez (2017); Haworth (2016); Wu
(2021); Pereira-Medina (2021); Trang (2020)

3.2. Hallazgos en el ejercicio empirico

Las investigaciones empiricas en las que participaran quienes firman este articulo,
permiten compartir algunos resultados para entender el potencial de emplear las TIC
para la ensefanza de la investigacion.

Las TIC en las prdcticas académicas estudiantiles

Este indicador, confirma que los estudiantes acceden a REA durante sus actividades
académicas, particularmente para localizar informacién en repositorios, revistas
indexadas o Google académico, practicas que un 60% dice realizar «Siempre». Con

relacion a

la consulta de bibliotecas universitarias,

un 35% sostuvo hacerlo

frecuentemente; lo que implicaria revisar acervos fisicos o digitales. Si, como se dice en
la literatura, una competencia minima es saber buscar y seleccionar informacion en
Internet, estos estudiantes estarian cumpliendo con una habilidad basica en lo
investigativo, ademas de cultivar habilidades tecnoldgicas y su alfabetizacién

a

cadémica.

Recursos educativos abiertos en las clases de metodologia

Emplear REA para aprender a investigar resulta interesante, pues en las clases de
metodologia, un 40.7% de los estudiantes asegura que «Muchas veces» consultan
repositorios, bibliotecas, paginas electrénicas; mientras que un 40.1% sostuvo que sus
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profesores «Algunas veces» piden revisar materiales en YouTube, paginas electrdnicas,
Scoop-it u otras plataformas. Sin embargo, llama la atencion que los foros virtuales
poco se empleen como estrategia, pues un 42.9% sefala nunca haberlos usado.
Incluso, al preguntarles si sus profesores promueven el empleo de las TIC para apoyar
sus aprendizajes, el 45% sostienen que «Nunca» lo hacen. Esta afirmacién pareciera ser
una contradiccién. No obstante, una cosa es que el docente emplee recursos digitales
en su practica y otra que invite a los estudiantes a apropiarse de ellos para fortalecer
sus aprendizajes; lo que demanda que los REA pasen a ser recursos cotidianos en la
vida estudiantil, al favorecer ademas la configuracién de EPA.

TIC como apoyo en clases de metodologia de investigacion

Otro de los datos significativos, es el grado de conformidad que tienen los estudiantes
frente al aprendizaje mediado por las TIC, al emplearlos para facilitar su comunicacion
(84.6%), realizar actividades en linea (76.9%); sin dejar de destacar la importancia de
contar con tecnologias en multiples formatos (69.2%) que diversifican su aprendizaje.
La figura 1, muestra otros indicadores.

Uso de TIC en sus clases de metodelgia de la investigacion

S impl emertan foros de discusién en finea

e Se solicita lo revisién de matericles en plataformas virtuales: Yeutube, Vimes, pa ginas elecrenicas, Scoop-it, entre otros
e Se isitan paginas electrénica s pora revisar charl as, conferencias, p orendasde aueres

mmmm— Se isitan sitios web: bibliotecas v rival es, repesiterios aca démicos, bases de datos insitudenal es o gubernamentales

S promueve el o de lasTIC

42.90% A5.B0% 41708

26.50%
25.30%

138
9.30%
700% -
l BA0% 5 40%

Munca Algunas vecas Muchas ve ces Siempre

7 60%

Figura 1. El uso de los REA en clases de metodologia de la investigacion. Fuente: elaboracién propia.

Sobre sus habilidades digitales, los estudiantes destacan algunos dominios que
tienen para emplear paqueterias o recursos en linea. El uso de Office de Microsoft
resulta el mas conocido: 48%. Ese porcentaje lo alcanzan JClick o Hotpotatoes, entre
otros REA; mientras que, para la produccion de materiales con Adobe, un 37%
mencionan tener «Mucho dominio» para su empleo. Igual porcentaje alcanzan
plataformas con suscripcién gratuita, como Prezi, Poo Town, GoAnime o Pixton. Estos
datos, demuestran que el empleo de recursos digitales en clases de metodologia,
posibilitan el acompafamiento de experiencias de aprendizaje universitarias.

En la busqueda de informacién para la realizacién de trabajos de investigacion,
los REA son excelentes apoyos. Sin embargo, al preguntar sobre el papel de Internet
como recurso para localizar Proyectos de investigacion que apoyen al aprendizaje, un
29% sefala que «Pocas veces» el docente se los propone; aun cuando estos estudiantes
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digan que suelen buscar fuentes en la red, pues un 46.2% aseguré que «Siempre» lo
hacen. Asi también ocurre con ese 38.5%, que afirma emplear Internet para consultar
repositorios académicos, bibliotecas virtuales, tutoriales u otros REA.

Esto lleva a confirmar que la frecuencia en la implementacién de actividades y
medios para abordar contenidos curriculares es una practica regular entre quienes se
forman en el terreno investigativo; lo que permite identificar una heterogeneidad de
practicas en el uso de TIC para la ensefanza de la investigacion. Y si bien es cierto,
como ha quedado apuntado, pareciera se circunscriben a cierto tipo de REA, lo digital
ha favorecido el interés de los jovenes por la investigacién; por lo que seria ideal que
los docentes exploren en otras formas de presentacién de contenidos asi como la
consideracién de diferentes soportes para la entrega de evidencias ligadas al
aprendizaje de la investigacién.

Docencia y TIC para la mediacion educativa

La figura 2, destaca dos datos: el 53.6% del profesorado sefala que «Muchas veces»
emplean tecnologias para abordar contenidos tematicos, mientras que un 46.2%
menciona que «Siempre» emplea Internet para explorar y seleccionar REA que apoyen
su enseflanza. Estos datos se vinculan a ese 38.5% que dice utilizar materiales
multimedia para abordar contenidos, porcentaje similar al que sostiene emplear
plataformas digitales en actividades de formacién investigativa.

53.60%
46.20% 46.20%

38.50% 38.50% 38.50%

o

23110%
10%

23.10%

1 15. 5.40%

7.70

0% 0% 0%

Secomparten fuentes Se emplean recursos Se utilizan materiales Explora en Intemet  Se promueve el uso

bésicas y digitales que aborden mulfimedia (Audio, para dar conocer o de plataformas en
complementarias  contenides temdficos texto, sonido, imagen) seleccionar recursos  linea: repositorios
para abordar educativos abiertos dientificos, bibliotecas
contenidos curricuares virtuales, simuladores
en linea o aursos
abiertos

Nunca = Algunas veces Muchas veces Siempre

Figura 2. Internet y los REA, contribuyen a innovar la ensefianza de la investigacién. Fuente: elaboracién
propia.

En la gréfica, lo disciplinario se suma a lo pedagégico y digital como
competencias que definen el perfil profesional del ser docente en el S. XXI, practicas de
innovacion resultado del empleo de la Web 2.0 en actividades educativas. Como revela
la figura 3, el 70% de los docentes sostiene emplear redes sociales o el Google Drive en
sus clases; mientras que los tutoriales y los blogs un 30% afirma haberlos integrado a su
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practica docente. Otro 30% emplea la mensajeria instantdanea para facilitar la
comunicacion con sus estudiantes.

O—=RWALON®OO

Uso de Web 2.0 en actividades educativas

80.00%
70.00%
60.00%
50.00%
40.00%
30.00%
20.00%
10.00%
0.00%

n

-

mmmm Menciones Porcentaje

Figura 3. La Web 2.0 favorece emplear REA en actividades de ensefianza de la investigacion diversas. Fuente:

elaboracién propia.

Es oportuno destacar que, el proceso de incorporacion de las TIC a las clases de
metodologia, tiene distintos niveles de apropiacién para tareas formativas: fortalecer la
busqueda de informacién en plataformas como Youtube, pero también en repositorios,
paginas institucionales o gubernamentales. Otro aspecto fundamental es la vinculacion
entre los miembros de una comunidad académica, al compartir o exponer avances de
investigacion y argumentar, de manera sincrénica con herramientas como Sildo, Odoo,
Sonder, Mentimenter; asi como asincrénica, al emplear foros como Nablee, correo
electrénicoy blogs. La tabla 5 muestra algunas actividades recreables en la Web 2.0

Tabla 5. Uso de la Web 2.0 en actividades educativas. Fuente: elaboracién propia.

Tipo de actividad
delaWeb 2.0

Definiciéon

Redes sociales
Wiki

Servicios de
mensajeria
Blog

Google Drive

Tutoriales

Plataformas digitales para la comunicacion y distribucion de contenidos
entre usuarios con intereses en comun.

Paginas Web cuyos contenidos pueden ser editados por diferentes
usuarios a partir de cualquier navegador.

Dispositivos para la comiunicacién entre dos 0 mas personas en tiempo
real. Los mas empleados son: WhatsApp, Telegram, Messenger, Hangout,
Skype.

Sitio personal en donde se pueden publicar textos con contenido
novedoso, para que también los usuarios participen a través de
comentarios.

Plataforma para almacenamiento de datos en la nube, para compartir
informacion, pero también para la produccion de escritos en
colaboracién.

Videos en donde se describe los pasos para realizar alguna actividad o
proceso vinculado a lo académico e investigativo.

253


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.241
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) R E LATE‘ gg\?ggnl_oolgn%og]jir(l:%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.241 9

Sobre la Web 2.0, los docentes al hablar de recursos mas empleados, un 65%
dice que «Algunas veces» son audiovisuales, otro 61% blogs académicos, el 42%
ocasionalmente emplea foros en linea, mientras que el 39% emplea pdaginas
electrénicas personales o institucionales. No obstante lo alentador de estos nimeros,
un 58% «Muchas veces» sefialé requerir trabajos escritos.

Si este ultimo dato se vincula a una evidencia de aprendizaje, no deja de llamar
la atencién que siga prevaleciendo un formato convencional para la presentacién de
trabajos escritos, siendo que los resultados del aprendizaje presentados en soportes
digitales, también generan procesos metacognitivos. Es decir, el lugar de los REA en el
imaginario y las practicas educativas vinculadas a los cursos de investigacidon es
evidente; no obstante, predominan en lo expositivo, en la enseflanza antes que para
evaluar los aprendizajes.

