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RESUMEN

El modelo TPACK es uno de los modelos de diagndstico y formacion del profesorado que mayor auge ha alcanzado en los
ultimos tiempos por su interés en los contenidos disciplinares, pedagdgicos y tecnoldgicos. La literatura cientifica resalta
que implementar este modelo en la ensefianza no solo ayuda a mejorar su calidad, sino que también permite determinar
cuales son los conocimientos del profesorado y disefiar estrategias de capacitacion docente. Tomando como base estas con-
sideraciones, los objetivos planteados en el estudio han sido tres: 1) conocer si el indice de fiabilidad del instrumento sobre
el TPACK era similar al de otras investigaciones; 2) analizar los niveles de conocimientos de los participantes; 3) conocer si
existian diferencias significativas entre los profesores segtin su Universidad. Por esta razon, hemos optado por una metodo-
logia cuantitativa con un disefio descriptivo y transversal. La muestra esta formada por 396 profesores de cuatro Facultades
publicas de Ciencias de la Educacién de Andalucia occidental. Los resultados reflejan altos conocimientos disciplinares en
comparacion con las bajas puntuaciones alcanzadas en los dominios con presencia tecnoldgica. También se evidencia que
el alfa de Cronbach es similar al de otras investigaciones y que no existen diferencias significativas en los conocimientos
docentes segun la Universidad. Como conclusiones relevantes, destacamos la homogeneidad en los resultados sobre los
conocimientos de los participantes y la utilidad del modelo para la formacién del profesorado.

PALABRAS CLAVE conocimiento del contenido pedagégico, formacién docente, universidad, tecnologia de la informacién,
tecnologia educativa.

ABSTRACT

The TPACK model is one of the most popular diagnose and teacher training models in recent times due to its interest in
disciplinary, pedagogical and technological content. Scientific literature research that implements this model in teaching,
not only helps to improve its quality but also allows us to determine what the teachers’ allowance is and to design teacher
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training strategies. Based on these considerations, the objectives set out in the study were three: 1) to know if the relia-
bility level of the instrument on the TPACK was similar to other investigations; 2) to analyze the amount of knowledge
of the participants; 3) to know if there were significant differences between professors according to their University. For
this reason, we have opted for a quantitative methodology with a descriptive and cross-sectional design. The sample
is made up of 396 professors from four public Faculties of Education Sciences of western Andalusia. The results reflect
high disciplinary knowledge in comparison with the low scores achieved in the domains with technological presence.
Itis also evident that Cronbach’s alpha is similar to other investigations and that there are no significant differences in
teaching knowledge according to the University. As relevant conclusions, we highlight the homogeneity in the results
on the knowledge of the participants and the usefulness of the model for teacher training.

KEYWORDS pedagogical content knowledge, teacher education, universities, information technology, educational
technology.

1. INTRODUCCION

La sociedad del conocimiento ha posicionado a las tecnologias como una de las variables criticas en la ense-
fianza, y mas alin en los momentos de pandemia que estamos viviendo. Las investigaciones evidencian en
sus resultados que la tecnologia suele emplearse como medio de informacidn, en lugar de una herramienta
pedagégica que potencie los niveles cognitivos (Ramma et al., 2018). Las tecnologias de la informacion y
comunicacion (TIC) “son consideradas prioritarias, no solo para alcanzar y contribuir a la alfabetizacidn
digital, sino también para apoyar el aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida” (Herrero, 2014, p.
175). Son muchos los que afirman que su inclusidn es tenue y con escaso impacto en los aprendizajes de los
alumnos (Cuban, 2004; Gonzalez et al., 2018; Howley et al., 2011; Tirado, & Aguaded, 2014;). Por esta razdn,
es importante que la profesion docente sepa utilizar las tecnologias con fines pedagdgicos (Oliver, 2012;
Price, & Kirkwood, 2014; Selwyn, 2014), saber qué tecnologias existen, cuales son sus funcionamientos (De-
coito, & Richardson, 2018) y cdmo llevarlas a la practica (Livingstone, 2012). Ante los desafios emergentes de
la sociedad actual, la adquisicién de competencias docentes es un tema que ha vuelto a tomar especial re-
levancia en los sistemas educativos (Infante et al., 2021; Loreli et al., 2019; Recio et al., 2020; Ruiz et al., 2020;
Solis, & Jara, 2019), tomando especial énfasis la competencia digital docente (Cabero, & Palacios, 2020).

Para la formacion docente se han formulado diferentes propuestas y modelos (Cabero, & Martinez, 2019;
Garcia, & Gutiérrez, 2020;), siendo el denominado modelo TPACK (Technological Pedagogical And Content
Knowledge) de los que mayor significacion ha obtenido con el paso de los afios (Cabero et al., 2019). Mishra
y Koehler (2006) afirman que “la buena ensefianza con tecnologia requiere comprender las complejas y
dinamicas interrelaciones entre la didactica, el contenido y la tecnologia en conjunto para desarrollar con-
textos especificos, estrategias y representaciones” (Koehler et al., 2015, en Flores et al., 2018, p. 122).

El TPACK asienta sus bases en los analisis de Lee Shulman (1986) sobre el conocimiento didactico del
contenido, entendido “como la mezcla de contenido y pedagogia en una comprensién de cdmo temas, pro-
blemas o cuestiones particulares se organizan, representan y se adaptan a los diversos intereses y habili-
dades de los estudiantes” (Shulman, 1986, en Mailizar, & Fan, 2020, p. 2). Shulman reconocié el valor del ra-
zonamiento pedagogico y creé categorias de conocimientos para el docente. Seglin Escudero et al., (2018),

son ocho:
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1. Conocimiento de los contenidos disciplinares: comprende las areas del conocimiento disciplinar que

se incluyen en los curriculos.

2. Conocimiento pedagdgico general: incluye los conocimientos que trascienden a la ensefianza y que

todo profesor tiene que conocery aprender.
3. Conocimiento curricular: engloba programas, materias, recursos y herramientas para la ensefianza.

4. Conocimiento pedagdgico/didactico de los contenidos: hace referencia a las transformaciones del
contenido disciplinar para preparar la ensefianza a través de actividades, recursos y decisiones que
ayuden a la consecucion del aprendizaje.

5. Conocimiento de los estudiantes: son los saberes previos, los estilos de aprendizajes y las
caracteristicas del alumnado.

6. Conocimiento de los contextos educativos: engloba el trabajo en grupo, el gobierno, las finanzas

educativas, las comunidades y la cultura de los centros.

7. Conocimiento de las finalidades, valores educativos, bases filoséficas e histéricas: formado por la

justicia social y la equidad.

8. Razonamiento pedagdgico: como se interpretan los contenidos, como se desarrollan los materiales,
la preparacion didactica, la ensefianza, la reflexion y la creacidn de nuevos escenarios de aprendizajes
(tanto individuales como grupales).

Mishra y Koehler (2006) toman las categorias de Shulman y disefian un modelo teérico y formativo a
partir de los diferentes conocimientos necesarios para introducir las TIC. Unwin (2007) agrega que lo llama-
tivo de este modelo son las interrelaciones del conocimiento pedagdgico y de contenido con el conocimien-
to tecnoldgico (ver Figura 1).

FIGURA 1. Interacciones de conocimientos De acuerdo con McKenney y Voogt (2017), el

del modelo TPACK (tpack.org) modelo no obliga a que el profesor sea experto en el
TPACK, pero si que sepa dominar sus distintos cono-
cimientos (Ramma et al., 2018): los principales (co-
nocimiento tecnoldgico, conocimiento pedagdgico
y conocimiento del contenido) y sus interacciones
(conocimiento del contenido pedagdgico, conoci-
miento tecnoldgico pedagdgico, conocimiento del
contenido tecnoldgico y, por ultimo, conocimiento
tecnoldgico, pedagdgico y de contenido). Roig et al.
(2015), explican en qué consisten los conocimientos
principales del TPACK:

« Conocimiento tecnoldgico o Technological

N W Sa— - 7 Knowledge (TK): conocimiento sobre las
- ~.. Contextos _.- . , .
iy creencias en tecnologia, herramientas,

aplicaciones, o recursos.
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« Conocimiento pedagdgico o Pedagogical Knowledge (PK): conocimiento sobre las metodologias y los

procesos de ensefanza.

« Conocimiento del contenido o Content Knowledge (CK): conocimiento de la materia que debe ser

aprendida por el alumnado.

El resto de conocimientos del modelo se basan en los siguientes aspectos (Janssen et al., 2019; Sampe-
rio, & Barrigan, 2018):

« Conocimiento del contenido pedagdgico o Pedagogical Content Knowledge (PCK): conocimiento del
sujeto, las actividades y las acciones sobre un tema concreto. Obliga a usar de formada adecuada los

recursos pedagdgicos para facilitar el aprendizaje de los alumnos.

« Conocimiento del contenido tecnoldgico o Technological Content Knowledge (TCK): conocimiento

que incluye saber crear representaciones sobre un tema mediante las TIC.

« Conocimiento tecnoldgico pedagdgico o Technological Pedagogical Knowledge (TPK): Rodriguez et al.
(2019), entienden esta dimension como las estrategias pedagdgicas que son utilizadas cuando se usa la
tecnologia como puede ser elegir herramientas para una tarea, elegir herramientas segun la eficiencia

de la tarea o cuando se ponen en marcha elementos pedagdgicos mientras se trabaja con TIC.

« Conocimiento tecnolégico pedagdgico de contenido o en inglés Technological Pedagogical And
Content Knowledge (TPACK): conocimiento didactico que tiene el profesorado para incorporar las TIC

en cualquier area del conocimiento.

Segun Cox (2008, en Phillips, 2016), el contexto hace que el modelo TPACK sea Unico, ubicado en un
tiempo y lugar, idiosincrasico, adaptativo, especifico y diferente para cada docente, de ahi la dificultad que
genera su medicion. Phillips (2016) critica la escasez de estudios acerca de su integracion en los lugares
de trabajo de los profesores en servicio y la complejidad de medir los niveles de TPACK por su caracter
generalista (Ozgen, & Narli, 2020). Por ello, el diagrama del TPACK ha modificado recientemente su imagen
candnica y ha convertido el contexto en un dominio de conocimiento (Mishra, 2019). Este nuevo dominio
denominado conocimiento contextual o conteXtual knowlege (XK), emplea la X en su denominacién al con-
siderar el contexto como una variable que trata sobre el conocimiento que tiene el docente acerca de las
tecnologias disponibles y las politicas educativas (Mishra, 2019).

A pesar de las criticas, el TPACK es considerado uno de los modelos mas importantes por el énfasis que
otorga al componente didactico en su relacion con los elementos tecnoldgicos e instrumentales (Barac et
al., 2017; Cabero, 2014b;). Ademas, ayuda a disefiar y evaluar cursos de desarrollo profesional docente,
conocer los conocimientos del profesorado en diversas areas de la ensefianza y aumentar la calidad de la
ensefianza (Agustin et al., 2019; Atiquil et al., 2019; Bulut y Isiksal, 2019; Deng et al. 2017; Djiwandono, 2019;
Gyaase et al., 2019; Jang, & Chang, 2016; Kaplon-Schilis, & Lyublinskaya, 2019; Koh, 2018; Ying et al., 2016).

La significacion del modelo ha tenido como consecuencia que se haya extendido su investigacion, sien-

do algunos resultados los que se presentan a continuacion:

— Atuny Usta (2019): la formacion en TPACK genera mejores resultados en los aprendizajes.

— BeriySharma(2019): se han hallado diferencias en los niveles de TPACK seguin el género, la universidad
y el tipo de universidad.
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— Cabero et al. (2017): existen altas autoevaluaciones de los conocimientos tecnoldgicos, pedagdgicos

y disciplinares por separado, pero bajos cuando deben considerarse conjuntamente.
— Horzum (2013): los niveles de TPACK aumentan en los profesores al concluir cursos sobre TIC y TPACK.

— Jang y Tsai (2012): el modelo ha demostrado resultados eficaces en los cursos de matematicas y
ciencias a partir del uso de las TIC.

— Ladrdn et al. (2019): la puntuacion del TPACK de un docente mejora cuando ha revisado acciones

formativas centradas en tecnologia.

— Redmondy Peled (2018): el TPACK es eficaz en los cursos de integracion TIC para profesores antes del

servicio.

— Takacsetal. (2015): la tecnologia aporta resultados favorables en la alfabetizacién temprana, siempre

y cuando el profesorado esté formado en el manejo y uso de las aplicaciones que vaya a necesitar.

— Valtonen et al. (2019): los profesores adquieren durante la docencia el conocimiento pedagdgico del
contenido (PCK). Después se hace dificil la incorporacion del TPACK.

2. MATERIAL Y METODO

2.1 Objetivos de la investigacion
Los objetivos que hemos perseguido en el estudio han sido los que presentamos a continuacion:

1. Conocer si el indice de fiabilidad del instrumento utilizado para el diagnédstico del TPACK de los

profesores es similar al alcanzado en otras investigaciones.

2. Analizar las puntuaciones obtenidas por los profesores en los diferentes tipos de conocimientos
segun el modelo.

3. Conocer si existen diferencias significativas en las puntuaciones alcanzadas en el TPACK entre los
profesores de las diferentes Universidades.