La figura 4 ilustra esto: un 79.9% de los docentes sostiene que estan
«Completamente de acuerdo» en que las TIC complementan lo hecho en clases, un
61.5% considera contribuyen a innovar las concepciones de la investigacién, un 53.8%
estd «Completamente de acuerdo» en que favorecen la mejora en el aprendizaje
estudiantil; con la salvedad que un 53.8% pide no sobredimensionar el empleo de los

REA.
Valoracién de las TIC en la formacién en investigacién
0%
FAVORECEN EL APRENDIZAJE SIN SOBREDIMENSIONARSE 46.20%
! s3BO%
;Jo%
i %
CONTRIBUYE A INNOVAR LAS CONCEPCIONES DE LA INVESTIGACION 61.50%
I 3080%
23.10%
PUEDEN DIFICULTAR EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA 61.50%
INVESTIGACION 15.40%
0%
46.20%
PERMITE QUE LOS ESTUDIANTES APRENDAN MEIOR 0X 531.80%
0%
0%

ES UN COMPLEMENTO A LO HECHO EN CLASES | 0% ii I"i I | ‘ ‘
0.00% 1000% 20.00% 30.00% 40.00% S0.00% 60.00% 70.00% BO.00% S0.00%

Completamente en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo ¥ Compl etamente de acuerdo

Figura 4. Los docentes valoran positivamente las TIC en sus practicas pedagdgicas.

A punto de cerrar, es posible proponer la necesidad de fortalecer la cultura
digital y colaborativa de los docentes de metodologia, pues al preguntar sobre el
empleo de REA para diversificar las actividades educativas que favorezcan la cultura
investigativa del estudiante, la opcién «Algunas veces», ocupd el primer lugar.

Finalmente, esa opcion también fue la primera al hablar de la participacién en
redes de especialistas en investigacién (61.50%), en comunidades virtuales vinculadas a
la ensefianza de la investigacion (38.5%), emplear repositorios académicos para
acceder a recursos digitales (46.2%), uso de plataformas para consultar informacion
relacionada a la investigacion (38.5%) y empleo de aplicaciones digitales para conocer,
consultar o compartir informacién (46.2%).
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4, Conclusiones

Los resultados alcanzados permiten reconocer la contribucion que los Recursos
Educativos Abiertos hacen a la educacién. Y si bien nuestro estado del arte constata
que, el interés para problematizar sobre sus aportes en la ensefianza y formacién en
investigacion a nivel universitario es poco visible, eso no impide deducir su
importancia, en virtud del empleo constante de TIC en las actividades de aprendizaje.

Tal como lo han planteado algunos autores (Glasserman y Ramirez, 2015), los
REA son recursos que facilitan la mediacién pedagodgica, permitiendo al docente,
disenar ambientes innovadores de aprendizaje por el menu de recursos del que puede
disponer. De alli la necesidad para que, quienes se dedican a la formaciéon en
investigacion, desarrollen competencias pedagdgicas (Tebar, 2016) que potencien las
estrategias y actividades empleadas para formar en investigacién a los universitarios.

En esa perspectiva, toca al profesorado, apropiarse de REA como parte de una
tarea pedagdgica vinculada a una cultura digital del docente del S. XXI, quien debe
caracterizarse por buenas practicas académicas; en las que también se promueva el
empleo de licencias Creative Comonns, como un valor propio de su quehacer
académico (Santos-Hermosa y Abadal, 2022). Al respecto, Leiva Olivenza (2011),
destaca que las CC tienen enormes potencialidades y posibilitan el empleo de
metodologias que faciliten el trabajo colaborativo entre estudiantes, gracias a multiples
recursos que pueden emplearse para «la realizacién de elaboraciones didacticas sobre
diferentes areas curriculares» (p. 283).

Por otro lado, las habilidades digitales, son atributos que permiten la recreacién
de experiencias educativas que oxigenan los aprendizajes, por lo que ambos agentes
educativos, deben disponer de habilidades digitales para «aprender a encontrar,
interpretar, organizar y recuperar informacién relevante» (Sdnchez-Garcia, et al,, 2015,
p. 25), en apoyo a la formacion de «ciudadanos reflexivos, criticos y competentes en el
manejo de esta informacién» (p. 25); lo que también incide en la alfabetizacidn
académica estudiantil.

Si bien los EPA suelen focalizarse en los estudiantes, esto no impide dimensionar
lo que permiten al docente que tiene el reto de ensefiar a investigar, pues para mover
al aprendizaje de contenidos vinculados a la metodologia, debe ser un estratega, por lo
que a sus conocimientos disciplinares, debe sumar los pedagdgicos, digitales e
investigativos. Como dijeran Torres-Rivera, et al., se trata de «construir una nueva
identidad docente, en términos de las especificidades de su practica educativa» (2014,
p. 141), por lo que requiere dotarse «de las habilidades especificas que le permitan
articular el proceso de aprendizaje y la gestién de ambientes de aprendizajex»(p. 141).Y
ahi, las competencias digitales y el empleo de REA representan una excelente ocasion
para reinventar las practicas de ensefianza de la investigacion.

No obstante lo sefalado, es pertinente destacar que, el desconocimiento en la
distribucién y uso de REA como de las licencias abiertas, ha impedido la consolidaciéon
de una cultura digital docente relacionada con la posibilidad de compartir materiales
que muchos de ellos producen, para lo cual existe una diversidad de plataformas a
través de las cuales distribuir sus recursos: de Researchegate.com a sitios como Curriki,
OER Commons, Wikieducator o Academia.edu y ORCID; incluidas plataformas que
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algunas instituciones de educaciéon superior han impulsado, para contribuir a una
cultura de acceso al conocimiento abierto, como seria en caso de la plataforma Lumen,
el Repositorio Digital Universitario que la Universidad Veracruzana ha implementado;
lo que sin duda, también posibilita que los propios estudiantes puedan encontrar alli,
recursos para un aprendizaje auténomo vinculado a la investigacion, siempre que lo
conozca porque los profesores los visibilizan y promueven su empleo.

Las evidencias hasta aqui expuestas, permiten reconocer la importancia para
concientizar a las comunidades académicas universitarias sobre el empleo de los
Recursos Educativos Abiertos, en especial a quienes tienen la responsabilidad de
formar en la investigacion; pero también a un estudiante en su nuevo protagonismo, al
ser las tecnologias, medios auxiliares en lo educativo; siempre y cuando se cuente con
los conocimientos y las destrezas para un manejo éptimo como propiedad de una
cultura digital universitaria, donde ademds de favorecer el aprendizaje, permitan el
desarrollo de diversos conocimientos disciplinares y competencias propias en un
estudiante habilitado para aprender a aprender como parte de su preparacién
profesional y personal.
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Resumen: El progreso de la tecnologia digital 3D ha abierto una amplia gama de posibilidades de
desarrollo de modelos digitales 3D (MD3D), para su utilizacién, particularmente en la educacion
universitaria, como excelentes medios didacticos para «recrear» de manera certera la realidad y
por ende mejorar la calidad en la imparticién de contenidos profesionales, principalmente
aquellos relacionados con objetos, procesos o fenémenos abstractos y/o complejos. Los MD3D se
erigen actualmente como importantes recursos educativos abiertos (REA), por la posibilidad que
ofrece Internet para que estos puedan ser consultados, usados y adaptados libremente. Por esta
razén se realizd un amplio analisis documental de la literatura cientifica sobre el tema que
permitié constatar disimiles experiencias en el ambito internacional sobre el empleo de los MD3D
en la educacidon universitaria, sin embargo, las mismas resultaban iniciativas aisladas y
asistematicas, donde primaba fundamentalmente la motivacién individual de los profesores
universitarios de distintas materias, en ausencia de una ldgica didactico-metodoldgica en la
utilizacién de esos modelos como REA, coherente con las posibilidades que pueden ofrecer. Para
atender esta situacion se realizd una investigacién, con enfoque cualitativo, que permitié
desarrollar un modelo didactico de la dindmica del proceso de ensefanza-aprendizaje de
contenidos profesionales, mediada por modelos digitales 3D, que sirve de sustento tedrico de un
sistema de procedimientos didacticos en cuya aplicacion se obtuvieron resultados satisfactorios,
siendo precisamente el objetivo de este articulo la presentacién de ambos aportes.

Palabras clave: Tecnologias de la informacién y las comunicaciones, Competencias digitales,
Modelos digitales tridimensionales, Medios didéacticos, Recursos educativos abiertos.

Abstract: The progress of 3D digital technology has opened up a wide range of possibilities for
the development of 3D digital models (MD3D), for use, particularly in university education, as
excellent teaching aids to«recreate» reality accurately and therefore improve the quality in the
delivery of professional content, mainly those related to abstract and/or complex objects,
processes or phenomena. The MD3D are currently established as important open educational
resources (OER), due to the possibility offered by the Internet so that they can be consulted, used
and adapted freely. For this reason, an extensive documentary analysis of the scientific literature
on the subject was carried out, which allowed us to verify dissimilar experiences in the
international sphere on the use of MD3D in university education, however, they were isolated and
unsystematic initiatives, where fundamentally prevailed the individual motivation of university
professors of different subjects, in the absence of a didactic-methodological logic in the use of
these models as OER, consistent with the possibilities they can offer. To address this situation,
research was carried out, with a qualitative approach, which allowed the development of a
didactic model of the dynamics of the teaching-learning process of professional content,
mediated by 3D digital models, which serves as theoretical support for a system of didactic
procedures in whose application satisfactory results were obtained, being precisely the objective
of this article the presentation of both contributions.

Keywords: Information and communication technologies, Digital
dimensional digital models, Didactic media, Open educational resources.
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1. Introduccion

Las Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones (TIC), que tienen como
principal manifestacion a las redes informaticas y las tecnologias digitales han signado
la sociedad del siglo XXI, cada vez mas digitalizada, de ahi que las practicas docentes y
los procesos de ensehanza-aprendizaje en los distintos niveles de ensefianza,
particularmente en la educaciéon universitaria, se han tenido que ir adaptando
progresivamente a las necesidades y retos impuestos por esas tecnologias.

De acuerdo con (Monsalve y Aguasanta, 2020), en la actualidad las aulas son
espacios sujetos a la transformacién digital, con lo que se modifica tanto el trabajo
como la vida que en ellas se desarrolla, para lo cual inevitablemente deben cambiar los
roles de estudiantes y profesores. Asi, el profesorado adquiere un rol de guia del
proceso y de animador y facilitador de los aprendizajes mientras que el alumnado
adopta un rol activo, construyendo el conocimiento en interaccién con los demds y con
la diversidad de materiales, medios y técnicas que tiene a su disposicion.

A partir del vertiginoso desarrollo de las TIC y su creciente incorporacién en el
ambito educativo, debido a las multiples posibilidades que estas pueden ofrecer como
importantes medios de informacién, de comunicacién y didacticos, se han generado
diversos temas de investigacion en torno a las mismas. Asi, en los Ultimos afnos se ha
venido gestando el Movimiento Educativo Abierto, el cual fundamenta sus dinamicas
sobre la base de que el mundo actual se comporta como una enorme red
interconectada donde la informacién y el conocimiento, constituyen patrimonio de la
humanidad, por lo que si mas se difunden, mas crecen y se enriquecen.

El término «abierto» tiene como elemento esencial la innovacién educativa con
las TIC, que trae implicita la transformacién o la adaptacién de los procesos educativos
mediante el empleo de esas tecnologias. De este modo, dicho movimiento ha
encontrado dos vertientes principales para su insercién dentro de las dindmicas
educativas: la de los recursos educativos abiertos (REA) y la de las practicas educativas
abiertas (PEA) en torno a las cuales, sobre todo durante la ultima década, se han
desplegado a nivel mundial multiples iniciativas.

El concepto de REA estd asociado a cualquier tipo de recurso que se haya
diseflado para su empleo en los procesos de ensefianza-aprendizaje y que estin
plenamente disponibles para ser utilizados por parte de profesores y estudiantes sin la
necesidad de pago alguno por derechos o licencias para su uso (Butcher, 2015). A esa
acepcién se anaden otras caracteristicas que complementan la nocién actual sobre
dichos recursos, como son la posibilidad de su reutilizacion, remezcla, redistribucién,
etc. (Lane y Van Dorp, 2011).

Pero mas alla de los REA se encuentran las Practicas Educativas Abiertas (PEA),
entendidas como un rango de practicas alrededor de la creacién, uso y gestion de los
REA, con el propdsito de mejorar la calidad de la educacién (OPAL, 2011). Se concuerda
con (Chiappe y Martinez, 2016) en que dichas practicas no se reducen a producir, usar y
reutilizar contenido educativo, sino que constituyen conjuntos articulados de
actividades de naturaleza educativa a las cuales se les aplican atributos del término
«abierto», como el libre acceso, la adaptacién, la colaboracién, la comparticion, la
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remezcla, entre otros, que las convierten potencialmente en un factor de innovacién
educativa.

A tono con lo anterior (Garcia-Holgado etal, 2020) han reconocido la
importancia de los REA para implementar las referidas practicas, ofreciendo una guia
que contiene 24 PEA basadas en los permisos 5R de la educacién abierta (retener,
reutilizar, revisar, remezclar y redistribuir), todo lo cual constituye un meritorio esfuerzo
académico encaminado a motivar a los profesores acerca del uso de las mismas y las
competencias que estos deben poseer para poder desarrollarlas.

Al progreso de las TIC y con estas las llamadas tecnologias digitales emergentes
como la realidad aumentada (RA), la realidad virtual (RV), la tecnologia digital 3D, se
han referido autores como (Cabero y Ferndndez, 2018); (Cabero et al., 2019) entre otros,
seflalando el gran impacto que estas han tenido en la educacién universitaria,
particularmente en los procesos de ensefianza-aprendizaje, al propiciar el incremento
de la motivacion, la satisfaccién y el rendimiento de los estudiantes.

Otros autores, como (Cantén et al.,, 2017); (Carbonell et al,, 2021); (Chang et al.,
2016); (Cozar et al., 2019); (De La Torre et al., 2013); (Saez et al., 2020), se han referido,
desde diversas perspectivas de analisis, al uso didactico de la realidad virtual y de la
realidad aumentada, exponiendo interesantes experiencias en torno a dichas
tecnologias. Por su parte (Saorin et al., 2016) y (Esteve et al., 2017), entre otros, han
mostrado interesantes practicas acerca del empleo de la tecnologia digital 3D, la cual
ha abierto una amplia gama de posibilidades de desarrollo de modelos digitales
tridimensionales (MD3D) de diferentes objetos.

Los MD3D son identificados por los autores del presente trabajo como graficos
tridimensionales generados en una computadora a través de programas especiales de
disefo 3D, facilitando una visién espacial o volumétrica de los objetos, que los aventaja
respecto a las vistas de estos ultimos en el sistema bidimensional o 2D, todo lo cual ha
ido cambiando paulatinamente la manera convencional de ensefar y aprender ya que
permiten llegar a una percepcion y representacion mas certera de cualquier objeto o
fendémeno de la realidad, de ahi que ha proliferado su empleo en las distintas ramas del
saber.

Podrian mencionarse como ejemplos las imagenes morfolégicas en 3D relativas
a anatomia y morfologia animal y humana; la utilizaciéon de objetos de aprendizaje en
realidad aumentada en la ensefanza de la medicina; la variedad de piezas sobre
mecanica automotriz; los modelos de fendmenos naturales, de la Biologia, de la Fisica,
de la Quimica, la Antropologia, la Geologia, entre tantos otros.

Los MD3D ofrecen multiples posibilidades: favorecen la simulaciéon de la
realidad; pueden ser modificados en el tiempo; se puede interactuar con los mismos;
estimulan sentidos (el oido, la vista, el tacto); pueden ser orbitados, magnificados; se
puede apreciar su volumen, materiales y texturas; pueden ser animados, etc., todo lo
cual los convierte en importantes medios didacticos multiplataforma, lo que significa
que pueden visualizarse en computadoras, en dispositivos moéviles como tabletas
informaticas y teléfonos celulares, con distintos sistemas operativos.
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A tono con lo anterior, los MD3D utilizados como REA pueden tener impacto en
las practicas educativas abiertas en distintos ambitos, entre ellos, en la educacién
patrimonial y museistica. Al respecto, autores como (Cuenca Lépez, 2014); (Martin
Céceres, 2012); (Fontal e Ibanez-Etxeberria, 2017); (Gonzéalez Sanz y Feliu Torruella,
2015); (Pablos y Fontal Merillas, 2018), han hecho importantes aportaciones en tal
direccion. De este modo, las practicas propuestas por los mismos en el plano didactico-
metodoldgico configuran una nueva relaciéon educativa con el patrimonio y los museos
que resultan motivadoras para introducir a los estudiantes y en general a los
ciudadanos en todo tipo de conocimientos socio-histéricos y cientifico-naturales.

El contacto directo con los elementos patrimoniales de piezas de valor artistico-
histérico-arqueolégico, mediante el empleo de MD3D asi como de la realidad virtual o
la realidad aumentada, conjuntamente con las visitas virtuales a edificios, museos,
lugares de interés medioambiental, con el fin de investigar, clasificar y conservar los
mismos son elementos claves para la sensibilizacidon con el patrimonio, convirtiéndose
en propuestas de dinamizacion sociocultural que van mas alld de los procesos de
ensefanza-aprendizaje que se desarrollan en las aulas al extenderse o «abrirse» a la
sociedad, fomentando la participacién ciudadana en estos temas.

Otros autores, entre ellos (Rivero y Flores Hole, 2014); (Vicent etal., 2015)
permiten profundizar en las tendencias actuales acerca del empleo de la tecnologia
digital en la educacion patrimonial, particularmente en Arqueologia. Al respecto
refieren las altas potencialidades didacticas de los MD3D en la reconstrucciéon e
interpretacion de espacios y objetos arqueoldgicos, que favorecen la comprension de
los mismos.

A partir de las reconocidas ventajas que ofrecen los MD3D, estos se erigen como
excelentes medios didacticos digitales para su utilizacién en educacion y en especifico
en la educacion universitaria, al ser eficaces para «recrear» de manera certera la realidad
y por ende mejorar la calidad en la imparticién de los contenidos profesionales,
principalmente aquellos relacionados con objetos, procesos o fenédmenos que resultan
abstractos y/o complejos.

Los medios didacticos digitales pueden identificarse como aquellos objetos o
sus representaciones (basados en la tecnologia digital) que apoyan la actividad de
profesores y estudiantes y cuyas propiedades intrinsecas distintivas son: la reusabilidad
(el poder volver a ser utilizados en la misma forma y estado en el que se elaboraron,
independientemente del tiempo transcurrido); la portabilidad (el poder operarlos bajo
diferentes sistemas y herramientas asi como con distintos soportes de presentacién); la
extensibilidad (pueden ser actualizados sin tener que hacer cambios importantes en su
infraestructura).

Por tanto, el disefo, desarrollo y/o el empleo de los MD3D como medios
didacticos de ultima generacién, se convierte en una posibilidad en los procesos de
ensefanza-aprendizaje de las diferentes areas del saber de las distintas carreras
universitarias, constituyéndose en importantes REA a los que se puede acceder
libremente para su consulta, uso y adaptacion y que pueden ser reutilizados,
modificados y compartidos, lo que favorece en gran medida el desarrollo de los
referidos procesos. De ahi que las PEA con esos modelos resulta una necesidad
imperiosa, particularmente en ese nivel educativo.
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No obstante a las experiencias halladas en la literatura cientifica internacional
acerca del empleo de MD3D en distintos escenarios formativos, el analisis efectuado
puso al descubierto la ausencia de una légica didactico-metodoldgica en la utilizacién
de esos modelos como medios didacticos digitales en los procesos de ensefianza-
aprendizaje en la educacién universitaria, acorde con las posibilidades que estos
pueden ofrecer, convirtiéndose en un vacio epistémico a cubrir tedéricamente en el
marco de la Didactica de la Educacién Universitaria.