2.2 Fases de la investigacion

En la tabla 1 detallamos las fases que hemos seguido durante la elaboracion del estudio:

TABLA 1. Fases del proceso de investigacion

FASES DESARROLLADAS EN LA INVESTIGACION

FASE | FASE 1l FASE 111 FASE IV FASEV FASE VI FASE VII
Identificacion Eleccién del Elecciéndelos  Seleccidndela Recogidadelos Analisisde Conclusiones
delproblemade  disefio deinvesti- instrumentos de muestra datos facilitados  los datos
investigacion gacion recogida de datos por el instrumento
utilizado
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2.3 La muestra de la investigacion

La muestra esta formada por profesores de cuatro Facultades publicas de Ciencias de la Educacion de An-
dalucia occidental: Cadiz, Cérdoba, Huelva y Sevilla.
Para obtener la muestra averiguamos la poblacién docente de todos los departamentos con sede inter-

na de las cuatro Facultades alcanzando los siguientes valores:

« Cadiz: 198 profesores (100 hombres y 98 mujeres).
« Cordoba: 139 profesores (58 hombres y 81 mujeres).
+ Huelva: 172 profesores (94 hombres y 78 mujeres).

+ Sevilla: 258 profesores (118 hombres y 140 mujeres).

La muestra utilizada es del tipo no probabilistica y del tipo de conveniencia o causal (Alaminos, 2006;
Sabariego, 2012), que se basa en la facilidad de acceso del investigador a los sujetos que participan en el
estudio.

Las fases de acceso a la poblacién han sido dos: la primera en febrero de 2019 y la segunda retomada
en noviembre de 2019y finalizada en febrero de 2020. El contacto fue por correo electrénico, donde explica-
bamos quiénes éramos, cudl era nuestra Facultad y departamento y en qué consistia nuestra investigacion.
Explicamos que debian acceder a un cuestionario on-line realizado con Google Formsy que las respuestas
iban a ser andnimas y tratadas para fines académicos.

La fase final nos permitié alcanzar un total de 396 respuestas al cuestionario. Los 396 profesores cons-
tituyen la muestra final. La tabla 2 presenta la poblacién y muestra aceptante por Universidad y género.

En la tabla 3 presentamos la categoria profesional del profesorado que cumpliment6 el cuestionario.

TABLA 2. Poblacién y muestra de las Facultades de TABLA 3. Frecuencia y porcentaje de profesores en fun-
Cadiz, Cérdoba, Huelva y Sevilla cién de su categoria profesional
UNIVERSIDAD GENERO POBLACION  MUESTRA CATEGORIA FRECUENCIA PORCENTAJE
PROFESIONAL
Cadiz Hombres 100 46

Contratado 14 3.5%

Mujeres 98 54 Predoctoral
Cordoba Hombres 58 24 Ayudante Doctor 71 17.9%
Mujeres 81 41 Contratado Doctor 46 11.6 %
Huelva Hombres 94 42 Profesor Titular 119 30.1%
Mujeres 8 33 Catedratico 36 9.1%

Sevilla Hombres 118 7 Universidad

i 0,

Mujeres 140 79 Profesor Asociado 36 9.1%
Sustituto Interino 62 15.7%
Otras categorias 12 3.0%

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Jiménez Sabino, M.J., Cabero Almenara, J.

2.4 Instrumento de recogida de informacion

Para este trabajo hemos utilizado la version castellana de Cabero (2014a) del cuestionario de Schmidt et al.
(2009), adaptado a las caracteristicas de la muestra. Nuestro cuestionario esta formado por 28 items agru-

pados en las siete dimensiones correspondientes al modelo TPACK:

« Conocimiento tecnolégico (TK): 7 items.

« Conocimiento del contenido (CK): 2 items.

« Conocimiento pedagdgico (PK): 7 items.

« Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK): 1 item.
« Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK): 1 item.
« Conocimiento tecnoldgico pedagdgico (TPK): 5 items.

« Conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido (TPACK): 5 items.

Las respuestas del instrumento tienen una construccion tipo Likert: MD= muy en desacuerdo, D= en
desacuerdo; N=ni de acuerdo ni en desacuerdo; A= de acuerdo; y MA= muy de acuerdo.

Antes de la administracion del cuestionario, calculamos su indice de fiabilidad mediante el coeficiente
de consistencia interna alfa de Cronbach. Segin Mateo (2004), los valores comprendidos en el intervalo 0.8
y 1 son considerados muy altos. En nuestro instrumento podemos observar el alto indice de fiabilidad al-
canzado, tanto de forma global como en las diferentes dimensiones que lo conforman en comparacion con

los de otras investigaciones (ver Tabla 4).

TABLA 4. indices de fiabilidad en las dimensiones del modelo TPACK

DIMENSIONES DEL iNDICE DE FIABILIDAD DE iNDICE DE FIABI- iNDICE DE FIABILIDAD
MODELO TPACK SCHMIDT ET AL. (2009) LIDAD DE CABERO DE NUESTRA INVESTIGACION
(2014a)

Dimensidén del conocimiento
L. 0.82 0.906 0.862
tecnoldgico (TK)

0.85 (Matematicas)

Dimensidn del conocimiento . i i
. 0.84 (Estudios sociales) 0.885 0.867
del contenido (CK) 0.82 (Ciencia)
0.75 (Literatura)
Dimensidn del conocimiento
L. 0.84 0.951 0.862
pedagogico (PK)
Dimensién del conocimiento
o ) 0.85 0.787 0.869
pedagoégico del contenido (PCK)
Dimensién del conocimiento
o ) 0.80 0.834 0.840
tecnoldgico del contenido (TCK)
Dimension del conocimiento
o o 0.86 0.912 0.828
tecnolégico pedagdgico (TPK)
Dimensidn del conocimiento
0.92 0.899 0.832

tecnoldgico, pedagdgico del
contenido (TPACK)
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3. RESULTADOS

En primer lugar, presentamos las puntuaciones medias y desviaciones tipicas alcanzadas por el profesora-
do en cada uno de los items. En la tabla 5 se puede observar la uniformidad de los valores de las medias. Las
medias alcanzadas, con puntuaciones superiores a 3.5, sugieren que el profesorado esta de acuerdo con los

postulados indicados. Al mismo tiempo, los altos valores alcanzados en las desviaciones tipicas sugieren

cierta dispersion en las contestaciones.

TABLA 5. Medias y desviaciones tipicas para los items del cuestionario

Media Desviacion

Tipica
1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1 Sé resolver mis problemas técnicos 3.66 .906
1.2. Asimilo conocimientos tecnolégicos facilmente 3.89 .906
Me mantengo al dia de las nuevas tecnologias 3.64 .978
1.4. Amenudo juego y hago pruebas con la tecnologia 3.25 1.215
1.5. Conozco muchas tecnologias diferentes 3.28 1.058
1.6. Tengo los conocimientos técnicos que necesito para usar la tecnologia 3.61 .976
1.7. He tenido oportunidades suficientes de trabajar con diferentes tecnologias 3.53 .994
2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)
2.1. Tengo suficientes conocimientos sobre la/s materia/s que imparto 4.54 .600
2.2. Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mis conocimientos 4.49 .630
3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)
3.1. Sé cémo evaluar el rendimiento del alumnado en el aula 4.29 .704
3.2. Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado entiende o no entiende en cada momento 4.39 .641
3.3. Sé adaptar mi estilo de docencia a los alumnos con diferentes estilos de aprendizaje 4.08 .796
3.4. Sé evaluar el aprendizaje del alumnado usando diversas maneras 4.29 714
3.5. Sé utilizar una amplia variedad de enfoques docentes en el entorno del aula 4.07 .800
3.6. Soy consciente de los aciertos y errores mas comunes del alumnado en lo referente a compren- 4.27 .699
sion de contenidos
3.7. Sé cdmo organizar y mantener la dindmica en el aula 4.32 .687
4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)
4.1. Puedo seleccionar distintos enfoques docentes eficazmente para el pensamiento y el aprendizaje 4.10 .708
del alumnado en la/s materia/s
5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)
5.1.Conozco tecnologias que puedo usar para comprendery elaborar contenidos sobre la/s materias/s 3.86 .840
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6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé seleccionar tecnologias que mejoran los enfoques docentes para una leccién 3.69 .849
6.2. Sé seleccionar tecnologias que mejoran el aprendizaje del alumnado en una leccién 3.73 .844
6.3. Mi formacion como docente me ha hecho reflexionar mas detenidamente sobre la forma en que 3.99 .940
la tecnologia puede influir en los enfoques docentes en el aula

6.4. Adopto un pensamiento critico sobre la forma de utilizar la tecnologia en el aula 4.14 .857
6.5. Puedo adaptar el uso de las tecnologias sobre las cuales estoy aprendiendo diferentes activida- 3.77 .905
des docentes

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo impartir lecciones que combinan adecuadamente la/s materia/s, las tecnologias y los en- 3.83 .838
foques docentes

7.2. Sé seleccionar tecnologias, para usar en el aula, que mejoran los contenidos que imparto, la for- 3.83 .870
ma de impartirlos y lo que aprende el alumnado

7.3.Sé usar en mis materias docentes para el aula estrategias que combinan contenidos, tecnologias 3.84 .825
y enfoques docentes sobre los cuales he aprendido

7.4. Puedo guiary ayudar a otras personas a coordinar el uso de contenidos, tecnologias y enfoques 3.45 1.009
docentes en mi centro docente y/o regién administrativa

7.5. Puedo seleccionar tecnologias que mejoran el contenido de las lecciones 3.86 .873

A continuacion, presentamos las medias alcanzadas en cada una de las dimensiones que conforman el
TPACK en la tabla 6. Las medias superan la puntuacién 4 en las dimensiones sobre el conocimiento del

contenido (CK), el conocimiento pedagdgico (PK) y el conocimiento pedagdgico del contenido (PCK). Las

desviaciones tipicas sugieren de nuevo dispersion.

TABLA 6. Medias y desviaciones tipicas para las dimensiones del cuestionario

DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO TPACK Media Desviacion
Tipica
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK) 3.5519 .81628
CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK) 45164 .55494
CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK) 4.2453 .56132
CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK) 4.1010 .70793
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK) 3.8561 .84013
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK) 3.8662 72731
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK) 3.7626 77310

Como sefialamos, uno de los objetivos era analizar la existencia de diferencias significativas entre las
Universidades participantes. Para ello, obtuvimos los valores medios ordenados, de mayor a menor (siendo
1 el valor mas alto y 4 el mas bajo), alcanzados por las Universidades para cada dimension del cuestionario

(ver Tabla 7).
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TABLA 7. Ordenaci6n seglin la puntuacién obtenida en las diferentes dimensiones por Universidad

UNIVERSIDAD
Cadiz Cérdoba Huelva Sevilla
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK) 2 1 4 3
CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK) 3 2 4 1
CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK) 3 4 1 2
CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK) 3 4 1 2
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK) 4 2 3 1
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK) 4 2 3 1
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL 4 3 2 1

CONTENIDO (TPACK)

Posteriormente, aplicamos el estadistico no paramétrico de Kruskal-Wallis para después formular las
siguientes hipotesis:

« HO (hipdtesis nula): no existen diferencias significativas entre las dimensiones del cuestionario y la

Universidad de los profesores.

« H1 (hipdtesis alternativa): si existen diferencias significativas entre las dimensiones del cuestionario
y la Universidad de los profesores.

Al contar con un nivel de significacion de 0.01 y un nivel de confianza del 99 %, se aceptd la hipdtesis

nula para la globalidad del cuestionario (ver Tabla 8).

TABLA 8. Prueba de Kruskal-Wallis para las dimensiones del modelo segun la Universidad

H de Kruskal-Wallis Sig. asintotica
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK) 1.897 .594
CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK) 2.217 .529
CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK) 3.831 .280
CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK) 3.807 .283
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK) 3.570 312
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK) 1.967 579
CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK) 2.256 521

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las conclusiones de la presente investigacion van en diferentes direcciones. Para su concrecion se tomaran
los objetivos planteados en el trabajo.

Por lo que se refiere a la fiabilidad del instrumento de diagnéstico es elevada, y se encuentra en conso-
nancia con lo alcanzado en otros trabajos (Cabero, 2014a; Cabero et al., 2015; Cabero et al., 2017; Ladrén et
al., 2020; Schmidt et al., 2009).
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Los resultados coinciden con los obtenidos por diferentes investigaciones que muestran una alta au-
toevaluacion de los conocimientos pedagdgicos y disciplinares (Cabero, 2014a; Ladrén et al., 2019; Roig, &
Flores, 2014). Al mismo tiempo, el modelo se presenta como un buen referente para la formacién del profe-
sorado (Leiva et al., 2018).

Los resultados muestran también cierta bajada en las puntuaciones cuando los diferentes tipos de co-
nocimientos son considerados de forma conjunta. Resultado que coincide con otros trabajos (Cabero et al.,
2015; Ladrén et al., 2020).

Finalmente, sefialar que no se han encontrado diferencias significativas entre las diferentes Universi-
dades, lo que sugiere, por una parte, la estabilidad en el colectivo de los conocimientos poseidos por los
docentes seglin el modelo, y por otro cierta homogenizacion del profesorado en lo que se refiere a la forma-

cioény el conocimiento sobre las TIC.

5. LIMITACIONES Y LiNEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

Las limitaciones que presenta el trabajo son de diversa indole. Unas se refieren al tipo de instrumento
utilizado para analizar el TPACK, que tiene la caracteristica de autoinforme. El cuestionario es un instru-
mento que no ofrece la realidad, sino la vision que el sujeto tiene de la misma. De ahi que sea necesario
comenzar una linea de investigacién dirigida a poder analizar el TPACK de los profesores a través de ins-
trumentos mas objetivos.

El tipo de muestreo, de conveniencia, tiene sus ventajas para el investigador, pero también sus limita-
ciones desde un punto de vista metodoldgico.

Y la investigacion se ha centrado en las Universidades de Andalucia occidental, y en una facultad la de
educacion.