En tal direccién, Izquierdo Pardo (2020) desarrollé una investigacién doctoral
que asumié como problema cientifico, las insuficiencias en estudiantes universitarios
en relacién a una correcta apreciacion de los objetos de estudio vinculados a los
contenidos profesionales, lo que limita la asimilacién significativa de estos ultimos y
atenta contra su adecuada aplicacion en la solucién de problemas de la profesion.

Al respecto, dicho autor efectué indagaciones en dos carreras de ciencias
técnicas (Arquitectura y Urbanismo e Ingenieria en Informética) en el contexto de la
universidad de procedencia de los autores del presente articulo. En la seleccién de las
carreras se tuvo en cuenta el tipo de contenidos que se estudian en estas (donde se
analizan objetos, procesos o fendémenos que pueden resultar abstractos y/o
complejos). Los diagndsticos consistieron en la observacién cientifica a diversas
actividades docentes, la aplicacion de encuestas y entrevistas a estudiantes y
profesores de esas carreras, asi como el analisis documental de articulos cientificos con
experiencias sobre el empleo de la tecnologia digital 3D en la docencia universitaria, en
diferentes areas del conocimiento.

Como parte de la investigacion desarrollada se apreciaron insuficiencias
didactico-metodoldgicas en los profesores en cuanto a la busqueda, seleccién, empleo
y elaboraciéon de los medios didacticos mds idéneos para la imparticion de los
contenidos de sus asignaturas, observandose iniciativas aisladas y asistemdaticas de
algunos de ellos que utilizaban los MD3D como medios didacticos. En general, se
observaron limitaciones en la dindmica del proceso de ensefanza-aprendizaje en
ambas carreras en relacion a la triada didactica: formas organizativas-métodos-medios
didacticos.

En concordancia con lo anterior, para Fuentes etal, (2011), la dindmica del
proceso de ensefanza-aprendizaje en la educacién universitaria, es el momento
ejecutivo o practico, la parte «viva» del mismo, estando indisolublemente vinculada al
disefio curricular, que le sirve como punto de partida y a la evaluacién, que
permanentemente la estd retroalimentando. La dindmica dota al proceso de
movimiento y transformacion, siendo el momento donde con mayor fuerza juegan su
papel los sujetos participantes en este, actuando de manera decisiva en los resultados
que se alcanzan y ejerciendo una influencia determinante en el desarrollo de niveles de
asimilacion, de habilidades, de capacidades, de potencialidades intelectuales, de
competencias, de actitudes, conductas y valores en los futuros profesionales. En la
misma se produce el transito entre la motivacién, la comprension (asimilacién), la
sistematizacién y la generalizacién de los contenidos.

De ahi que como parte de la investigaciéon referida, se aporté un modelo
didactico de la dindmica del proceso de ensefanza-aprendizaje de contenidos
profesionales, mediada por los modelos digitales 3D, que sirvié como sustento tedrico
a un sistema de procedimientos didacticos que como instrumento metodolégico

265


https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.261
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogﬁ%%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.261 g

permite guiar a los profesores universitarios en lo concerniente a la implementacién de
la referida dinamica en la practica educativa. Por tanto, el principal objetivo de este
articulo es la presentacion de ambos aportes y los resultados obtenidos.

2. Método

El trabajo investigativo tiene un enfoque cualitativo, donde se utilizaron métodos y
técnicas empiricas tales como la observacion cientifica, el analisis documental, las
encuestas, que permitieron caracterizar inicialmente el nivel de empleo de los MD3D
por estudiantes y profesores de las carreras estudiadas asi como en la corroboracién de
los resultados cientificos alcanzados. Se empleé el método de estudio de caso
(particularmente un estudio de caso unico), mediante el cual se pudo llegar a la
interpretacion de los resultados alcanzados, a partir de determinados indicadores. Las
técnicas estadisticas permitieron el analisis porcentual en la valoracién de los datos
obtenidos durante la investigacion.

Se emplearon métodos tedricos como: el andlisis-sintesis, que transité durante
todo el proceso investigativo, al igual que el histérico-l6gico, el cual permitié ademas
efectuar el andlisis histérico del proceso de ensefanza-aprendizaje de contenidos
profesionales en carreras universitarias y el empleo en estas de MD3D. El método
holistico-dialéctico se empled en el disefio del modelo didactico que se aporta como
resultado de la investigacion ademas de ser expresion de la légica seguida en la
construccion del conocimiento cientifico. Por su parte, el método sistémico-estructural-
funcional se empled en la elaboracién del sistema de procedimientos didacticos.

La utilizacion de ambos métodos responde a dos perspectivas cientificas de
interpretar el mismo proceso: la dindmica del proceso de enseflanza-aprendizaje de
contenidos profesionales, mediada por los MD3D. Desde la visidon «holistica» dicho
proceso se interpreta como una totalidad donde las configuraciones constituyen
rasgos o atributos de dicho proceso; las dimensiones son expresiones de las nuevas
cualidades que adquiere este, a partir de relaciones dialécticas entre configuraciones y
los eslabones son resultado de la sucesion de los movimientos del proceso, que al
relacionarse dindmicamente, permiten explicar el comportamiento del mismo. Desde
la visidn «sistémica», el sistema de procedimientos didacticos que se propone cumple
con todas las caracteristicas de un sistema ya que tiene su propia estructura y
funciones y donde estd presente la recursividad, la sinergia, la autopoiesis, la
homeostasis, asi como puede estar sujeto a entropias.

3. Resultados

3.1. Modelo diddctico de la dindmica del proceso de ensefnanza-aprendizaje de
contenidos profesionales, mediada por los MD3D

El modelo didactico propuesto (Izquierdo Pardo, 2020) puede ser empleado en el
proceso de imparticion de contenidos profesionales de cualquier carrera universitaria,
solo teniendo en cuenta la singularidad de dichos contenidos, de acuerdo a la
especificidad del area de conocimiento a la que responde cada una. El modelo
tedricamente tiene como base epistemoldgica la contradiccion dialéctica que se
establece entre las posibilidades de los MD3D como medios didacticos, los que pueden
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ser empleados como REA y las posibilidades didacticas del proceso de ensefianza-
aprendizaje de contenidos profesionales.

Las posibilidades de los MD3D como medios didacticos estan referidas a todo lo
que estos pueden ofrecer (desde el punto de vista visual, auditivo, como simuladores
de la realidad, como medios interactivos, multiplataforma, imperecederos en el tiempo,
reusables, portables, extensibles). A partir de su versatilidad, dichos modelos se pueden
modificar (hacerse mas simples o mas complejos), contribuyendo a adaptarse a las
caracteristicas cognitivas de los estudiantes y favoreciendo por ende un mejor
entendimiento de los contenidos por los mismos. Todo esto presupone la necesidad de
emplear métodos activos, centrados en el rol protagénico del estudiante en su
aprendizaje.

Sin embargo, las posibilidades intrinsecas de los MD3D como medios didacticos
por si mismas no favoreceran la apropiacion de los contenidos profesionales si los
métodos y las formas organizativas que se emplean en los procesos de ensefanza-
aprendizaje de cada carrera universitaria no estan acordes a las posibilidades reales que
los mismos pueden ofrecer. Del mismo modo, en correspondencia con la dinamica de
todo proceso formativo, sustentado en las TIC, resulta imprescindible que los sujetos
participantes en ese proceso asuman el rol que les corresponde, esto es: los
estudiantes, deben ser auto-aprendices o investigadores auténomos, homdlogos
virtuales, colaboradores. En el caso de los profesores y otros sujetos que colaboran en
el proceso como expertos en determinada materia deben desempenarse como guias,
tutores, orientadores, asesores, homdlogos virtuales, consultores, co-aprendices, co-
evaluadores.

De este modo, la dinamica del proceso de ensefianza-aprendizaje de contenidos
profesionales, mediada por los MD3D (Figura 1) se concibe como un movimiento
ascendente, en espiral, a través de eslabones subordinados que reflejan la sucesion de
movimientos del proceso y que tienen su base en la interrelacion dialéctica que se
produce entre configuraciones, asi como de dimensiones. Los eslabones se van
«moviendo» a través de un eje central de sistematizacién dado por la gestién didactica
virtual, que tiene como base la interactividad, en un proceso participativo, de
intercambio, de reflexion, entre estudiantes, profesores y demas sujetos que pueden
participar en dicho proceso en calidad de colaboradores, lo que conduce al
autodesarrollo de los mismos.

La base epistemolégica de la dinamica que se modela esta en la dialéctica que
se produce en el ascenso de lo concreto a lo abstracto y de ahi a lo concreto pensado,
lo que permite llegar primeramente a un nivel de identificacién del objeto observado,
transitar a un segundo nivel de comprension del objeto identificado y de ahi a un tercer
nivel en que se llega a la explicacién del objeto de estudio que ha sido comprendido, a
partir de las multiples posibilidades que pueden ofrecen didacticamente los MD3D. Lo
anterior es expresion de diferentes momentos de profundidad en el contenido
profesional.
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Figura 1. Modelo didéctico de la dindmica del proceso de enseflanza-aprendizaje de contenidos
profesionales, mediada por los MD3D

En cada uno de los niveles por los que transita la dindmica propuesta, el método
(unido al empleo de los MD3D, como medios didacticos), tiene la funcién de favorecer
la motivacién, la comprension, la sistematizacion y la generalizacién de los contenidos,
impregnandole su movimiento, su desarrollo. Los MD3D pueden emplearse como REA,
al estar libremente disponibles para su uso, reutilizacién, adaptacion e intercambio
entre estudiantes, profesores y demds sujetos que pueden participar en ese proceso. En
dicha dindmica deben emplearse formas organizativas flexibles y diversificadas en
dependencia del uso del espacio y el tiempo: encuentros presenciales (para introducir y
ejercitar contenidos) asi como encuentros no presenciales (para el trabajo
independiente de los estudiantes en entornos virtuales de enseflanza-aprendizaje).