Las limitaciones comentadas sugieren al mis- FIGURA 2. Modelo TPeCS

mo tiempo lineas futuras de investigacion, que

Consideraciones
relativas a la
Tecnologla

van en las siguientes direcciones: realizar la inves-

tigacion con las Facultades de Andalucia oriental,

y contrastar los resultados entre las diferentes

Facultades. Extender su aplicacidn a otras Facul-

TPeCS

Conocimiento
combinando

tades de diferente tipologia y analizar si se dan

diferencias entre las mismas, por ejemplo, entre

Cansideraciones o;:nsid(leraiones Ccnlsifl:raciulnw
las ingenierias y las de ciencias de la educacion. relativas al Pedroturces, rethas 2 ls
i " i gogia
Espacio Contenido y Espacio

Finalmente, consideramos conveniente que
se comiencen a desarrollar trabajos con la pro-
puesta realizada por Kali et al. (2019) denomina-

Consideraciones
relativas al Contenido

da “Modelo TPeCS”, que sugiere la contemplacion

de una nueva dimensién denominada espacio

(ver Figura 2).
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RESUMEN

La integracion de la tecnologia en el &mbito universitario requiere tanto de herramientas tecnoldgicas como de disefio pe-
dagdgico que lleve a practicas efectivas. Nuestras universidades han invertido en recursos y en formacion para ello, pero la
repercusion esperada en los procesos de ensefianza-aprendizaje esta tardando en darse. En este estudio se quiere partir de
la percepcion del alumnado sobre los recursos relacionados con las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC)
universitarios y su uso, y comparar las expectativas y uso que realizan en este entorno académico con el que realizan en su
ambito personal. Participan en el estudio 186 estudiantes del Grado de Educacién a los que se les facilit6 el test ECAR. Los
resultados muestran que el alumnado desconoce gran parte de los recursos TIC universitarios y las posibilidades pedagdé-
gicas que éstos ofrecen. Se subraya que los estudiantes prefieren una ensefianza presencial y con una utilizaciéon minima
de tecnologia, a pesar de reconocer su implicacion en el éxito académico. También se ha encontrado que las expectativas
y uso que realiza de los recursos TIC en el plano académico difiere sustancialmente al que hace fuera del aula. En lineas
futuras, habria que resolver por qué el alumnado desconoce los recursos TIC universitarios y sus posibilidades educativas
y en qué medida afecta el uso e integracion de la tecnologia que hace el profesorado en las expectativas y uso de ellas por
parte del alumnado.

PALABRAS CLAVE tecnologia, educacién superior, uso, contexto.

ABSTRACT

The integration of technology in the university environment requires both technological tools and pedagogical design that
leads to effective practices. Our universities have invested in resources and training for this, but the expected repercussion
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in the teaching-learning processes is taking time. In this study we want to start from the perception of the students
about the university ICT resources and their use, and compare the expectations and use they make in this academic
environment with the one they perform in their personal field. 186 students of the Degree in Education participated
in the study and were given the ECAR test. The results of the descriptive and correlational analysis show that students
ignore part of the university ICT resources and the pedagogical possibilities they offer. They prefer face-to-face teaching
with minimal use of technology. It also found that the expectations and use made of ICT resources at the academic level
differ substantially from what it does outside the classroom. In future lines, it would be necessary to solve why students
do not know the university ICT resources and their educational possibilities and to what extent it affects the use and
integration of the technology made by teachers in the expectations and use of them by students.

KEYWORDS technology, higher education, use, context.

1. INTRODUCCION

Milennials (Howe, & Strauss, 1991), Generacidn Net (Tapscott, 1998) o Nativos Digitales (Prensky, 2001) son
algunos de los términos que han acufiado diferentes autores para referirse a las personas nacidas en la dé-
cada de los ochenta y noventa.

Toda esta terminologia fundamentalmente hace referencia a la primera generacidn que ha crecido ro-
deada de tecnologia y que, de forma particular, muestra familiaridad y confianza hacia las Tecnologias de
la Informacion y Comunicacion (TIC) (Gallardo et al., 2016). Sin embargo, este hecho no predispone a estos
jovenes a poseer una competencia digital innata, es decir, “la generacidn sola no define adecuadamente si
alguien es un nativo digital o no” (Helsper, & Eynon, 2010, p.515), ya que el uso de la tecnologia, por si mis-
mo, por muy natural e intensivo que sea, no capacita en la practica correcta de las TIC.

Por lo tanto, deben quedar atras las atribuciones realizadas en torno a toda esa nomenclaturay a la
idea de que los actuales estudiantes universitarios han desarrollado capacidades inherentes para el uso de
las TIC en todos los contextos de su vida, sélo por el mero hecho de haber nacido rodeados de tecnologia
(Gallardo et al., 2015).

1.1 El estudiante universitario en la era digital

Hoy sabemos que el patrén de acceso y uso de la tecnologia por parte de los estudiantes es diverso. Esto
se traduce en que un mismo estudiante utiliza la tecnologia de forma diferente en funcién del contexto
(Romero et al., 2017). No obstante, en la literatura cientifica sobre el uso y actitud que tiene el alumnado
universitario respecto a las TIC, se encuentran investigaciones con posturas y resultados contrapuestos. De
esta forma, algunos estudios sugieren que los estudiantes universitarios poseen una cultura propia de parti-
cipacion, destrezas para acceder de forma rapida a la informacion, capacidades para adherirse a nuevas vias
comunicativas que responden a sus necesidades, y un perfil de caracter prosumer, es decir, orientado a la
produccion de contenido (Erstad, 2010; Pedrd, 2009). Por contra, otros trabajos sefialan que, a pesar de que
los estudiantes tienen un mayor acceso a las fuentes de informacion, no saben gestionarla e interpretarla
de forma adecuada y que sélo una minoria de los universitarios es partidaria de crear contenido en la red
(Bennet et al., 2008; Boyd, 2014).
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En cualquiera de los casos, las diferentes investigaciones si recogen que los estudiantes tienen una
actitud y usan las TIC en contexto personal de forma diferente al que lo hacen en el ambito de trabajo o
aprendizaje formal (Corrin, 2014; Kennedy et al., 2007; Waycott et al., 2010). Se entiende que elalumnado no
transfiere sus habilidades y destrezas al mundo académico en términos de aprendizaje (Gisbert, & Esteve,
2016; Waycott et al., 2010) y que las actividades digitales que realiza reflejan multiples dimensiones en uno
u otro sentido (Hietajarvi et al., 2019).

Por todo ello, los cambios en la ensefianza universitaria deben comprenderse a partir de cémo tradu-
cen los estudiantes el uso de las tecnologias en el ambito personal al del contexto de aprendizaje formal
(Kumar, 2009).

1.2 Los desafios en Educacion Superior con la tecnologia educativa

La Tecnologia de la Informacién y Comunicacion se ha insertado en todas las esferas de la Educacion Su-
perior. Y es que ademas de haber influido de forma notable en la administracion y gestidn universitaria,
también lo ha hecho en el ambito pedagdgico.

En este Ultimo sentido, cabe destacar que en la actualidad el alumnado tiene a su alcance diferentes
modalidades de formacion y que hoy, mas que nunca, dispone de medios de calidad que contribuyen a su
instruccion formal (Tejada, & Maiz, 2013). Sin embargo, para hacer un uso adecuado de todos estos recursos
tecnologicos y beneficiarse de todas sus potencialidades, todavia hoy en dia, se necesita de un cambio de
paradigma en la ensefianza superior, tanto en el profesorado como en los estudiantes (Sanchez et al., 2013).

Si bien las universidades han destinado partidas presupuestarias a implantar Campus Virtuales y fo-
mentar la creacidon de Espacios Virtuales de Aprendizaje (EVA) como Open Course Wares (OCW) y Massive
Open Online Courses (MOOC), etc., el cambio en el uso, actitud y sobre todo la implementacién de las TIC
a nivel metodoldgico por parte del profesorado, esta tardando en darse. Y es que todavia son muchas las
plataformas universitarias que se utilizan mas como repositorios que como entornos de ensefianza-apren-
dizaje (Vazquez et al., 2016).

El mero uso de la tecnologia, per se, no contribuye a que esta se integre pedagdgicamente. Como afir-
man Gros y Noguera (2015), la eleccion de tecnologia educativa emergente en las propuestas de ensefianza-
aprendizaje debe fundamentarse en la implementacién de metodologias activas, es decir, en practicas de
ensefianza-aprendizaje efectivas que pongan el acento en el estudiante y en las acciones que realiza por
medio de ellas con objeto de formarse (Hernandez, & Torrijas, 2018).

Por su parte, los estudiantes también tienen desafios, ya que deben implicarse activamente y asumir la
cuota de responsabilidad que les corresponde como sujetos activos en proceso de formacién. Es por ello,
que el Informe Horizon (2018) sigue sefialando como objetivo el desarrollo de la competencia digital del
estudiante universitario, ya que éstos presentan dificultad para instrumentalizar sus habilidades digitales
en su proceso de aprendizaje y, en general, en el desarrollo de su formacion (Gisbert, & Esteve, 2016).
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Por todo ello, es necesario conocer si los esfuerzos de la universidad y del profesorado universitario
para integrar la tecnologia en el proceso de ensefianza-aprendizaje influyen en el uso y actitud del alum-
nado hacia las TIC en este contexto. Asi pues, en este estudio se pretende dar respuesta a dos cuestiones:
a) ;Qué opina el alumnado de los recursos TIC que ofrece la universidad?, b) ;El alumnado universitario es

capaz de trasladar el uso y expectativas en torno a la tecnologia desde el ambito personal al académico?

2. OBJETIVOS E HIPOTESIS

La siguiente investigacion persigue identificar y comparar la percepcion sobre el uso y expectativas de la
tecnologia en el dambito personal y en el académico por parte de los estudiantes universitarios.
Para ello se han planteado las siguientes hipoétesis;

« H1: Los estudiantes se muestran satisfechos con los recursos tecnoldgicos que implementa el

profesorado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

« H2: Los estudiantes consideran beneficioso el uso de la tecnologia para el desarrollo de su formacion

académica y futuro profesional.

+ H3: Eluso de las tecnologias en el ambito personal es diferente al ambito académico.

3. METODOLOGIA

Se plantea un estudio de caracter descriptivo para identificar la disponibilidad por parte del alumnado de
herramientas y recursos necesarios para utilizar la tecnologia en todos los ambitos (social y académico) y,
en concreto, aquellos disponibles en la universidad. Por otro lado, también se realiza un estudio correlacio-
nal para analizar la relacidn entre las expectativas y uso de la tecnologia que realizan en el entorno acadé-

mico con el que realizan en su ambito personal.

3.1 Muestra

La muestra no probabilistica de corte incidental la componen 186 alumnos y alumnas de la Facultad de
Educacion de Bilbao (UPV/EHU; Espafia; Vizcaya) que cursan los grados de Educacién Infantil y Educacién

Primaria. Un 66.44% son mujeres y casi el 70% se sitGa entre los 18 y 20 afios (Tabla 1).

o Los criterios de inclusién fueron haber cur-
TABLA 1. Distribucion de la muestra

sado la asignatura de “Nuevas Tecnologias Apli-

Muestra Educacion Educacion Edad cadas a la Educacién” que se da en segundo de
Primaria Infantil ,

1820 20-25  25-30 carrera. Con ello, se pretendia que todos los par-

Mujeres 75 43 89 29 0 ticipantes tuvieran al menos un afio y medio de

Hombres 18 50 40 24 4 experiencia universitaria y que hubiesen tenido

Total 93 93 129 53 4 opcién de acceder a los diferentes recursos TIC

que dispone en la universidad.
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3.2 Instrumentos

Para la investigacion se construyd un instrumento de recogida de informacion, elaborado a partir de la
prueba ECAR, Study of Undergraduate Students and Technology (Brooks, & Pomerantz, 2017). El cuestionario
ECAR ha sido utilizado desde 2004 por el gobierno de los Estados Unidos para analizar la infraestructura TIC
necesaria, desde el punto de vista de los estudiantes. Este instrumento busca comprender las preferencias
y experiencias de los estudiantes.

Através del cuestionario se persigue realizar una exploracion en la Educacién Superior sobre el compro-
miso de los estudiantes con la tecnologia. La encuesta consta de 38 preguntas divididas en cuatro seccio-
nes: a) laimportancia de la tecnologia; b) las experiencias con la tecnologia universitaria; c) las preferencias
y experiencias de los estudiantes con la tecnologia educativa; d) preguntas sociodemograficas.

Para la adaptacion, estandarizacion y traduccion de la prueba a nuestro contexto lingtiistico, el euskera
(idioma cooficial junto al espafiol de la Comunidad Auténoma Vasca), asi como a los recursos disponibles y
utilizados en nuestra facultad, se han tenido en cuenta las directrices de la Comisidn Internacional de Tests
(ITC). Asimismo, para evaluar la validez de la prueba, se han seguido las indicaciones de Escobar y Cuervo
(2008), seleccionando el juicio de expertos como procedimiento para estimar la validez de contenido.

En total han participado 5 jueces, todos ellos expertos en tecnologia educativa y con el perfil linglistico
superior de euskera (C2). Con el fin de facilitar su trabajo y recoger sus respuestas, se disefié una ribrica me-
diante el software Corubric (herramienta online que permite crear ribricas), la cual media la suficiencia, clari-
dad, coherenciay relevancia de los items para cada dimensién, en base a unos rangos que iban de 1 (Poco) a4
(mucho). A los jueces también se les facilitd la informacion relacionada con el uso que se iba a dar a la prueba.

Para medir el grado de asociacidn de las respuestas dadas en Corubric por los diferentes jueces, se
analizé el coeficiente de concordancia W de Kendall. Las respuestas a las 38 preguntas planteadas tienen
un nivel de concordancia superior a 0.7, siendo la media 0.786 y p<0.05. Por lo que se concluye que hay
concordancia entre los rangos asignados por los jueces, y se identifican de forma adecuada los indicadores
de logro expuestos.