Por tanto, en un primer acercamiento al objeto de estudio, a partir de la
observacioén, interviene el conocimiento sensorial o empirico (expresa solamente el
aspecto externo de la apariencia del objeto, accesible a la percepcién) que parte de las
propiedades aisladas, particularidades y aspectos generales del mismo, lo que le
permite a los estudiantes una representacion objetiva integra de este uUltimo, de sus
caracteristicas, de sus manifestaciones: movimiento, desarrollo, estructuras,
propiedades, funciones, etc. El conocimiento légico o tedrico le permite a los
estudiantes llegar a revelar la esencia de la apariencia del objeto, lo que los conduce a:
la abstraccion, la sintesis, la identificacion, la comprensién y la explicaciéon de las
propiedades de este, al establecimiento de las relaciones causa-efecto sobre el mismo.

El objeto de estudio, en general, comprende los fenémenos y sistemas de la
naturaleza, la sociedad y el pensamiento, que tiene su expresion en el contenido de
cada profesion en cuestidn. Por su parte, la representacion es el proceso que expresa
las infinitas manifestaciones del MD3D del referido objeto (tamafos, colores, texturas,
animaciones), a partir de las interacciones de cada estudiante con el mismo, quien lo
interpreta de manera particular desde sus conocimientos, ideas y experiencias previas.
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De ahi que se establece un primer movimiento que permite una aproximacién
al contenido profesional, uno segundo que favorece la construccion conceptual de
dicho contenido, hasta llegar de manera mds esencial y concreta, en un tercer
movimiento, a la apropiacion significativa del mismo, siempre mediado por la relacién
dialéctica continua que se establece entre los procesos de representacion e
interpretacion.

De este modo, Izquierdo Pardo (2020) definié la dinamica del proceso de
ensefanza-aprendizaje de contenidos profesionales, mediada por los MD3D, como
aquel proceso consciente, intencional, sistematico, holistico y flexible, tendiente a
potenciar en estudiantes universitarios una apropiacién significativa de los contenidos
profesionales, en una dialéctica continua entre la representacion por estos del objeto
de estudio mediante ese tipo de modelos y la interpretacion que hacen del mismo, la
que se va transformando, seguiin los movimientos internos que se van produciendo en
cada dimensién, en un proceso progresivo y ascendente, en espiral, todo lo cual es
propiciado por la gestion didactica virtual que desarrollan los profesores en ese
proceso.

Para el referido autor, la gestion didactica virtual constituye aquel proceso de
caracter descentralizado, compartido y diversificado mediante el cual los profesores
universitarios conciben, planifican, organizan, ejecutan y controlan las diferentes
actividades en que se desarrolla el proceso de ensefanza-aprendizaje de contenidos
profesionales con el empleo de los MD3D como medios didacticos, a partir de lo cual
efectian la busqueda, seleccién y/o el desarrollo de dichos modelos poniéndolos a
disposicién de cualquier interesado, al adoptarlos como REA, todo lo cual se ve
favorecido por las relaciones de colaboracién/cooperacién que estos pueden
establecer mediante la comunicacion sincrénica y/o asincrénica a través de las redes
informaticas, con sujetos afines de distintas instituciones y contextos.

Asi, la gestién es descentralizada, porque pueden participar en el proceso
homologos virtuales: profesores, expertos en determinada materia, disefiadores de
distintas instituciones; es compartida, porque propicia un trabajo metodolégico
colaborativo/cooperativo a partir del cual esos sujetos pueden intercambiar MD3D (o
partes de estos) de distintos objetos de estudio, asi como ideas conceptuales,
programas informdaticos y experiencias, permitiendo optimizar tiempo, esfuerzos y no
duplicar resultados; es diversificada, porque responde a la variedad de problemas
(relacionados a los MD3D) que pueden resolver dichos sujetos, entre ellos: la
concepcion del modelo; el disefio del mismo; los plazos de tiempo en su elaboracién; el
desarrollo y el control de la calidad de este, etc.

La referida gestion incluye la auto-superacion y/o actualizacién sistematica de
los profesores en la temdtica de la tecnologia digital 3D que incluye ademas la
preparacién de las asignaturas y cursos en ambientes virtuales; el estudio y seleccién
de los contenidos; de los métodos mas eficientes; de los programas informaticos y
herramientas necesarias; la seleccién y/o desarrollo de MD3D de distintos objetos de
estudio, etc. De ahi que a las competencias digitales que deben poseer estudiantes y
profesores se le afadirian las competencias digitales 3D, entendidas como aquellas
capacidades que tienen como expresién el saber, el hacer, el ser y el convivir de los
mismos con relacion a los MD3D, lo que incluye sus conocimientos, habilidades, valores
y valoraciones en el trabajo con esos modelos.
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3.2. Sistema de procedimientos diddcticos para el empleo de los MD3D en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de contenidos profesionales

Tomando como sustento teérico el modelo desarrollado, el sistema de procedimientos
didacticos propuesto (Figura 2) tiene como propésito llevar a la practica la referida
dindmica, la cual puede ser redisefiada, perfeccionada y variar su aplicabilidad,
atendiendo a: los multiples sujetos que pueden participar en el proceso, los acelerados
cambios de la tecnologia digital 3D, las particularidades de las distintas carreras
universitarias, con las especificidades de sus contenidos, etc., de ahi que constituye un
instrumento didactico-metodolégico de caracter flexible.

| Diagnostico [

Objetivo general

I Procedimiento de preparacion tecnolégica-metodoldgica |

| | |

Procedimiento de Procedimiento de Procedimiento de
apmximaci.‘jn al contenido construccion conceptual al contenido 3pmpiacién signiﬁga[j\,ra del
profesional profesional contenido profesional

Objetivo
| Acciones |-—-| Acciones |-—~| Acciones |

] I |

']I Sistema de evaluacion J|

Figura 2. Sistema de procedimientos didacticos para el empleo de los MD3D en el proceso de ensehanza-
aprendizaje de contenidos profesionales

El sistema de procedimientos parte de un diagnéstico, encaminado a conocer el
nivel que poseen estudiantes y profesores en relacion a los MD3D. Tiene como objetivo
general el orientar a los profesores para la preparacion, ejecucién y evaluacion de la
dindmica propuesta, la que se concibe para un tema, por ser este la célula basica del
proceso de ensefanza-aprendizaje. Consta de un procedimiento de preparacién
tecnoldgica-metodoldgica y de otros tres procedimientos didacticos, cada uno de los
cuales tiene un objetivo y acciones para estudiantes y profesores. Posee un sistema de
evaluacién, dirigido a valorar las transformaciones en dichos sujetos, a partir de los
criterios evaluativos y patrones de logros definidos.

Asi, el procedimiento de preparacion tecnolégica-metodoldgica tiene como
objetivo: planificar, organizar y ejecutar las acciones tendientes al asesoramiento
tecnolégico y metodoldgico de los profesores, que les permita garantizar el desarrollo
satisfactorio de la referida dinamica. Las acciones de los otros tres procedimientos
tienen como objetivo orientar a profesores y estudiantes sobre la forma de concretar
en la practica las relaciones que se establecen entre la representaciéon del objeto de
estudio mediante el MD3D vy su interpretacion por los sujetos, para favorecer en cada
caso, la aproximacién al contenido profesional; la construccion conceptual de dicho
contenido y la apropiacion significativa de este por los estudiantes.
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La evaluacion del sistema de procedimientos didacticos persigue valorar las
transformaciones acontecidas en la referida dinamica, es decir, como han incidido las
acciones propuestas en el progreso de profesores y estudiantes en el trabajo con los
MD3D, con lo cual implicitamente se estda evaluando al propio sistema. Los
participantes en el proceso se autoevallian constantemente, lo que posibilita realizar
las retroalimentaciones necesarias para aprovechar los logros y disminuir las
dificultades detectadas. Para dicha evaluacion se establecen patrones de logros, que
son expresién de los niveles (basico, intermedio y avanzado) alcanzados por profesores
y estudiantes respecto al empleo de los MD3D en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de contenidos profesionales, a partir de los indicadores o criterios evaluativos
establecidos en cada caso y que expresan el desarrollo en estos de las competencias
digitales 3D, para lo cual se fijan como indicadores, para los primeros, el nivel de
iniciativas didactico-metodolégicas desarrolladas por estos en sus asignaturas y para
los segundos, los resultados alcanzados en el trabajo con esos modelos en la
apropiacién de contenidos profesionales (Tabla 1).

Tabla 1. Patrones de logros para estudiantes y profesores acerca del desarrollo de competencias digitales 3D.

Nivel Patrones de logros para profesores

¢ Abrir, visualizar e interactuar con un MD3D mediante el uso de las
] herramientas basicas.
Basico ] ) ) ) )
* Instalary emplear los programas informaticos necesarios para visualizar
los MD3D.
» Gestionar (seleccionar y descargar) MD3D en bibliotecas virtuales 3D.

Intermedio * Gestionar tutoriales, videos, manuales, instaladores de programas
informaticos.

* Crear MD3D propios.
* Modificar MD3D para adaptarlos a sus necesidades.
 Subirala Web y compartir MD3D creados o modificados.

Avanzado * Intercambiar con homélogos virtuales, videos tutoriales, programas y
MD3D descargados o con los que ha trabajado en clase.

¢ Contribuir a que se desarrolle la Comunidad Virtual de los Graficos 3D por
computadora, a partir de las aportaciones sistematicas de conocimientos,
modelos, recursos, etc.

Nivel Patrones de logros para estudiantes

¢ Abrir, visualizar e interactuar con un MD3D mediante el uso de las
] herramientas basicas
Basico ] ) ) ) )
* Instalary emplear los programas informaticos necesarios para visualizar
los MD3D.

» Gestionar (seleccionar y descargar) MD3D en bibliotecas virtuales 3D.

Intermedio * Gestionar tutoriales, videos, manuales, instaladores de programas
informaticos

* Intercambiar con homélogos virtuales, videos tutoriales, programas y

Avanzado MD3D descargados o con los que ha trabajado en clase.
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El nivel intermedio incluye los patrones de logros del nivel basico; el nivel
avanzado contiene los del nivel basico e intermedio. Sobre el nivel avanzado, puede
que para carreras de ciencias técnicas los estudiantes lleguen a crear sus propios MD3D
o modificar algunos adaptandolos a sus necesidades. También pueden «subir» a la Web
sus propios modelos para ser empleados como REA.