El Alfa de Cronbach es de 0.748 lo que muestra que la consistencia interna de los items es aceptable. Se
recurrié igualmente al Alfa de Cronbach para cada dimensidn identificando los items menos consistentes.
Para la validez de constructo se sometid el instrumento a un analisis factorial exploratorio, aplicando el mé-
todo maxima verosimilitud y rotacidn oblicua, con la intencidn de concentrar la pertenencia de los items a
un factory asi discriminar mejor entre factores. Se eliminan 12 items con indice de saturacidn inferior a 0.40.
Finalmente, la prueba ECAR adaptada consta de 26 preguntas distribuidas en cuatro factores/secciones,

como se muestra en la tabla 2.

TABLA 2. Prueba ECAR adaptada

Seccion Preguntas
Propiedad, acceso y uso ;Cuantos dispositivos dispone con acceso a Internet?
del dispositivo ¢A cuantos de los siguientes dispositivos tiene acceso?

De los dispositivos a los que tiene acceso, ;como accede a ellos?

En los Gltimos 12 meses, ;qué uso le ha dado a cada dispositivo en su ambito personal?
En los Gltimos 12 meses, ;qué uso le ha dado a cada dispositivo en su vida académica?
;Cémo de importante es cada dispositivo para su éxito académico?
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Experiencia con la tecnologia  ;Como describiria su experiencia con la tecnologia en la universidad?
En los Gltimos 12 meses, ;ha participado en algin curso que haya sido completamente online?
Teniendo en cuenta los Ultimos 12 meses, ;cdmo ha sido su experiencia en torno a la conexion
WIFI de la universidad?
Para la mejora de su conocimiento, ;cémo describiria los recursos de ayuda para trabajar con la
tecnologia (ordenadores, enchufes, tutoriales...)
;Cuales considera que son las mejores herramientas de la universidad para aprender online?
En los Ultimos 12 meses, ;cuanto ha utilizado las plataformas online?
¢(Cudl es su grado de satisfaccion con cada una de ellas?
En caso de dificultades de aprendizaje, las plataformas universitarias ofrecen posibilidades de
adaptacion.
(Con qué frecuencia utiliza las plataformas abiertas (drive, sites, Gmail...)
Su satisfaccidn seria mayor si utiliziramos las plataformas abiertas en la Universidad. Grado de
acuerdo.

Preferencias, experiencias {Qué entorno de aprendizaje prefiere?
y aprendizaje con la Enundia corriente, ;cuadnto tiempo dedica a realizar cada una de las siguientes acciones online?
tecnologia educativa ¢En qué grado le gustaria que las siguientes acciones se utilizaran en su formacién universitaria?
En los Gltimos 12 meses, teniendo en cuenta sus experiencias online universitarias, seleccione
su grado de acuerdo con los siguientes enunciados.
Pensando en su futuro, seleccione su grado de acuerdo con los siguientes enunciados.
{Qué le gustaria que realizara el profesorado con la tecnologia para mejorar su proceso de
aprendizaje?
{Qué le gustaria que realizara la Universidad con la tecnologia para mejorar su proceso de
aprendizaje?

Datos sociodemograficos Sexo
Edad
Grado

3.3 Procedimiento de recoleccion de datos

El cuestionario se digitalizd en la plataforma Google Form y en el mismo se adjuntaba el consentimiento
informado para los participantes. El cuestionario se dispuso en la plataforma de la universidad, servicio
que da soporte a las aulas virtuales de los estudios de Grado y Masteres Oficiales, ademas de en la pagina
web de la asignatura “TIC para Educacidn”. Finalmente, de los 400 estudiantes que podian acceder a dichos
entornos, un 46.5% particip6 en el estudio, un total de 186 alumnos y alumnas. Los estudiantes tardaron
una media de 16 minutos en cumplimentar los formularios. El analisis de los resultados se ha realizado

mediante el software SPSS v.24.

4. RESULTADOS

4.1 Descripcion de la disponibilidad y uso de la tecnologia

La tabla 3 muestra las respuestas a los items 1, 2 y 3. Estos indican que los encuestados tienen una media
de entre 3y 4 (3.7) dispositivos por personay que la mayoria de los estudiantes disponen de un ordena-
dor portatil y un teléfono Smartphone. Asimismo, la mitad de los encuestados disponen de ordenador
de mesa y de tableta propios, y los restantes tienen a su disposicion estos dispositivos por medio de
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TABLA 3. Alumnado que tiene acceso a cada dispositivo

Mi Un . . No
) . Universidad
propiedad familiar tengo
Ordenador 43.5 17.7 29.6 9.1
de mesa
Ordenador 93 5.4 0 1.6
portatil
Tableta 53.2 22.6 4.3 19.9
Smartphone 100 0 0 0
Smartwatch 10.2 5.9 0 83.9
Disp. Real. 3.8 10.2 0 86
Virtual
Disp. 3D 8.1 2.2 0 89.8
Juegos 32.8 18.3 0 48.9
Disp. 17.2 25.8 0 57
Stream
Disp. Voz 3.8 6.5 0 89.8

TABLA 4. Media y desviacidn tipica de las respuestas sobre

las experiencias con la tecnologia de la Universidad

N Max Min. x Desv.

Exper_TecUniv 186 1 6 334 1.013

Part_CursosOnline 186 1 3 1.26 518
Exp_WIFI 186 1 4 286 1.01
Exp_Rec 186 1 5 330 1.170
Satis_eGela 186 1 6 481 726
Satis_CampusVirtual 186 1 6 1.09 407
Satis_GAUR 186 1 6 4.55 1.003
Satis_OCW 186 1 6 1.09 407
Satis_MiriadaX 186 1 6 1.09 407
Valor_Adaptacién 186 1 6 3.67 1.421
Predis_RecAbierto 186 1 5 3.96 .866
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un familiar o de los recursos universitarios. Por el
contrario, no disponen de Smartwatch, dispositi-
vos 3D, controladores de voz o de realidad virtual.

Por lo tanto, los estudiantes disponen de las
herramientas y recursos para utilizar la tecnologia

tanto en el &mbito académico como social.

4.2 Valoracion de la experiencia con
tecnologia en la Universidad

Para el andlisis del grado de satisfaccion de los
estudiantes respecto a los recursos tecnoldgicos
(H1) se han analizado las respuestas dadas a las
preguntas de la seccion “Experiencias con la tec-
nologia de la universidad” (tabla 4). El analisis
realizado pone de manifiesto que los recursos
tecnoldgicos que implementa el profesorado de la
universidad en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje son los que mejor valoracion obtienen, ya que
la plataforma corporativa eGela (Moodle) es la que
mayor puntuacion ha alcanzado (x=4.81), siendo
su valoracion muy alta. Ademas, el alumnado tam-
bién se muestra muy predispuesto a incorporar
recursos y plataformas abiertas a su proceso de
ensefianza-aprendizaje (x=3.96).

Por otra parte, la plataforma que utiliza el
alumnado y profesorado para la gestién académica
universitaria es valorada de forma muy satisfactoria
(x=4.55).

Asi pues, aquellos recursos que conoce y utili-
za de forma continua para su aprendizaje son va-
lorados positivamente, aceptando la hipétesis 1.
Sin embargo, hay recursos tecnoldgicos que no se
utilizan ordinariamente para una asignatura pero

que estan disponibles para el alumnado y que son

valorados de forma negativa por parte del alumnado; como son los MOOCs en Universidad-Miriadax (x=1.09),

Open Course Ware (x=1.09) o Campus Virtual (x=1.09). Habria que considerar si este resultado es fruto de su

desconocimiento o insatisfaccion con los esos recursos.

4.3 Eluso de las TIC en el desarrollo académico y profesional

Respecto al uso de las TIC, los resultados indican que los estudiantes utilizan diariamente el ordenador

(x=4.34;5=1.12) y el Smartphone (x=4.81, sd=0.64) para actividades académicas. Del mismo modo, los encues-
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TABLA 5. Media y desviacion tipica de las respuestas
sobre las Preferencias, experiencias y aprendizaje con
tecnologia educativa

Minimo Maximo Media Desv. St.
Preferencia
1 6 1.85 1.254
Entorno
Preferencia
X 1 5 2.63 .990
RRSS univ.
Preferencia
. . 1 4 2.51 1.077
videos univ.
Preferencia
) ) 1 4 1.94 937
juegos univ.
Preferencia
activ. Colab. 1 5 3.19 1.078
Univ.
Preferencia
1 4 2.72 .992

foros univ.

TABLA 6. Media y DT del uso de cada dispositivo en el
ambito personal y académico (escala del 1-5)

Personal Académico
X Des. St. X Des. St.
Uso Ord.
2.54 1.437 2.56 1.26
mesa
Uso Ord.
. 4.34 1.120 4.48 74
Portatil
Uso Tableta 2.81 1.729 2.20 1.53
Uso
4.81 .645 2.41 1.12
Smartphone
Uso Smart-
1.28 1.054 1.09 407
watch
Uso Disp.
. 1.00 .000 1.09 407
Real. Virt.
Uso Disp. 3D 1.00 .000 1.09 407
Uso Juegos 1.60 1.052 1.09 407
Uso Disp.
1.74 1.198 1.09 407
Stream
Uso Disp. Voz 1.00 .000 1.09 407
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tados consideran que el uso de dicha tecnologia ad-
quiere un papel importante en su proceso de apren-
dizaje, asi los resultados indican que el ordenador
es muy importante para su éxito académico (x=4.55;
s=0.91). Ademas, las respuestas también indican
que el alumnado considera importante el papel que
juega la tecnologia en la profesion docente (x=4.39,
s=.691), y que la tecnologia utilizada en las aulas
(x=3.87,5=.903), asi como la competencia digital que
se desarrolla es adecuada para su futuro profesional
(x=3.85, s=1.007).

Sin embargo, a pesar de lo sefialado, los estu-
diantes se inclinan mas por una ensefianza presen-
cial y mediada sin tecnologia o con una utilizacién
minima de la misma, ya que los estudiantes prefie-
ren prescindir de actividades en las que medie la
tecnologia educativa (tabla 5).

4.4 Uso de las tecnologias en el ambito
personal y académico

Tal y como se describe en el apartado anterior, los
datos obtenidos indican que los estudiantes dispo-
nen de las herramientas y recursos necesarios para
utilizar la tecnologia tanto en el ambito académico
como social, por lo que las diferencias de uso que se
han encontrado no pueden atribuirse a este hecho.

Los resultados sefialan que el uso de las tecno-
logias en el ambito personal y académico difiere en
funcién del dispositivo (H3). Mientras los estudian-
tes utilizan de forma indiferente el ordenador porta-
til o las tablets para el ambito académico y personal,
el uso del Smartphone es diferente para el ambito

privado y académico (tabla 6).

Esa diferenciacion también se mantiene en fun-
cion del género, asi tanto hombres como mujeres
utilizan su Smartphone mas para su vida personal-
social (VS) que académica (VA). Por el contrario, no
se observan diferencias en el uso del resto de dispo-

sitivos, ni para el &mbito académico ni para el ambi-



Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Romero Andonegui, A., Bilbao Quintana, N., Tejada Garitano, E., Lopez de la Serna, A.

to personal (tabla 7). Solo se observa una ligera diferenciacion en cuanto al dispositivo utilizado; hay una

ligera preferencia por dispositivos méviles de parte de las mujeres.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

TABLA 7. Media y DT del uso de cada dispositivo El objetivo principal de este estudio ha sido iden-
en funcién del contexto y género tificar y comparar la percepcién sobre el uso y ex-
Desv. pectativas de la tecnologia en el &mbito personal
N Media  Desviacion v an e| académico por parte de los estudiantes

UsoOrd.MesaVS H 65 3.12 1.536 universitarios.
M 121 2.22 1.281 Respecto al uso y actitud de la tecnologia
Uso Portatil VS H 65 3.95 1.328 para el ambito académico cabe resaltar que los
M 121 4.55 931 participantes reconocen que la tecnologia juega
UsoTabletaVs ~ H 65 243 1.686 un papel importante en su proceso de aprendiza-
M 121 3.01 1725 jeyen su éxito académico. Sin embargo, prefieren
Uso Smartp VS H 65 4.94 242 una ensefianza presencial y con una utilizacién
M 121 4.74 172 minima de la tecnologia. No son partidarios de las
UsoOrdMesaVA  H 65 3.00 1.436 experiencias e-learning o b-learning que disponen
M 121 232 1.097 en la facultad y universidad, ni del uso de las prac-
Uso Portatil VA H 65 4.23 932 ticas activas mediadas por tecnologia. Esto coin-
M 121 4.62 .581 cide con los estudios en los que se concluye que
Uso Tableta VA H 65 2.05 1.363 el estudio individual y las explicaciones del pro-
M 121 2.29 1.610 fesor siguen siendo los ambientes mas valorados
Uso Smartp VA H 65 2.78 1.256 por los estudiantes en términos de eficacia para el
M 121 2.29 1.012 logro de los objetivos de aprendizaje universitario

(Baeten et al., 2016; Navaridas, & Jiménez, 2016).

Por lo tanto, la resistencia al cambio incide en la aceptacion a la tecnologia (Garcia-Pefialvo, & Montoya,
2017; Muioz et al., 2017; Zempoalteca et al., 2018).

Cabe destacar que el alumnado ha opinado solo en base a aquella tecnologia educativa y practicas
que conoce y ha mostrado un desconocimiento importante sobre las posibilidades que dan las diferentes
plataformas de la universidad, asi como de las practicas activas que se pueden llevar a través de ellas. De
estos datos se concluye que el alumnado sélo conoce las plataformas y aplicaciones que son obligatorias
para continuar con sus estudios y su participacion en ellas es pasiva. Esto coincide con estudios que ponen
de manifiesto la relacion que hay entre estilos de aprendizaje y preferencias de ensefianza. Asi, en el estudio
desarrollado por Baeten et al. (2016) encuentran que aquellos estudiantes que realizan un aprendizaje su-
perficial prefieren una ensefianza dirigida y un estilo pasivo, mientras que aquellos estudiantes que realizan
un aprendizaje profundo prefieren la construccion del conocimiento y el aprendizaje cooperativo. Sin em-
bargo, hay que ser cautelosos con esta conclusidn puesto que no sabemos qué uso de los medios digitales
realiza el profesorado y cémo influye ello en la actitud y uso de la tecnologia por parte del alumnado y en
su estilo de aprendizaje. De hecho, el estilo de aprendizaje de los estudiantes podria variar de superficial a
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profundo, y viceversa, en funcidn de las demandas del profesorado y de la forma de evaluar (Baeten et al.,
2016; Gargallo Lopez et al., 2015; Navaridas, & Jiménez, 2016), asi como de la eleccion de recursos (Recio et
al., 2020). Por lo tanto, en lineas futuras habria que estudiar el estilo de ensefianza del profesorado, qué uso
de la tecnologia realiza y qué metodologia sigue, para analizar en profundidad la respuesta del alumnado.

Por otra parte, al igual que para su vida académica, el alumnado identifica las TIC como un elemento
importante de cara a su futura vida laboral, ya que, consideran les ayudaré a desarrollarse profesional-
mente. Sin embargo, ya se ha visto que el considerar la tecnologia importante, no se traduce en utilizarla e
integrarla. Eso nos lleva a cuestionar si al igual que en el caso del proceso de aprendizaje, aun siendo cons-
cientes de laimportancia de la tecnologia para su futuro profesional, preferirdn no integrarla en su practica.
Asi pues, en lineas futuras habria que analizar si esa actitud influye en el uso futuro de la tecnologia, tal y
como lo han analizado Prieto et al., (2017).

Por Gltimo, se subraya que los resultados de este estudio varian sustancialmente del plano académico
al plano personal. En el caso del plano personal, el uso de la tecnologia por parte del alumnado para rela-
cionarse y comunicarse socialmente es diario, proactivo y se realiza de igual forma por hombres que por
mujeres. Esta diferencia de actitud y uso de las TIC entre el plano personal y el académico concuerda con
otras investigaciones en las que se demuestra que los estudiantes no trasladan el uso y actitud favorable
respecto al uso de las TIC de la vida personal y principalmente social, a otros ambitos como el académico o
laboral (Corrin, 2014; Kennedy et al., 2007; Waycott et al., 2010).

Uno de los argumentos podria ser que no conocen el alcance de las herramientas disponibles en la Uni-
versidad o las potencialidades que ofrecen éstas, ya que, los resultados indican que Unicamente conocen
dos plataformas propias de la Universidad y que el uso de las mismas esta dirigido a gestion y/o repositorio.

Asi pues, en lineas futuras habria que analizar por qué los recursos disponibles en la Universidad no
llegan hasta el alumnado y cémo influye el uso que hace el profesorado en la actitud del alumnado sobre
ellas. Necesitariamos estudiar si desde la universidad se estd dando la visibilidad y formacién adecuada al
profesorado y alumnado.

Por otra parte, habria que analizar también por qué el profesorado no hace un uso (adecuado) de los
recursos tecnolégicos disponibles y de cémo integra éstos de forma constructiva en sus asignaturas. La
sola introduccién de las TIC en la actividad docente no representa un cambio innovador (Bates, 2009), se
han de dar cambios también en la metodologia, en el sistema de evaluaciony en el rol del profesory de los
estudiantes (Romero et al., 2017). Es necesario analizar por qué los estudiantes prefieren una formacion

mediada sin tecnologia cuando en el resto de ambitos se desenvuelve mejor con ella.
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ABSTRACT

This research looks motivation of students of English as a second language in the Autonomous University of Mexico State,
UAEM Texcoco, in the framework of the Doctorate Science in Higher Agricultural Education that is taught at Chapingo Auto-
nomous University, Mexico. This analysis is the foundation of the research and is based on the characteristics of students
and adapted to the context of a Mexican University. It takes advantage of techniques such as AMTB (Attitude Motivation Test
Battery) of R.C. Gardner, to identify main factors that affect learning of a second language.

Results show that students are motivated by activities such as listening to music and conversations, but more so by getting
a good job when they graduate. Furthermore, they feel discouraged because they lack adequate study techniques and are
affected by negative past experiences.

KEYWORDS language, learning, motivation, university students.

RESUMEN

La presente investigacion forma parte del trabajo de tesis doctoral “Factores que afectan la motivacion para el aprendizaje
de los alumnos en las clases de inglés a nivel superior”, en el marco del Doctorado en Ciencias en Educacion Agricola Supe-
rior que se imparte en la Universidad Auténoma Chapingo, México. Tiene como objetivo realizar un diagndstico inicial de
la motivacidn de los estudiantes de inglés como segunda lengua en la Universidad Auténoma del Estado de México, UAEM
Texcoco. Dicho diagndstico sera el punto de partida que permita con base en las caracteristicas de los alumnos disefiar un
cuestionario adaptado al contexto de una universidad mexicana, haciendo uso de las variables del cuestionario AMTB (Test
de Actitud y Motivacidn), de R C Gardner, que se adecuen al contexto de los estudiantes de la UAEM identificar los principa-
les factores que afectan el aprendizaje de L2 de los estudiantes.

Los resultados muestran que los alumnos manifiestan sentirse motivados por actividades como escuchar conversaciones
o musica en inglés y principalmente por acceder a un buen empleo al terminar sus estudios, en contraste manifiestan sen-
tirse desmotivados por no contar con técnicas de estudio adecuadas, asi como malas experiencias en cursos anteriores.

PALABRAS CLAVE lengua, aprendizaje, motivacién, estudiantes universitarios.
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1. INTRODUCTION

In order to examine the motivational factors related to English-learning students of the UAEM Texcoco, these
students study the Bachelor of Administrative Computing, Law and Tourism, and take the subject of English
as a compulsory subject included in their academic programs. This directly influences the way in which
students perceive the study of a second language (L2); The objective is to get an initial analysis of the moti-
vation of these students.

Bachelor students in general have little or no interest in learning an L2. They show very little or no moti-
vation for their acquisition, in this case English language, even when most of them are aware that mastering
a second language is a tool that can help them open doors to employment and social opportunities.

There’s a need in the institutions to offer their students the possibility of learning a LE due to the proces-
ses of internationalization of education, this process forces us to reflect on the difficulties that “it can pre-
sent both for students, teachers, educational institutions and the competitiveness of student’s countries”
(Ramirez et al., 2018, p.13)

The aim of this study is to elaborate on a descriptive analysis in order to determine the motivatio-
nal characteristics of the students of the Bachelor of Administrative Computing, Law and Tourism of the
UAEM Texcoco.

According to Navarro (2008), motivation is essential in any type of learning. In the case of these stu-
dents, maintaining motivation is the primary task. The concept of motivation has been widely discussed by
various authors, but for the purposes of this research, we will analyze the Socio-Educational Model of R.C.
Gardner. This model asserts that students can possess two types of motivation: integrative motivation and
instrumental motivation.

Learners with an integrative motivation want to learn the language because they want to get to know
the people who speak that language, wanting to acquire an L2 for reasons such as interest in culture, or to
become part of a group. Learners with an instrumental motivation want to learn the language for utilitarian

reasons such as getting or improving job opportunities. (Yau, 2013)

2. THEORETICAL FRAMEWORK

Global education implies changes in national policies and institutions, including in the attitude people may
have towards it, which is why Institutions of Higher Education (HEI) play an important role in the articulation
of educational policies to improve the teaching of English. Although the level of English proficiency tends
to increase with the educational level of the person, the universities have not been able to better prepare
graduates in this type of competences (IMCO, 2013).

Learning English as a Foreign Language (LE) should give students the necessary tools for the knowledge
and development of the four basic language skills (listening, speaking, reading and writing) through activi-
ties in which they are integrated skills in a real way, which in the future will provide opportunities for com-
munication within and outside the country (SEP, 2010).

Thus, the study of how learning LE affects motivation has become a subject of analysis, to make the

process of teaching and learning English successfully. LE learning is affected within the teaching process by
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the initiatives of organizations such as the Council of Europe and some other international organizations,
such as UNESCO and the United Nations (UN), to changes in public policy and the need to excel in the labor
and social aspect, as a student and professional.

The Council of Europe establishes the fundamental goals, to support students to develop the knowled-
ge, strategies, and skills for language learning, according to the Common European Framework of Reference
for Language Learning (CEFR), people that are in charge of educational institutions must base their work on
the needs, motivations, characteristics, and resources of students (Council of Europe, 2002, p. 11).

Motivation influences, whether positively or negatively, the performance of students, directly influences
their self-esteem. In the case of UAEM students, they face English classes as part of the curriculum, which
directly influences the way they perceive the study of an LE.

Among other things, the motivation that teacher provides to students can help improve learning pro-
cesses, involves interaction and collaboration, the development of self-regulation, encourages students to
be aware and to develop their own cognitive and motivational processes (Woolfolk, 2010).The term moti-
vation has its origin in the Latin word motus which means movement, and to explain motivation when is
referred to a person, this hypothetical construct is used to elucidate agitation of the spirit, to explain the
beginning, direction, intensity and persistence of the directed behavior towards an objective (Good, & Bro-
phy, 1990, cited by Caliskan, 2014).

In this way, motivation is the motor that drives all behavior, and allows changes to take place both at
school and in life in general. In other words, it is a combination of intellectual, physiological and psycholo-
gical processes.

Likewise, it is usually defined by psychologists as the set of processes that involve awakening, directing
and maintaining behavior. It Indicates, for example, why a subject works on some tasks and not on others
in which he should work, and why he persists in those tasks instead of doing other activities (Madrid, 1999,
cited by Zaman, 2015).

However, motivation as a generic term (Koontz, &Weihrich, 1999) can be applied to a wide range of im-
pulses, desires, needs, and similar forces. For the present investigation, a definition that can give a current
approach to the term motivation, is the one proposed by Dale (2012) where, it is defined as the process by
which the activities directed to goals are encouraged and maintained.

While De La Fuente and Justice (2004) argue that motivation is a variable of importance, since there is
no learning model that does not incorporate a theory of motivation, itis implicit or explicit. Among the main
theories about motivation that have emerged so far are the following:

Theory of impulses. (behavioral approach) according to Diaz Barriga, (2010) explains motivation in
terms of learned behavior, impulse, and reinforcement. It affirms that individuals can be motivated basically
by punishments and rewards or incentives.

Intrinsic motivation or “self-purposefulness,” is considered the most desired motivation, intrinsically
motivated students normally take part in activities related to the LE learning because they think the acti-
vities are enjoyable, in the opposite side the students extrinsically motivated participate in the activities
because they think will obtain some benefit or recognition, “the risk of these perspective that students
must enjoy studying would add some extra pressure on them, encouraging their extrinsic motivation, dri-

ving them to try to find motivation from outside themselves” (Takahashi, 2018, p.170)
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In addition, students who study English in an ex-lingual teaching situation (as a foreign language) need
to interact in real communication contexts and, consequently, have a motivation (intrinsic and extrinsic) to
learn. Because language emerges from the multiple interactions that occur from the relationships between
people, in which emotion and acceptance of the other as legitimate is essential.

Theories of social learning, whose representative (Bandura, 1969), give some value to the learning me-
chanisms posed by behavioral approaches, their contributions had added value to the study of information
processing involved in learning, which is done through cognitive-type procedures, this theory is a social
cognitive model of expectation-value of motivation.

Humanistic theories, in the 1940s, emerged as a reaction to behavioral perspectives, and maintain the
belief that behavior is determined by our thinking, and not just by stimulus and response. For supporters of
humanistic psychology, such as Carl Rogers, Richard Atkinson, these theories emphasize the intrinsic sour-
ces of motivation as the needs for self-realization (Woolfolk, 2010).

Cognitive approaches to motivation Diaz Barriga (2010) explain motivation in terms of an active search
for meaning and satisfaction. A unique aspect of this approach is that it considers people as beings capable
of seeking information for themselves, since they are curious in nature, and in this way, they can solve the
problems they face.

Research focused on the area of motivation has dedicate efforts to find ways to increase student’s lan-
guage learning success, considering the multiple elements that may influence the learning process, the
affective factors, influence the mentality, sociability and the academical life of students. (Guillén et al., 2012)

Theories of motivation that have arisen around the learning of an L2 are those of Gardner (2001), Gard-
ner and Lambert (1972), and Oxford (1999). It should be noted that some of the research was carried out in
Spain, Chile, Colombia, Canada, and Mexico. In particular, Robert Gardner and Wallace Lambert (1972), in
their book “Attitudes and motivation in learning a second language”, conducted numerous studies in Mon-
treal, Louisiana, Maine, Connecticut and the Philippines, whereby they have favored the field of linguistics
applied when conducting research on foreign languages, analyzing the role of attitudes towards language,
and even against foreign speakers. They found a considerable correlation between integrative motivation
and competition.

However, this led us to Reflect, most of the researches in the LE field are trying to answer the the funda-
mental question of Why do people behave as they do? Consider the motivation responsible for Why people
decide to do something? How long will they keep up the activity and how intensely will they look for it?
Dornyei (2009).

Boza and Toscano (2012), carried out an evaluation of the factors associated with motivated learning
in university students, with a randomly sampled, stratified proportional study of 938 students of the Uni-
versity of Huelva. The study evaluated goals, attitudes, and motives, as well as conditions, strategies and
involvement in the study to determine which features differentiate the most motivated students from the
least motivated.

Yau, (2013) from the perspective of the main concepts of the instrumental integrative model of Gardner,
conducted research with students based on the motivational model of Dérnyei, and the notion of English
as an international language. They analyzed the motivation to study English with 267 students from the
University of New Taipei City in Taiwan, with night and daytime schedules. They found that most partici-

pants study English for instrumental and integrative reasons to travel, as well as for internal reasons to learn

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation

Alemadn-Aguilar, C.G., Portillo Vazquez, M.