3.3. Aplicacion del sistema de procedimientos y principales resultados

Para obtener criterios sobre la cientificidad del modelo y el sistema de procedimientos
se desarrollaron talleres de socializacion con profesores y especialistas de vasta
experiencia profesional y amplia trayectoria cientifico-metodolégica en la materia, los
que afirmaron que ambas propuestas son pertinentes, factibles y tienen plena
actualidad en el perfeccionamiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la
educacién universitaria, al promover el empleo de los MD3D como medios didacticos
de ultima generacion, planteando ademas la necesaria superacién de los profesores
universitarios en esta tematica.

En la aplicacion del sistema de procedimientos didacticos se empled un estudio
de caso Unico, para lo cual se selecciono la carrera Ingenieria en Informatica, por el
perfil profesional de la misma y por ser donde imparten docencia los autores del
presente articulo. El caso estudiado permitié analizar e interpretar los resultados
alcanzados por estudiantes y profesores de esa carrera, en base a los indicadores
previamente fijados. En la ejemplificacion se desplegaron las acciones concebidas en
los procedimientos de dicho sistema.

Se efectud un diagnéstico a los 33 profesores de la carrera, el cual consistio en
encuestas en las que estos reconocieron sus limitaciones en el conocimiento de los
MD3D y su posibilidad de empleo en sus asignaturas. Las acciones del procedimiento
de preparacion tecnolégica-metodoldgica estuvieron encaminadas a la nivelaciéon de
los profesores en esa tematica, para lo cual se planificé e impartié un Curso en Linea
Masivo y Abierto: MOOC, denominado: Los MD3D en la docencia universitaria.

Como resultado del curso, los profesores pudieron: abrir, visualizar e interactuar
con un MD3D mediante el uso de las herramientas basicas; instalar y emplear los
programas informéticos necesarios para visualizar los MD3D, asi como conocer las
licencias bajo las cuales se encuentran estos y demds recursos existentes en la Web;
gestionar (seleccionar y descargar) MD3D en bibliotecas virtuales 3D asi como
tutoriales, videos, manuales, instaladores de programas informaticos «libres», lo que los
situd en un «nivel intermedio» en el desarrollo de la competencia digital 3D.

No obstante a los logros obtenidos, se les recomendé que intercambiaran
informacion y experiencias con homologos virtuales, participaran en foros en Internet y
en comunidades virtuales sobre el modelado 3D, asi como que siguieran estudiando
tutoriales y trabajando autodidacticamente con los programas informaticos mas
usados en esa area del saber, para que pudieran desarrollar sus propios modelos,
emplearlos como medios didacticos y situarlos en el Repositorio de Objetos de
Aprendizaje de la universidad, disponible en Internet.
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La aplicacién del sistema de procedimientos se desarrollé en el periodo 2019-
2020 empleando la asignatura Simulacién, del cuarto afio de Ingenieria en Informatica,
con una matricula total de 9 estudiantes. Mediante una encuesta a través del aula
virtual, el 100% de los estudiantes reconocieron que poseian limitados conocimientos
acerca de los MD3D, pero los valoraban de gran importancia en su formacién como
ingenieros. Todos manifestaron estar altamente motivados en estudiar los referidos
modelos por lo que les podian ofrecer para su desarrollo profesional.

Se seleccioné el primer tema de la asignatura, denominado: Introduccién a la
simulacién de procesos tecnolégicos de produccién y servicios en cuya dindmica se
desplegaron las acciones del procedimiento de aproximacion al contenido profesional;
las de la construccion conceptual del mismo y las de apropiacion significativa de este,
que permitieron a cada estudiante transitar desde la observacion, la identificacién, la
comprension y la explicacion del objeto de estudio, a partir de la representacion del
mismo mediante su MD3D y su interpretacion.

Durante la dindmica del tema el profesor de la asignatura y colaboradores del
mismo emplearon fundamentalmente métodos didacticos como la exposicién
problémica, la busqueda parcial, el método investigativo, lo que favorecié el papel
activo y protagonico de los estudiantes; el método de elaboracién conjunta, que
propicio el debate y la interacciéon constante entre estudiantes, profesores y demas
sujetos participantes en el proceso, ayudando a la construcciéon colectiva de los
contenidos, conjuntamente con el método de trabajo independiente, que incidié en
que los estudiantes auto-gestionaran y seleccionaran toda la informacion necesaria
para la apropiacién de estos.

Se organizd el trabajo independiente de los estudiantes mediante guias de
estudio de caracter auto-instructivo con problemas o ejercicios resueltos y propuestos
para el estudio del tema, asi como la orientacion de la revision de sitios de interés. Se
diseid un sistema de evaluacion sistematica en el transcurso del tema, que permitiera
ir detectando la apropiacién de los contenidos y por ende, el cumplimiento de los
objetivos del mismo.

De este modo, los estudiantes, a partir del trabajo independiente revisaron:
bibliotecas de objetos 3D, tutoriales, informaciones de interés y cursos en linea sobre
esa tematica, accediendo ademas a la guia de estudio. A través del aula virtual de la
carrera se esclarecieron dudas, se intercambiaron conocimientos, informaciones y
experiencias entre los participantes en el proceso, lo que permiti, en la dindmica de
los contenidos del tema, un transito desde la aproximacion al contenido profesional, la
construccién (individual/colectiva) de este, hasta su apropiacién significativa por los
estudiantes.

Para valorar las transformaciones o resultados alcanzados por los estudiantes y
poder efectuar una comparacién del «antes» y el «después» de aplicado el sistema de
procedimientos para la conduccién de la dinamica del tema seleccionado, se aplicé una
encuesta a través del aula virtual que arrojé valoraciones muy favorables por parte de
los mismos ya que plantearon haber aprendido acerca de los MD3D y que se sentian
interesados en seguir profundizando en el tema; que deseaban llegar a dominar los
programas informaticos asociados a la tecnologia digital 3D para desarrollar sus
propios modelos y colaborar con el perfeccionamiento de otros ya existentes;
sefalaron la necesidad de extender la dindmica propuesta en la imparticion de otros
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temas y de otros contenidos de la carrera, para lo cual se necesitaba que los profesores
aprendieran mas sobre esos modelos.

Mediante la observacion cientifica se valoraron las transformaciones alcanzadas
por los estudiantes a partir de los indicadores previamente establecidos. Asi, en el
transcurso del tema los estudiantes interactuaron con MD3D de diferentes objetos de
estudio utilizando las herramientas basicas; emplearon e instalaron los programas
informaticos necesarios para visualizar dichos modelos, familiarizandose con las
licencias bajo las cuales se encuentran los mismos y demds recursos en la Web;
seleccionaron y descargaron modelos de su interés de bibliotecas virtuales 3D, asi
como tutoriales, videos, manuales e instaladores de programas informaticos en esa
tematica, todo lo cual los ubicd en un «nivel intermedio», en el desarrollo de las
competencias digitales 3D (Figura 3).

Conocimiento acerca de los Conocimiento sobre los programas Habilidades en el trabajo con los
MD3D empleados para desarrollar los MD3D MD3D
120.0% 120.0% 120.0%
100.0% 100.0% 100.0%
80.0% 80.0% 80.0%
60.0% 60.0% 60.0%
40.0% 40.0% 40.0%
20.0% I 20.0% 20.0%
0.0% — — — 0.0% - — 0.0% — m_ — —
No Med si si No Ninguna  Poca  Mediana  Mucha
MAntes W Después H Antes M Después HAntes M Despues
Medianamen Si No Median
No te Si ‘Ames 11.1% 38.8% Ninguna Poca a Mucha
Antes | 77.7% 22.2% 1.0% Despnés | 100.0% 0.0% Antes | 88.8% 1% | 0.0% 0.0%
Despué Despué
s 0.0% 0.0% 100.0% s 0.0% 0.0% 100.0% 0.0%

Figura 3. Logros en estudiantes en relacion al desarrollo de las competencias digitales 3D

Al respecto, el grado de desarrollo de las competencias digitales 3D en los
estudiantes tiene implicita la apropiacién significativa de los contenidos profesionales
por los mismos, ya que en la misma medida en que fueron adquiriendo conocimientos
y habilidades con los MD3D, se despertaron en estos nuevas motivaciones e intereses
en el trabajo con estos.

Los autores del presente trabajo valoran que estos resultados no se obtuvieron
solo porque fueran estudiantes de Ingenieria en Informatica. El perfil profesional de la
carrera no impide que los estudiantes aprendan a manipular MD3D de diferentes
objetos de estudio asociados a los contenidos especificos de su profesion, aunque
aquellos que son de carreras de perfil informatico pudieran llegar a desarrollar sus
propios modelos y avanzar un poco mas en el trabajo con estos.

Los resultados alcanzados en la dinamica del proceso de ensefanza-aprendizaje
de contenidos profesionales mediada por los MD3D, en la carrera seleccionada,
mostraron una tendencia positiva en ese proceso, evidencidandose la pertinencia,
factibilidad y el valor didactico-metodoldgico de la propuesta, la que continud
generalizandose en el periodo escolar 2020-2021 y en el 2022 en la asignatura Graficos
por computadora, de esa carrera, apreciandose logros o transformaciones positivas en
estudiantes y profesores en el trabajo con esos modelos.
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No obstante a los resultados obtenidos aun persisten ciertas limitaciones que
constituyen retos en los que se debera seguir trabajando. Al respecto, todavia es
insuficiente la interaccién de estudiantes y profesores con homodlogos virtuales, de
manera sistemdtica, para intercambiar informaciones, resultados y experiencias,
tendientes a mejorar sus resultados en el trabajo con los MD3D. Del mismo modo, aun
son limitadas las iniciativas didactico-metodolégicas de los profesores en el empleo de
esos modelos en el proceso de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de sus
asignaturas, asi como la creacién de sus propios modelos o la modificacién de los
existentes para adaptarlos a sus necesidades.