English as L2, but not because of external pressures. No significant differences were found between the
night and daytime students.

In fact the big number of investigations about motivation in the learning of a LE, allow us to see that in
some curricula the learning of a LE is as relevant as the learning of some other subject like math, but beyond
that “the learning of a LE is connected with the attitudes, self, and identity of the student dealing with the
language” (Ushidoa, & Dérnyei, 2017, p.451)

About the measures that increase intrinsic motivation, some authors propose to support students with
measures inside and outside the university, “favoring their academic concerns, adapted itineraries, support
between students through mentoring, electives, extracurricular practices, and other activities outside the
environment. of the University” (Llanes et al., 2020, p. 64)

Among the research done in Mexico about motivation to learn an L2, Ordorica (2001), analyzes the mo-
tivation of university students of the Autonomous University of Baja California, Mexico towards the study
of the English as a foreign language. In his study, he analyzes the degree to which a student’s motivation
to study English determines aspects such as personality, learning, existential competence, intercultural

awareness, and the environment in which he or she finds himself.

3. MATERIAL AND METHOD

The design is rooted in research that can be classified as non-experimental quantitative, based on a des-
criptive analysis, through the objective, systematic and quantitative description of the content. Because
“it is intended to point out a phenomenon, analyzing its structure and the existing associations between
the characteristics that define the students of the three educational programs at the undergraduate level”
(Kabir, 2016, p.116)

The primary information will be collected through a questionnaire that includes two open questions,
both of which were categorized according to a frequency criterion, with the intention of classify them. The
collection of spontaneous information allows the enrichment of the final report (by including the answers
that are considered significant), particularly its usefulness to explain and understand the response associ-
ated with a phenomenon; It also provides information about the opinion of a group of people.

The information obtained was analyzed through content analysis, which is the set of techniques for ana-
lyzing communications to obtain indicators (quantitative or not) by systematic and objective procedures of
the description of the content of the messages, allowing the inference of knowledge (Bardin, 1996).

The instrument contains the following questions: “What motivates you to learn English?” and “What
discourages you from learning English?”

The population consisted of 225 students from the UAEM Texcoco. The students were surveyed in the
period from January 2016 to January 2017. 47% of the students belong to the Law Degree program, 29% to
the Administrative Computer Degree program and 24% to the Tourism Degree program.

The statistical technique for the analysis of textual data and the post-coding of the responses were cat-
egorized from the most frequent, obtaining categories in which the data were analyzed (Hernandez, 1994).
Thus, the content analysis is a technique that describes objectively, systematically, and qualitatively the

content manifested in communication.
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4. RESULTS

From the first question posed to the students (Figure 1), the following themes were obtained: the students

said they felt motivated to be able to speak, read and write, to master the language and factors associated

with the class such as difficulty of the tasks, relationship with classmates and teacher, or the use of materials.

The results were presented as follows:

+ 3% of students said they felt motivated to learn to read in English.

+ Only 2% of students feel motivated to learn to write in English.

+ 4% of students are motivated by listening to conversations or music in English.

+ 24% of students would like to be able to speak in English to communicate with other speakers.

+ 17% of students feel attracted to the language in general.

« 12% of students feel motivated by aspects related to the class.

+ 38% of students consider English to be of vital importance in accessing a better job when they finish

their studies.

In reference to the second question (Figure 2), the students expressed feeling unmotivated by factors

such as writing, understanding what they hear, speaking with adequate pronunciation and fluency, gram-

mar different from that of their L1 (mother tongue), the schedule, factors associated with the class, and the

lack of adequate study techniques. Specifically, the following was found:

+ 1% of students consider their difficulty to understand reading among the factors that discourage them

+ 3% of students feel unmotivated when facing tasks such as writing.

+ 3% of the students are discouraged by not understanding what they hear in English.

+ 8% of students feel unmotivated by factors associated with the language in general.

+ 16% of the students are demotivated by the class in general, either by previous experiences or by

facing the unknown.

+ 23% of students agree that grammar other than Spanish is one of the main factors that de-motivate

them.

FIGURE 1. Question: What motivates you
to learn English?
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Variable schedules, in the case of those respondents who take their subjects in the morning or in the
afternoon, is a factor that affects 6% of the respondents.
It is observed that 32% of the students consider that they lack adequate study techniques that allow

them to achieve the expected learning.

5. DISCUSSION

This research found that only 24% of students would like to be able to speak in English to communicate with
other speakers, and 17% of students are attracted to the language in general.

These could be considered important aspects to evaluate to what degree these students have integrative
motivation, possesses a positive attitude, and the intention of becoming a member of a group of speakers.

The integrative motivation is seen as the interest in the L2 group, the student shows an openness and
identification with the target language community and its culture. It does not mean that they want to be-
come a member of another culture, rather their disposition to be open to speak with the characteristics of
another cultural -linguistic group. (Gulbinskiene, & Dubovicieng, 2015, p.139)

It is significant to note that 38% of the students surveyed consider that the English language is of vital
importance, in order to be able to access a better job upon finishing their studies, what happens when the
acquisition of a foreign language is due to some utilitarian aspect, such as getting a job or improving job
opportunities.

These results are analyzed in the context of these students, an important thing to attach is the fact that
motivation would vary from one context to other, in some context students are more integrative oriented

and, in some others, they display an instrumental orientation. (Quan, 2014)

6. CONCLUSIONS

This research describes in broad strokes, the motivational characteristics towards English as L2 of the stu-
dents of the Bachelor of Administrative Computing, Law and Tourism of the UAEM Texcoco. The analysis was
done in order to identify firsthand what students consider their motivations and lack thereof when facing
English courses, and thus be able to contextualize their reality.

And from there, to carry out a more in-depth study of these factors which will employ The Attitude Mo-
tivation Test Battery (AMTB) proposed by R.C. Gardner.

Itisimportant to recognize thatitis not enough to ask the student what motivates or demotivates them.
In the Socio-Educational Model for the Acquisition of a Second Language Gardner (2010), he proposes that
integrative motivation is multidimensional, since it involves affective, cognitive and behavioral compo-
nents. The results found will allow analyzing the different factors that affect the motivation of students in
their context.

Teachers must be aware, L2 students may have many particularities, they could be high motivated,
low motivated, could be extrovert or introvert; according with each students characteristics they develop
different language learning strategies, that influence their learning process; teachers’ labor is to direct these

strategies to increase or develop students skills.
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Foreign language teachers should know theories and types of motivation and be able to identify the
characteristics of their students depending on the motivating agents that influence their learning, in order
to create a safe environment in the classroom where students feel stimulated and engaged this will be hel-

pful in performing appropriate activities to their age, interests allowed them to experience success, and to

facilitate their path to knowledge and mastery of an L2. (Cristofol, & Serrat, 2015, p.7)

At the same time, it empowers us to observe that students do not measure their learning in terms of the

four language skills, giving priority to speaking writing, reading, or listening, together with the recognition

of the lack of study techniques, which are needed to concrete their learning.
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RESUMEN

La evaluacidn varia segun la metodologia y alumnado al que va dirigido el proceso de ensefianza, ya que esta se adapta a
su contexto y nivel de instruccién. En relacion con el objeto de nuestro estudio, los SPOC (del inglés Small Private Online
Course), mantienen diferentes variaciones en cuanto a los modelos e instrumentos de evaluacién. La forma de evaluar en
los SPOC varia segtin el alumnado al que va dirigido el curso, el propio disefio del SPOC y el enfoque que el propio docente
quiera darle. El objetivo principal de esta investigacidn es analizar los modelos e instrumentos de evaluacién que se im-
plementan en los SPOC. Se pretende comprender como se desarrolla la evaluacion en los SPOC, a través de las lineas de
investigacion mas actuales. Para ello, la investigacion se ha llevado a cabo a través de un estudio tedrico de la bibliografia
actualy especifica en la materia. Los resultados reflejan una preferencia, en lo que respecta a la finalidad, por la evaluacion
sumativa. En relacion con el momento de recogida de informacion, la evaluacién inicial junto con la final, son los modelos
mas utilizados. En cuanto al agente evaluador, la autoevaluacién es el modelo mas implementado. Entre los instrumentos,
las autoevaluaciones y las pruebas tipo test son las herramientas mas implementadas para recoger evidencias sobre el
proceso de aprendizaje. Como conclusion, pese a que las caracteristicas pedagégicas de los SPOC favorecen la adopcién de
unos modelos e instrumentos de evaluacidn, el acuerdo sobre modelos y herramientas de evaluacién queda subordinado
a laintencion concreta de cada SPOC.

PALABRAS CLAVE evaluacién, métodos de evaluacién, SPOC, cursos en linea, educacién a distancia.
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ABSTRACT

The evaluation varies according to the methodology and students to whom the teaching process is directed, since it is
adapted to their context and level of instruction. In relation to the object of our study, SPOCs (Small Private Online Course),
maintain different variations in terms of assessment models and instruments. The way of evaluating in the SPOC varies
according to the students to whom the course is directed, the design of the SPOC itself and the approach that the teacher
himself wants to give. The main objective of this research is to analyze the evaluation models and instruments that are
implemented in SPOCs. The aim is to understand how assessment is carried out in SPOCs, through the most current lines
of research. For this, the research has been carried out through a theoretical study of the current and specific bibliography
on the subject. The results reflect a preference, in terms of purpose, for summative assessment. In relation to the moment
of collecting information, the initial evaluation together with the final one, are the most used models. As for the evaluating
agent, self-evaluation is the most widely implemented model. Among the instruments, self-evaluations and test-type tests
are the most widely used tools to collect evidence on the learning process. In conclusion, despite the fact that the peda-
gogical characteristics of SPOCs favor the adoption of evaluation models and instruments, the agreement on evaluation
models and tools is subordinated to the specific intention of each SPOC.

KEYWORDS evaluation, evaluation methods, SPOC, online courses, distance education.

1. INTRODUCCION

Cuando hablamos de evaluar nos estamos refiriendo a la actividad que tiene por objeto investigar, entre
otros, la calidad de los resultados deseados y en que grado se han adquirido las competencias y objetivos
propuestos, en el proceso de ensefianza aprendizaje (Caturla, 2010; Maldonado Gil, 2011; Mayorga Fernan-
dez, & Madrid Vivar, 2011). Uno de los pilares basicos de todo proceso de ensefianza aprendizaje sin duda es
la evaluacién (Romero Farfan, 2007). Por esta razén, el impacto que supone la evaluacion en el alumnado
condiciona de forma decisiva al mismo, en relacidn con el resto del proceso de ensefianza aprendizaje (No-
dos, & Nudos, 2004).

Entre las diferentes estrategias, propuestas metodoldgicas y recursos para el aprendizaje, el desarrollo
de instrumentos que permitan el acceso a la formacion, por parte de diferentes colectivos, evitando las ba-
rreras de la presencialidad o el area y nivel de conocimiento, han supuesto una revolucion para los procesos
educativos.

En este sentido, los SPOC son una variacion de los MOOC en algunas de sus caracteristicas, como la re-
duccién del nimero de participantes, la posibilidad de establecer discusiones y debates, o una tutorizacion
mas individualizada, dando asi respuesta a algunas de las limitaciones de los MOOC (Colomo Magafia et al.,
2020; Lépez de la Serna et al., 2018). Dado que el objetivo de esta investigacion es la evaluacién en los SPOC,
debemos realizar una breve aproximacion a los MOOC y su modelo metodolégico, para poder entender la
estructura y funcionamiento de los SPOC.

Los MOOC nacen como una nueva posibilidad en la adquisicién de conocimientos (Lépez de la Serna, &
Tejada Garitano, 2019). Su gran novedad radica en que son cursos masivos, donde cualquiera puede parti-
cipar sin importar su nivel de instruccién, de forma on-line, y donde la imparticion de contenidos se realiza

através de videos de breve duracion y textos en diferente formato (Cabero Almenara, 2015; Ruiz-Plamero et
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al.,2021). Otra de sus peculiaridades radica en que los participantes se erigen en protagonistas de su apren-
dizaje, siendo el profesor un guia en la imparticién del contenido y donde la evaluacion se realiza a través
de pruebas automaticas o queda en manos del alumnado que participa en este (Garcia Barrera et al., 2017;
Mailhes, & Raspa, 2015; Méndez Garcia, 2013; Pefiafiel Aguilar, 2018).

Ademas de lo anterior, también existen dos variantes en los MOOC, los xMOOC y los cMOOC, si bien
en la evaluacidn estos presentan realidades similares. De la misma forma que los MOOC presentan distin-
tos formatos con variantes metodoldgicas, ocurre igual en los SPOC (Lopez de la Serna & Garrido, 2018;
Santamaria Lancho, 2014) Self pace on line course, donde el curso estd siempre abierto y se comienza
y termina segun el propio deseo del estudiante; Small private open course, dirigido a grupos reducidos
donde estos pueden acceder a los materiales y bajo licencia abierta modificarlos en cualquier momento;
small private on-line courses, que mantiene las caracteristicas del MOOC, pero restringe las acciones de
los participantes.

Partiendo de lo anterior, la evaluacidn en los SPOC varia, considerablemente, frente a los MOOC. En
concreto, en los MOOC la evaluacion no se puede personalizar dada la masificacion de los participantesy la
falta de protagonismo del docente, (Ruiz Bolivar, 2015), realizandose a través de formularios cerrados o por
pares, donde incluso se rebaja su nivel de exigencia (Méndez Garcia, 2013), lo que presenta, en ocasiones,
problemas en la retroalimentacién en relacién con la evaluacion (Baloco Navarro, & Ricardo Barreto, 2018).
Por el contrario, en los SPOC, los docentes mantienen una comunicacion y tutorizacién que permite una
atencién mas personalizada a los participantes del curso.

De este modo, los SPOC ofrecen diferencias fundamentales frente a los MOOC en el proceso e ins-
trumentos de evaluacion. En cuanto al alumnado, los SPOC promueven la autorregulacion y una mejor
eficiencia en el aprendizaje (Zhang et al., 2019), ya que los contendidos estan en linea a disposicidén de
los participantes (Mejon et al., 2018). La presencia continua y el acceso ilimitado a los contenidos, jun-
to con la autorregulacion y eficiencia del proceso, permite adaptar e individualizar la evaluacion (Utray
etal., 2018). En cuanto a los instrumentos de evaluacion, debemos de tener en cuenta que los SPOC, en la
mayoria de los casos, nacen como adaptaciones o transformaciones de modelos metodoldgicos, como la
conversion de un MOOC en SPOC, la combinacién del flipped classroom con el SPOC, o modelos blended
learning en los que conviven clases presenciales junto con un SPOC (Jong, 2016; Zhang et al., 2019). Esta
circunstancia hace que los instrumentos de evaluacion en los SPOC sean de lo mas variados, entre los
que podemos encontrar desde utilizar la actividad del alumnado en la plataforma y su nimero de inte-
racciones, (Uijl et al., 2017) o un examen final en el que se combina el uso de formularios con preguntas
de opcion multiple o verdadero o falso, que suelen ser lo mas utilizados (Vaysse et al., 2018). La imple-
mentacion de diferentes instrumentos de evaluacidén permite individualizar la evaluacion en los SPOC,
segln el perfil del alumnado, el SPOC que se desea disefiar, o el criterio del docente, dentro del contexto
de ensefianza aprendizaje. Hay que sefialar también que en los SPOC no solo se evalla al alumnado, sino
también al docente. (Fu, 2019). Por Gltimo, es importante subrayar que si bien los SPOC son cursos online,
muchos de ellos se insertan en plataformas las cuales tienen limitaciones técnicas, lo que supone que no
todos los modelos e instrumentos de evaluacion se pueden implementar en los SPOC, dadas las limita-
ciones sefialadas (Lopez de la Serna, & Garrido, 2018). Por todo ello, se pretende analizar los modelos e

instrumentos de evaluacién que se implementan en los SPOC.
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2. MATERIAL Y METODO

La metodologia seguida para llevar a cabo nuestro estudio se basa en una revision sistematica, a través de
diferentes publicaciones de literatura especializada sobre los SPOC, abordando la evaluaciéon como tema
principal de investigacion. Primeramente, se ha realizado una breve descripcion de los SPOC, para com-
prender el nacimiento y su evolucién como adaptaciones de los MOOC, Flipped Classroom y otros modelos.

Para el disefio de esta investigacidn hemos seguido el método cualitativo, realizando una busqueda de
datos que responden a las preguntas de nuestra investigacion (Colomo, & Dominguez, 2015; Ifio Daza, 2018).
Nuestro analisis se ha centrado en los modelos e instrumentos de evaluacién en los SPOC. Las bisquedas se
han realizado entre enero-febrero del 2020, en las bases de datos Scopus, Web of Sciences, Dialnet y Google
académico. Se han utilizado las siguientes palabras clave en los comandos de busqueda: “SPOC”, “Small
private online course” OR “SPOC” AND “SPOC evaluacién”, acotando el afio de busqueda (en las bases de
datos donde se puede realizar esta accion) desde el 2013, afio de nacimiento de los SPOC. Se han analizado
un total de 16 articulos que tratan los diferentes aspectos de los SPOC, con los cuales se ha procedido a
llevar a cabo la investigacion, que exponemos en este estudio.

En relacion con el procedimiento, se ha realizado una revisién y lectura de los articulos escogidos, para
poder describir y detallar los modelos e instrumentos de evaluacidn y su tratamiento en los SPOC. Una vez
llevada a cabo la lectura, se procedié al estudio de los diferentes modelos e instrumentos de evaluacidn
utilizados en los SPOC.

En cuanto a los modelos de evaluacidon, hemos comenzado por la finalidad de la evaluacion, teniendo
en cuenta sus tres variantes: la evaluacién sumativa, la cual se centra en resultados finales de forma obje-
tiva; la evaluacion formativa, que tiene en cuenta el desarrollo y evolucion del proceso de ensefianza; y la
evaluacion mixta, que, partiendo de la evaluacién formativa, unifica el control y evolucién del proceso de
ensefianza aprendizaje con el resultado que se alcanza. A continuacion, tenemos en cuenta el momento de
recogida de la informacidn, existiendo también diferentes variantes: la evaluacién inicial, la cual se lleva a
cabo con el fin de recoger informacién para conocer el nivel de conocimientos del alumnado, y en algunos
casos, para adaptar los contenidos del SPOC a las necesidades concretas de los participantes en este; la eva-
luacién continua, donde la recogida de informacidn es constante en todo el proceso de ensefianza aprendi-
zaje; y la evaluacion final, donde la informacién que se recopila sobre el proceso de ensefianza se realiza en
el momento final del SPOC. Por ultimo, hemos considerado el agente responsable de realizar la evaluacion
de los SPOC, diferenciando entre: heteroevaluacion, donde el docente es el que marca los criterios y es el
Unico responsable del proceso; autoevaluacion, donde el alumnado es el protagonista, valorando su evolu-
ciény desarrollo segtin los criterios marcados por el docente del SPOC; y coevaluacion, donde la valoracion
es fruto de una triangulacion entre las evaluaciones de dos, entre los que podemos considerar al docente,
el estudiante o los compafieros de clase.

En lo que respecta a los instrumentos para recopilar las evidencias, se han considerado todas aquellas
herramientas que han sido utilizadas en las diferentes experiencias e investigaciones realizadas con cursos
SPOC que han conformado la muestra de estudio. De este modo, conseguiremos tanto una aproximacion a

los diferentes instrumentos como a la frecuencia y resultados obtenidos con los mismos.
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3. RESULTADOS

Hemos procedido a analizar una seleccidn de 16 articulos que tienen como tematica los SPOC. Con su es-
tudio hemos extraido informacién sobre los modelos e instrumentos de evaluacién en los SPOC. En estos
cursos, el modelo de evaluacidn se puede adaptar al alumnado y tematica del curso (Lopez de la Serna
et al., 2018), configurando asi diferentes variantes, gracias a la propia naturaleza de los SPOC. Un ejemplo
de lo sefialado, seria un SPOC, donde ademas de tener en cuenta el rendimiento en linea se pondera el
rendimiento en el aula (Lu, 2018), incorporando asi el factor espacial como un elemento a considerar en la
valoracion de los resultados alcanzados.

Estamos ante un fendmeno cuya valoracion se puede realizar de multiples formas, a tenor del contexto,
la intervencidn de los participantes o el espacio en que se realicen, por ejemplo. Inclusive, el foco puede
situarse en la motivacion del alumnado respecto a su participacion en el SPOC, valorando las interacciones
entre estudiantes, las cuales se miden (analisis de la frecuencia de participacion) y revisan (calidad de las
aportaciones desde un analisis pedagdgico en funcidn de los contenidos del curso) con el fin de compren-
der la motivacién del alumnado (Uijl et al., 2017).

Hemos comenzado el estudio analizando la evaluacidn segun su finalidad. Dentro de este modelo exis-
ten tres variantes, la evaluacion sumativa, la formativa y la mixta.

Dentro de estas variantes la mas utilizada en los SPOC es la sumativa (9 veces). La variante sumativa
presenta diferentes opciones, entre otras la combinacion de tareas en linea y fuera de linea para completar
la evaluacidn (Fu, 2019), una practica libre (Mejon et al., 2018), una tarea final (Kang, & He, 2018; Vaysse
et al., 2018), un examen (Uijl et al., 2017), o una cantidad tasada de actividades para superar con éxito el
SPOC (Santamaria Lancho, 2014). Tras la sumativa, tenemos la evaluacién formativa, registrada en 2 ocasio-
nes, donde se interviene durante todo el proceso de ensefianza aprendizaje, utilizando la evaluacion como
método para fomentar el aprendizaje. En los SPOC este modelo presenta dos variantes, una evaluacion que
consiste en grupos de discusion durante todo el curso con el fin de obtener propuestas de los estudiantes
que ayuden a la confeccion del SPOC (Mején et al., 2018), y otro modelo donde la evaluacién formativa se
utiliza para obtener informacion del disefio de recursos y el numero de actividades en el SPOC (Fu, 2019). Fi-

nalmente, la Gltima variante es la evaluacién mixta
TABLA 1. Modalidad de evaluacién segun la finalidad.

s, ; (2 ocasiones aligual que la formativa), que persigue
Fuente: elaboracion propia

verificar el resultado final de forma objetiva tenien-

anatidad pissyencs do en cuenta la evaluacién durante todo el proceso
Sumativa ’ (Lu, 2018). Un ejemplo de la evaluacién mixta se da
Formativa 2 , . .
Vit R en un SPOC donde se evalla el tiempo de aprendi-
IXta

zaje, el nivel de actividad (interacciones) y los resul-

tados finales de la evaluacidn (Fu, 2019).

TABLA 2. Modalidad de evaluacién segtin el momento de Tras ello, analizaremos el momento de recogi-

recogida de la informacién. Fuente: elaboracién propia . ., " .
da de la informacion, pudiéndose implementar la

Momento Frecuencia evaluacion inicial, continua o final.
Inicial 6 En los SPOC, el momento de recogida de infor-
Continua 4 macién mas frecuente, es el de la evaluacién inicial
Final 6 (6 veces). Esta evaluacion inicial presenta diferen-
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TABLA 3. Modalidad de evaluacion segiin el agente. Fuen-  tes finalidades: se recoge la informacién como el fin

te: elaboracion propia de ofrecer formacidn previa para el alumnado parti-

Momento Frecuencia cipante en el SPOC (Kang, & He, 2018; Zhang et al.,

Heteroevaluacién 1 2019; Zhu et al., 2018), con el propésito de conocer

Autoevaluacion 8 el nivel de instruccion previo del alumnado (Gonza-
Coevaluacién 1

lez Burgos et al., 2018; Lu, 2018); o para comprender

las necesidades de formacién o interés inicial por las
actividades previstas en el SPOC (Santamaria Lancho, 2014). Tras la inicial, con 6 registros también, encon-
tramos la evaluacion final, donde se obtiene la informacidn al finalizar el proceso de ensefianza aprendiza-
je, siendo multiples los instrumentos que pueden utilizarse y sobre los que profundizaremos mas adelante.

Por ultimo, hemos analizado la evaluacidn en los SPOC teniendo en cuenta el agente que desarrolla el
proceso educativo.

El modelo mas utilizado es la autoevaluacién (8 registros), la cual suele consistir en un formulario que
el alumnado cumplimenta valorando sus progresos y aprendizajes (Gonzalez Burgos et al., 2018; Lopez de
la Serna, & Tejada Garitano, 2019; Santamaria Lancho, 2014; Zhang et al., 2019). Si bien la autoevaluacion
es el modelo mas comun, la heteroevaluacidn (1 registro) es una modalidad también presente, donde la
evaluacion se lleva a cabo por el docente responsable del curso (Santamaria Lancho, 2014) o las pruebas
adoptan un sistema de puntuacién automatico previamente determinado por el docente del SPOC. La mo-
dalidad denominada coevaluacion también presenta un Unico registro, aunque hay diferentes experiencias
en las que se evalla al alumnado y a su vez el alumnado se autoevalla a través de la evaluacién por pares
(Fu, 2019). Finalmente existen SPOC donde ademas de evaluar al alumnado el docente también evalua el
efecto de su docencia en relacién al impacto de esta en la ensefianza y aprendizaje del alumnado (Fu, 2019),
considerando asi en este tipo de recursos la autoevaluacién del docente.

En relacidon con los instrumentos de evaluacion, en los SPOC también existen diferentes variantes. Las
opciones son multiples, estando determinadas por la finalidad perseguida, el momento de recogida y los
agentes que la implemente.

Encontramos instrumentos de evaluacién que tienen, como punto de partida, los propios comentarios
del alumnado, junto con cuestionarios después de cada clase, los cuales asignan una puntuacién automa-
tica a las respuestas recibidas (Song et al., 2016), implementando asi herramientas de autocorreccion como
una posibilidad de herramienta de evaluacion.

En cuanto a la implementacién de los instrumentos de evaluacién en los SPOC y su valoracién como
mas efectivos por parte del alumnado, nuestro estudio refleja que las pruebas de autoevaluacién con su
feedback son uno de los instrumentos mejor valorados por el alumnado participante en los SPOC (San-
tamaria Lancho, 2014). Entre las opciones mas recurrentes, podemos encontrar una autoevaluacion con
ejercicios finales (Yu, 2019), o realizacién de ejercicios de autoevaluacidn junto con la valoracion de califica-
ciones mutuas entre el alumnado (Zhu et al., 2018)

Le siguen las preguntas tipo test elaboradas por el propio alumnado junto con las propias actividades
de autoevaluacion incluidas en el SPOC (Gonzélez Burgos et al., 2018). Los test o cuestionarios permiten
valorar el conocimiento del alumnado (Gonzalez Burgos et al., 2018) de diferentes formas: preguntas con
opciones multiples de respuesta, combinadas con preguntas cerradas, las cuales se tienen que contestar en

un tiempo concreto (Jong, 2016); y preguntas de opcion Unica o multiple (Yu, 2019).
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Entre otras opciones existentes, pero con menor asiduidad que las comentadas, encontramos la entre-
ga de un producto final a presentar al termino del SPOC (Kang, & He, 2018), una practica libre (Mejon et al.,
2018), o un examen de evaluacion (Uijl et al., 2017). Una alternativa menos individualizada y que promueve
la identidad de grupo-clase, es la correccidn de tareas entre grupos participantes en los SPOC, donde a
partir de unos criterios preestablecidos y definidos (bien por estipulacién del docente o como resultado de
acuerdos entre el alumnado y el profesor) se valoran las tareas realizadas y el nivel de consecucién adqui-
rido (Vaysse et al., 2018).