4, Conclusiones

El modelo de la dindmica del proceso de ensenanza-aprendizaje de contenidos
profesionales mediada por los MD3D vy el sistema de procedimientos didacticos que
permite su implementacién en la practica, constituyen aportes a la Didactica de la
Educacion Universitaria, siendo corroborado el valor cientifico-metodoldgico asi como
la pertinencia y factibilidad de los mismos, a partir de los criterios emitidos por
profesores y especialistas en talleres de socializacion de ambas propuestas.

La aplicacién del sistema de procedimientos, especificamente en la carrera
Ingenieria en Informatica, permitié revelar una tendencia satisfactoria en estudiantes y
profesores de esa carrera hacia el empleo de los MD3D, lo que permitié corroborar que
ese instrumento didactico-metodoldgico constituye una via posible para perfeccionar
la dindmica del proceso de enseflanza-aprendizaje de contenidos profesionales a partir
de la utilizacién de esos modelos como importantes medios didacticos.

La actualizacion didactico-metodolégica-tecnolégica sistematica de los
profesores universitarios en lo concerniente a los MD3D resulta imprescindible para
que los mismos puedan perfeccionar la imparticion de los contenidos de sus
asignaturas, incidiendo por ende en el logro de aprendizajes significativos y
desarrolladores en los estudiantes, con lo que se contribuiria a incrementar la calidad
de los procesos de enseflanza-aprendizaje en la educacién universitaria acorde con las
actuales exigencias para este tipo de ensefanza.

Los MD3D, utilizados como REA, pueden tener impacto en el desarrollo de PEA,
pero se requiere la aplicacion de una légica didactica en la dindmica de la imparticién
de contenidos profesionales capaz de favorecer la apropiacién significativa de dichos
contenidos por los estudiantes a partir de una gestién diddctica virtual coherente por
parte de los profesores.
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El libro «Lo que la diversidad esconde: Experiencias con tecnologia al servicio de la
inclusion» es una obra de divulgacion coral coordinada por Tania Caamano LiAares,
Maria Montserrat Castro Rodriguez, Jesus Rodriguez Rodriguez y Diana Marin Suelves,
junto con otros docentes universitarios del Departamento de Didactica y Organizacién
Escolar de diferentes universidades espafiolas.

En esta obra se repiensa el concepto de diversidad e inclusion educativa a través de un
conjunto de experiencias narradas en primera persona por sus protagonistas en
diferentes contextos y realidades sociales, educativas, econémicas y culturales. Se
trata de una importante aportacién que visibiliza la diversidad como una oportunidad
que nos ayuda a aprender a vivir y descubrir nuestras diferencias de manera conjunta
como un aspecto social positivo y enriquecedor.

El libro se organiza en dos bloques esenciales. El primer bloque se distribuye en cinco
capitulos y se centra en las experiencias narradas en primera persona con el propésito
de loar la esencia que se esconde tras la diversidad, aquello que es «invisible a los
ojos»; el segundo bloque se distribuye en un total de seis capitulos que narran
experiencias practicas desde diferentes contextos a través del uso de la tecnologia
dentro y fuera del aula.

Reflexionar y repensar en torno a la diversidad es tanto una cuestién compleja como
necesaria, ya que la escuela como institucién tiene el deber de dar respuesta a la
multiplicidad de su alumnado a través tanto de recursos como de un profesorado
competente en dicha materia. Asi mismo, como apuntan Adiaratou Iglesias Forneiro y
Ma Lina Iglesias Forneiro en el prélogo, la atencioén a la diversidad y la inclusién es una
cuestion de actitud, de recursos y de medidas politicas. De actitud ante la vida porque
supone, ante todo, un cambio de mirada. Supone tener una mirada positiva hacia las
personas poniendo el énfasis en sus talentos y capacidades y no en sus carencias o
dificultades. Y también supone tener en todo momento una actitud colaborativa que
incluya la mirada de distintos profesionales y también de las familias y de la propia
persona con diversidad funcional.

El objetivo de esta esta obra es cavilar sobre todo aquello que la diversidad pueda
aportar a la sociedad, en tanto que forma parte de la condicion humana, entendiendo
que somos seres diferentes y que reconocernos como tal obliga a la sociedad a
cambiar y a adaptarse. Los cambios no son faciles y exigen recursos personales,
materiales, contextuales, econdmicos... y un gran esfuerzo que, como claramente
narran los diferentes autores, ayudan a vislumbrar todo lo que podemos aprender de
la diversidad.

¢{Cémo abordar la diversidad? ;Tiene esta cabida dentro del aula ordinaria? ;Cémo
podemos dar respuesta a la diversidad ante las ratios tan elevadas y la falta de
recursos? ;Como se puede construir una realidad que visibilice la diversidad y de
cabida a ella en el mundo actual? ;Debe la escuela visibilizar y abordad la diversidad?
¢{Cémo pueden ayudar los recursos tecnolégicos a las personas con diversidad? Son
algunos de los interrogantes a los que se trata de responder a lo largo del libro.

Aceptarse en el mundo y la sociedad contempordnea como seres humanos diversos,
valorar esa diversidad como una verdadera riqueza personal y convivir en la sociedad
que nos toca vivir, haciendo todo lo que esté en nuestras manos por mejorarla y
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transformarla, en la medida de las posibilidades que a cada uno nos ocupa, es el
mensaje que reiteran todos los participantes de la obra a través de sus vivencias y
experiencias puesto que somos diferentes a la hora de entender el mundo, de vivir en
él, de sentirlo e incluso de nombrarlo.
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Politica de acceso abierto

El 14 de Febrero de 2002 se firmé en Budapest una declaraciéon en apoyo del «acceso abierto» a los resultados de
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distribuir, imprimir, buscar o usarlos con cualquier propésito legal, sin ninguna barrera financiera, legal o
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definicidn de «publicacién de acceso abierto» en los siguientes términos:

«Una Publicacién de Acceso Abierto cumple dos condiciones: (a) los autores y editores garantizan a
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281



Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1)

RELATETC

Revista Latinoamericana
de Tecnologia Educativa

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
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estas directrices.

Se adjunta el archivo Carta de Presentacion con la firma de todos los autores.
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 Afiliacion el nombre de la Universidad y
organismo del autor-a.

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

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

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

Se incluyen cinco palabras clave en espaiol, portugués e inglés. Para su seleccion se ha utilizado el
Tesauro ERIC.

El texto incluye los demds 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 (7.500 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 ninguin cargos de procesamiento por articulo (APCs).
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* El/Los autor/es, solo en el caso de que el articulo haya sido escrito en espafiol o portugués y fuera
aceptado para su publicacién, deberd/n enviar una traduccién certificada al inglés en un plazo de 15
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Caracteristicas de los originales

Los trabajos habran de ser inéditos, no estar en proceso de publicacién ni de evaluacidn por parte de otras
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Extension y formato de archivo
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Preservacion del anonimato

El texto enviado para la evaluaciéon 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 afio por la expresion «<ANO». En las referencias bibliograficas o notas al pie se procede del mismo

modo, sustituyendo la referencia por la expresién: "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 espafnol 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 informacion en las pestafias correspondientes:

- Identidad: Apellidos (La firma académica -nombre y apellidos- ha de estar normalizada conforme a las
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- 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 edicidn).

Estructura de los articulos
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resultados mas significativos y las conclusiones mas relevantes. La extensién minima serd de 200
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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 investigacion (fases), los instrumentos utilizados para la
recogida de informacidn, asi como las técnicas de analisis de datos utilizadas (ya sean cuantitativas o
cualitativas).

6. Resultados: se debe presentar una informacién rigurosa del analisis 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 solo el afo. Para separar autores en el texto como norma general se adaptaradn al espafol las citas,
utilizando « y «, en lugar de «and» o del signo «&».
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Ejemplo: Mateos (2001) comparé los estudios realizados por... / ...en un reciente estudio sobre nuevas
tecnologias en la educacién (Mateos, 2001)... / En 2001, Mateos realizd un estudio sobre...

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 sequido de "et al." y el afio, excepto que haya otra cita
cuya abreviatura resulte de igual forma y del mismo afo, en cuyo caso se pondra 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 ainaden 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 o menos (40 palabras), pueden ser incorporadas en el texto usando
comillas simples para indicarlas. Las citas mas 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 pagina de la cita. La puntuacion, escritura y orden, deben corresponder exactamente al texto original.
Cualquier cambio hecho por el autor, debe ser indicado claramente (ej. cursiva de algunas palabras para
destacarlas). Cuando se omite algun material de las citas se indica con un paréntesis (. . .). El material insertado
por el autor para clarificar la cita debe ser puesto entre corchetes [...]. La fuente de una cita debe ser citada
completamente, autor, afo y numero de pagina en el texto, ademas de una referencia completa en la
bibliografia.

Ejemplo: «en los ultimos afos estda aumentando el interés por el estudio de las nuevas tecnologias en
Educacion Infantil» (Mateos, 2001, p. 214).

Citas secundarias. En ocasiones, se considerara necesario exponer la idea de un autor, revisada en otra obra,
distinta de la original en que fue publicada.

Ejemplo: El condicionamiento clasico tiene muchas aplicaciones practicas (Watson, 1940, citado en Lazarus,
1982) .. O bien: Watson (citado en Lazarus, 1982) sostiene la versatilidad de aplicaciones del
condicionamiento clasico ...

Apartado de Referencias. No debe incluirse bibliografia que no haya sido citada en el texto. Por su relevancia
para los indices de citas y los calculos de los factores de impacto, las referencias deben seguir una correcta
citacion conforme a la Norma APA 6. Se recomienda el uso de un gestor bibliografico (v.gr. ZOTERO).
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Aviso de derechos de autor/a
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286



http://diposit.ub.edu/dspace/handle/2445/36335
http://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/download/41070/23350
https://doi.org/10.3916/C42-2014-09
https://doi.org/10.3916/C42-2014-09

RELATETC

Revista Latinoamericana
de Tecnologia Educativa

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 22(1)

1. Los autores/as conservan los derechos de autor y ceden a la revista el derecho de la primera publicacién,
con el trabajo registrado con la licencia Creative Commons Reconocimiento-NoComercial-
SinObraDerivada 4.0 International (CC BY-NC-ND), que permite a terceros utilizar lo publicado siempre
que mencionen la autoria del trabajo y a la primera publicacién en esta revista.

©0El6

2. Los autores/as pueden realizar otros acuerdos contractuales independientes y adicionales para la
distribucion no exclusiva de la versién del articulo publicado en esta revista (p. €j., incluirlo en un
repositorio institucional o publicarlo en un libro) siempre que indiquen claramente que el trabajo se
publicé por primera vez en esta revista.

3. Se permite y recomienda a los autores/as a publicar su trabajo en Internet (por ejemplo en pdaginas
institucionales o personales) antes y durante el proceso de revision y publicacion, ya que puede
conducir a intercambios productivos y a una mayor y mas rapida difusion del trabajo publicado (vea The
Effect of Open Access).

Declaracion de privacidad

Los nombres y direcciones de correo-e introducidos en esta revista se usaran exclusivamente para los fines
declarados por esta revista y no estaran disponibles para ningun otro propésito u otra persona.

Redaccion

Departamento de Ciencias de la Educacién, Facultad de Formacion del Profesorado, Campus Universitario, Avda.
de la Universidad, s/n, 10003 Caceres (Espaia). Teléfono: +34 927257050 . Fax +34 927257051. e-mail:
relatec@unex.es

ISSN
1695-288X
Maquetacion de la revista y mantenimiento Web

Jesus Valverde Berrocoso

La direccion de la Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa (RELATEC)
no se hace responsable de las opiniones, andlisis o resultados recogidos por los autores en sus articulos.



mailto:relatec@unex.es
mailto:relatec@unex.es
http://opcit.eprints.org/oacitation-biblio.html
http://opcit.eprints.org/oacitation-biblio.html
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño).El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Aprendizaje e inequidad en América Latina y el Caribe
	3. Qué aprendemos. El liderazgo de las competencias
	4. Cómo aprendemos. El reto educativo de la tecnología
	5. Para qué aprendemos. El valor de la educación o la educación en valores
	6. Conclusiones
	7. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño).El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	1.1. La educación en México, la universidad y la pandemia
	1.2. La Universidad Autónoma de Yucatán y la Educación a Distancia

	2. Metodología
	2.1. Diseño
	2.2. Instrumento
	2.3. Participantes
	2.4. Recolección y procesamiento de los datos

	3. Resultados
	3.1. Confiabilidad del instrumento
	3.2. Hallazgos en el alumnado

	4. Conclusiones
	5. Agradecimientos
	6. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño).El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	1.1. La irrupción de la Pandemia en el proyecto EsiUM
	1.2. El estado de alarma. Una oportunidad de innovación

	2. Método
	2.1. Participantes
	2.2. Instrumento
	2.3. Procedimiento

	3. Resultados
	3.1. Evaluación de los aspectos organizativos
	3.2. Bienestar con las actividades realizadas
	3.3. Cumplimiento con expectativas
	3.4. Satisfacción con la participación desarrollada

	4. Conclusiones
	5. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño).El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Método
	2.1. Muestra
	2.2. Instrumentos

	3. Marco de análisis
	4. Resultados
	4.1. Tipo de actividades, herramientas y recursos, diseño social: Diseño del aprendizaje.
	4.2. Percepción de estudiantes frente a las metodologías de enseñanza utilizadas

	5. Conclusiones
	6. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño).El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Método
	3. Resultados
	3.1. Regreso a Clases Presenciales
	3.2. Afectos
	3.3. Diferencias y Similitudes entre Clases Virtuales y Presenciales
	3.4. Otros

	4. Conclusión
	5. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	1.1. La enseñanza de STEM en Educación Primaria
	1.2. Recursos Educativos Abiertos
	1.3. Contexto de la investigación: el proyecto CREATEskills

	2. 2. Método
	2.1. Enfoque y objetivo
	2.2. Fases de investigación
	2.3. Participantes
	2.4. Instrumentos de recogida de información y análisis de datos
	2.5. Procedimiento y análisis de datos

	3. Resultados
	3.1. Resultados del cuestionario aplicado al alumnado
	3.2. Resultados del cuestionario aplicado a docentes
	3.3. Resultados del cuestionario aplicado a familias

	4. Discusión y conclusiones
	4.1. Discusión
	4.2. Conclusiones

	5. Reconocimientos
	6. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Método
	2.1. Criterios de elegibilidad
	2.2. Fuentes de información y estrategias de búsqueda
	2.3. Proceso de selección y recopilación de datos

	3. Resultados
	3.1. Las publicaciones científicas sobre estrategias de aprendizaje en los MOOC
	3.2. La formación del profesorado en los MOOC: alcance y participación
	3.3. El aprendizaje, la adaptabilidad y la evaluación en los MOOC

	4. Conclusiones
	5. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Método
	2.1. Objetivos e hipótesis
	2.2. Variables
	2.3. Participantes y contexto
	2.4. Instrumento de recogida de datos y procedimiento
	2.5. Análisis de datos

	3. Resultados
	3.1. Conocer la relación entre el uso de redes sociales y la percepción de la competencia digital en los adolescentes (Objetivo 1)
	3.2. Analizar si existen diferencias significativas en el uso de RRSS y en la percepción de la competencia digital de los jóvenes, según el género y el curso educativo (Objetivo 2)
	3.3. Determinar posibles conductas de riesgo de los adolescentes en el medio digital (Objetivo 3)
	3.4. Existencia de conflictos en el entorno sociofamiliar de los adolescentes debido al uso de redes sociales (Objetivo 4).
	3.5. Comprobar si existen diferencias significativas en el uso de las redes sociales en el ámbito educativo con respecto al género de los jóvenes (Objetivo 5).

	4. Conclusiones
	5. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Revisión de las bases teóricas
	2.1. El uso de metaversos como estrategia educativa
	2.2. La formación del docente en la era digital: El uso de metaversos como medio de enseñanza aprendizaje.

	3. Metodología
	3.1. La intervención
	3.2. El instrumento

	4. Resultados
	5. Conclusiones
	6. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Método
	3. Resultados
	3.1. Limitaciones formativas como vehículo para la generación de una nueva ecología de saberes
	3.2. Aprendizajes invisibles al currículum

	4. Conclusiones
	4.1. Incrementar las acciones educativas que promocionen el diseño y la programación de videojuegos.
	4.2. Ampliar la oferta formativa del profesorado en el uso de herramientas de diseño y programación de videojuegos.
	4.3. Fomentar la implicación de agentes externos y profesionales multidisciplinares.

	5. Reconocimientos
	6. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Metodología
	2.1. Contexto y participantes
	2.2. Material
	2.3. Método

	3. Resultados
	3.1. El community manager (CM) en los centros educativos
	3.2. Los centros educativos en las redes sociales (RRSS)

	4. Discusión y conclusiones
	5. Reconocimientos
	6. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Metodología
	2.1. Contexto educativo
	2.2. Aprendizaje basado en problemas
	2.3. Videoclips
	2.4. Impresión 3D
	2.5. Videoextensometría
	2.6. Herramientas para medir y analizar la experiencia de laboratorio

	3. Resultados
	4. Conclusiones
	5. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introduction
	2. Method
	2.1. Participants and design
	2.2. Procedure and instruments
	2.3. Data analysis

	3. Results
	4. Discussion
	5. Conclusion
	6. References
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño).El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introduction
	2. Method
	2.1. Script

	3. Results
	4. Discussion
	5. Conclusions
	6. Acknowledgments
	7. References
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño). El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	1.1. Apuntes desde un estado del arte
	1.2. Los recursos digitales en el contexto de la enseñanza universitaria
	1.3. Alfabetización académica
	1.4. Los Entornos Personales de Aprendizaje frente la formación investigativa

	2. Método
	2.1. Decisiones académicas
	2.2. Decisiones metodológicas

	3. Resultados
	3.1. Hallazgos en el estado del arte
	3.2. Hallazgos en el ejercicio empírico

	4. Conclusiones
	5. Referencias
	1.1. Tabla 2: Detalle de fases y tareas del estudio 2 (Investigación basada en el Diseño).El segundo estudio realizó una investigación basada en el diseño (DBI) de un programa de Máster en Educación Digital en la modalidad virtual. Se utilizó este tipo de investigación porque como paradigma emergente, este se centra en el estudio, exploración y diseño de innovaciones educativas a nivel didáctico y organizativo, considerando las innovaciones y contribuyendo en el diseño (The Design-Based Research Collective, 2003; Bell, 2004; Rinaudo y Donolo, 2010; Gibelli, 2014).
	1. Introducción
	2. Método
	3. Resultados
	3.1. Modelo didáctico de la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje de contenidos profesionales, mediada por los MD3D
	3.2. Sistema de procedimientos didácticos para el empleo de los MD3D en el proceso de enseñanza-aprendizaje de contenidos profesionales

	Abrir, visualizar e interactuar con un MD3D mediante el uso de las herramientas básicas.
	Instalar y emplear los programas informáticos necesarios para visualizar los MD3D.
	Gestionar (seleccionar y descargar) MD3D en bibliotecas virtuales 3D.
	Gestionar tutoriales, videos, manuales, instaladores de programas informáticos.
	Crear MD3D propios.
	Modificar MD3D para adaptarlos a sus necesidades.
	Subir a la Web y compartir MD3D creados o modificados.
	Intercambiar con homólogos virtuales, videos tutoriales, programas y MD3D descargados o con los que ha trabajado en clase.
	Contribuir a que se desarrolle la Comunidad Virtual de los Gráficos 3D por computadora, a partir de las aportaciones sistemáticas de conocimientos, modelos, recursos, etc.
	Abrir, visualizar e interactuar con un MD3D mediante el uso de las herramientas básicas
	Instalar y emplear los programas informáticos necesarios para visualizar los MD3D.
	Gestionar (seleccionar y descargar) MD3D en bibliotecas virtuales 3D.
	Gestionar tutoriales, videos, manuales, instaladores de programas informáticos
	Intercambiar con homólogos virtuales, videos tutoriales, programas y MD3D descargados o con los que ha trabajado en clase.
	3.3. Aplicación del sistema de procedimientos y principales resultados

	4. Conclusiones
	5. Referencias
	Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa, 22(1)
	Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa, 22(1)