No obstante, durante el analisis se han encontrado desventajas en algunos instrumentos de evaluacion.
En un SPOC donde se implementa la autoevaluacion se recomienda establecer mecanismo de evaluacién
multiple que permita una evaluacion mas integral (Yu, 2019). Otra limitacién en la implementacion de la
evaluacién dentro de los SPOC, es que estos recursos se integran en diferentes plataformas, las cuales no
permiten determinados modelos de evaluacion (Lopez de la Serna, & Garrido, 2018).

La investigacion demuestra la gran capacidad de adaptacion de los SPOC, en cuanto al modelo e ins-
trumentos de evaluacién. Analizar estos aspectos y su influencia en la futura confeccidn de los SPOC es un
requisito fundamental ya que, como es conocido, la evaluacidn es una de las partes mas importantes en el
proceso de ensefianza aprendizaje. Inicialmente, hemos de matizar que no existen investigaciones previas
cuyo objetivo haya sido valorar y analizar los modelos de evaluacion e instrumentos implementados en
los SPOC, encontrandonos ante una realidad innovadora en la que podemos aportar ciertas conclusiones.
Partiendo de que cada SPOC adapta la evaluacion segln la tematica y alumnado participante en el curso,

los modelos e instrumentos de evaluacidn son tan variados como SPOC se confeccionen.

4. DISCUSION

La investigacion demuestra que la propia naturaleza y configuracién de los SPOC permite una gran capa-
cidad de adaptacion en cuanto a los modelos e instrumentos de evaluacién. Como hemos comentado, los
SPOC han sido pensados para reducir la masificacién que se da en otros modelos y homogenizar la partici-
pacion del alumnado. Teniendo en cuenta lo sefialado, analizar estos aspectos y su influencia en la futura
confeccion de los SPOC es un requisito fundamental ya que, como es conocido, la evaluacion es una de las
partes masimportantes en el proceso de ensefianza. Nuestra investigacion pretende realizar una aportacion
sobre los diferentes modelos e instrumentos de evaluacion, para futuros proyectos donde se implementen
los SPOC, como método pedagdgico. Inicialmente, hemos de matizar que no existen investigaciones previas
cuyo objetivo haya sido valorary analizar los modelos e instrumentos de evaluacién implementados en los
SPOC. Esto supone una limitacién importante para poder contrastar nuestros resultados, con otras investi-
gaciones que puedan corroborar o refutar nuestro estudio.

Los resultados de nuestra investigacion arrojan la conclusion de que, segun la finalidad de la evalua-
cion, el modelo de evaluacién mas utilizado es el sumativo, con una frecuencia de nueve registros, segui-
do de la evaluacion formativa y la mixta, donde ambos modelos obtenian dos resultados. Creemos que el
hecho de que se utilice mas este modelo tiene que ver con los origenes de los SPOC en los MOOC. Pese al
intento por personalizar y desmasificar la formacion con los SPOC respecto a los MOOC, a la hora de evaluar

ha seguido vigente la consideracion de un producto final que sea exponente de los conocimientos, compe-
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tencias y aprendizajes adquiridos durante la formacién. Pese a ello, consideramos que, para ajustarse de
forma mas idonea al espiritu de los SPOC, con procesos mas personalizados e individualizados, se deberia
apostar por una evaluacion formativa o mixta, convirtiéndose en prioritario el seguimiento continuo de los
avancesy desarrollos del alumnado, pudiendo incorporar la realizacion de un producto final si se considera
preciso y factible para la valoracion del desempefio del proceso formativo.

En lo que respecta al momento de recogida de la informacidn, la evaluacidn inicial junto con la final
(ambas modalidades con seis registros), son las mas utilizadas, seguida de la evaluacion continua presente
en cuatro ocasiones. Respecto a la inicial, debemos considerar que los datos al comienzo del curso son de
inestimable ayuda para la individualizacidon del SPOC, a la vez que se convierten en un excelente medio para
conocer el nivel del alumnado y los intereses de este. Este factor encaja con el sentido y modelo pedagdgi-
co de los SPOC que, como antes sefialdbamos, busca principalmente la individualizacion de la formacion
para sus participantes. Por el contrario, la alta presencia de la evaluacidn final estd vinculada a la presencia
mayoritaria de la finalidad sumativa de la evaluacién, arrastrando componentes de los modelos MOOC sin
la consiguiente adaptacién y personalizacién que requieren los SPOC, por lo que su presencia no esta jus-
tificada pedagbgicamente en relacién con el modelo, como lo tiene la evaluacidn inicial. En este sentido,
consideramos interesante la incorporacion de los tres momentos de recogida de informacion (inicial, con-
tinua y final) para lograr la personalizacién y adaptacion a la que aspira el modelo formativo de los SPOC,
conociendo intereses previos, nivel y necesidades; analizando la evolucion de los aprendizajes; y compro-
bando el nivel de desarrollo final adquirido.

En cuanto al agente que interviene en la evaluacion, los resultados concluyen que, en los SPOC, la va-
riante mas utilizada es la autoevaluacion con ocho resultados, seguida de la heteroevaluacion y la coeva-
luacién con un resultado por variante. El hecho de que el alumnado autoevalle su propio proceso de ense-
fianza revierte en la individualizacion de la ensefianza, encajando este uso con el espiritu de los SPOC. No
obstante, una coevaluacién en la que se triangule informacién (docente, compafieros o el propio estudian-
te) respecto a unos estandares preestablecidos, con diferentes niveles de consecucidn, nos permitira una
vision mas real del rendimiento y aprendizajes adquiridos.

A continuacion, se analizaron los instrumentos de evaluacién utilizados en los SPOC, presentando di-
ferentes variantes. Como instrumentos mas valorados por el alumnado se encuentran las pruebas de au-
toevaluacion con un feedback. Estas pruebas de autoevaluacion se desarrollan de diferentes formas en
los SPOC, pudiendo presentar diferentes formatos: cuestionario de autoevaluacion con ejercicios finales;
cuestionario de autoevaluacién con calificaciones mutuas entre alumnos; preguntas tipo test elaboradas
por el alumnado del SPOC; y test o cuestionarios para valorar el conocimiento del alumnado con preguntas
de opcién multiple, combinadas con preguntas cerradas, a contestar en un tiempo concreto. Como ante-
riormente se ha sefialado, en muchos casos los SPOC se utilizan como complemento de asignaturas en en-
sefianza superior o al comienzo de un grado, con el fin de complementar o nivelar contenidos entre el alum-
nado. Por este motivo, consideramos la autoevaluaciéon como un instrumento Util para que el alumnado
tome conciencia de sus conocimientos, recibiendo en algunos casos una retroalimentacion, lo que redunda
en una personalizacion del proceso formativo en sintonia con el objetivo privatizador de los SPOC. Final-
mente, es preciso referirnos a otros instrumentos de evaluacién con menor presencia en los SPOC como la

entrega de un producto final, una practica libre o un examen de evaluacion, los cuales consideramos como
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opciones muy interesantes que guardan relacidn con el espiritu individualizador que persiguen los SPOC.
Como hemos sefialado, no existen estudios que aborden, de forma especifica, los modelos e instrumentos
de evaluacion en los SPOC, por lo que no podemos comparar este estudio con otros de similar naturaleza
con el fin de poder comprobar el porqué de este uso minoritario en estas opciones.

En cuanto a las limitaciones de nuestro estudio, hay que destacar la escasa produccidn cientifica de
los SPOC por el hecho de su prematura implementacion en la educacion en el afio 2013, siendo uno de los
motivos de que la muestra final sea de 16 publicaciones para trabajar el tema de la evaluacién en los SPOC.
Ademas de lo sefialado, no existen estudios que analicen los modelos e instrumentos de evaluacion en los
SPOC de forma especifica, lo que impide contrastar nuestra investigacion con otras semejantes.

Como lineas futuras de investigacion proponemos profundizar en el estudio de los modelos e instru-
mentos de evaluacion, partiendo de la propuesta de nuestro estudio como los mas adecuados en conso-
nancia con el modelo pedagdgico de los SPOC. En este sentido, la propuesta de investigacion consistiria en
la confeccidon de un SPOC donde se implementasen los modelos e instrumentos de evaluacién que se han
considerado como mas positivos, para analizar posteriormente los resultados y la satisfaccion del alumna-

do del curso en relacion con estos.
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RESUMEN

En los ultimos afios, los programas de Formacién Docente han aumentado el interés por capacitar a sus futuros maestros
en la integracion de las tecnologias inmersivas. Esto habia llevado a un mayor auge y exploracion de las posibilidades de
ensefianza de estas tecnologias, especialmente con la realidad aumentada y su integracion al aula bilinglie y de inglés
como segundo idioma (ESL). El siguiente articulo presenta un estudio reciente que se realizé en la Texas Woman’s Univer-
sity con n =27 futuros maestros bilinglies y de ESL. Sirvié como piloto y buscé determinar las percepciones de los futuros
maestros en sobre las fortalezas y limitaciones en el uso de la realidad aumentada (RA) para el aula bilinglie y de ESL. Tam-
bién buscé proporcionar una comprension de posibles aplicaciones mdviles, implicaciones educativas y actividades para
el aula. El estudio utilizé un método cualitativo siguiendo un disefio exploratorio e integré un analisis de contenido. Los
resultados indicaron que los participantes ven la RA como una fortaleza para mantener a los estudiantes comprometidos
y motivados. Por otro lado, el acceso a la tecnologia fue percibido como una limitacion. La integracion de aplicaciones de
RA como Quiver y HP Reveal junto con la integracion de la Ensefianza Culturalmente Relevante (Gay, 2013) apoyd en la
creacion de actividades (por ejemplo, muros de RA'y demostraciones de clase) que fueron percibidas por los candidatos a
maestros como posibilidades para apoyar el aprendizaje en el aula bilinglie y de ESL. El estudio también sefiald la necesi-
dad de mas investigacion sobre el tema.

PALABRAS CLAVE realidad aumentada, formacién docente, educacién bilingiie, ESL, tecnologias inmersivas.
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ABSTRACT

In recent years there has been an increased interest by Teacher Education programs to train its pre-service teachers with
immersive technologies. This had led to a greater boom and exploration of teaching possibilities of these technologies,
especially with augmented reality and its integration to the bilingual and ESL classroom. The following article presents
a recent study that was conducted at Texas Woman’s University with n=27 bilingual and ESL pre-service teachers. It ser-
ved as a pilot and sought to determine pre-service teachers’ perceptions on the strengths and limitations in the use of
augmented reality for the bilingual and ESL classroom. It also sought to provide an understanding of potential mobile
applications, educational implications and activities for the classroom. The study used a qualitative method following an
exploratory design and integrated a content analysis. The findings indicated that the participants view AR as a strength to
keep students engaged and motivated. On the other hand, access to AR technology was perceived as a limitation. The in-
tegration of AR applications such as Quiver and HP Reveal along with the integration of Culturally Relevant Teaching (Gay,
2013) supported the creation of activities (e.g., AR walls and class demonstrations) that were perceived by pre-service
teacher candidates as possibilities to support learning in the bilingual and ESL classroom. The study also pointed out the
need for more research on the topic.

KEYWORDS augmented reality, teacher education, bilingual education, ESL, immersive technologies.

1. INTRODUCTION

Increased use of technology in educational settings has created the need to reexamine the teaching and
learning process. We’ve moved from a traditional classroom setting to one focusing on innovation, where
Information and Communications Technologies (ICTs) play an important role (Marin-Diaz et al., 2015). Inno-
vations seen in K-12 classrooms have encouraged teacher education programs to include training with some
of the latest technologies available while moving away from the Web 2.0. One of these technologies is Aug-
mented Reality (AR) which is a simulated, but enhanced, reality that combines both computer-generated
virtual and real-world data to allow users to complete real-time interactions with computer-generated gra-
phics, imagery, and objects, in a smooth way and with an illusion of these layers of information coexisting in
the same space (Kang, & Yang, 2020). When used properly, this technology gives the student the opportunity
to layer data and images over material in actual spaces. In order for the digital layer to come to live, it will use
a trigger or target. This is similar to the concept of the QR code (Donally, 2018). In addition, AR energizes the
learning processes by promoting the development of digital competencies (George, 2020).

In the field of bilingual and ESL education, technology has transformed dramatically the teaching and
learning process. Throughout the years this field has become more technology oriented and transitioned
effectively from Computer Assisted Language Learning (CALL) to Web 2.0 (Figueroa-Flores, 2015). Today, the
use of technology in the bilingual and ESL classroom has become the biggest scaffold for second language
acquisition and a connection between different generations (Figueroa-Flores, 2016). In addition, it has been
demonstrated that technology lowers the affective filter (Krashen, 1982). Training bilingual and ESL pre-
service teachers on how to integrate AR in the classroom will give them a leverage in strengthening skills of
students when they arrive at their classroom. In addition, AR is a non-linguistic technology that will permit

the learner to generate a mental image and elaborate knowledge. This will give an additional leverage to the
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bilingual and ESL teachers when they link AR in order to strengthen the vocabulary skills of their emerging
bilinguals and it will give them the opportunity to integrate Translanguaging (Garcia, & Kleifgen, 2018).
Decidedly, there is very limited research on the use of AR in teacher education, and the opportunities it
could provide to the bilingual and ESL classroom, but the research that has been done has found effective
use and best practices for the teaching and learning process (Bonner, & Reinders, 2018). This is why more
than ever it’s relevant to do research in this field, especially for bilingual and ESL students. The following
article showcases a pilot study that sought to determine the perceptions of bilingual and ESL pre-service
teachers on the strengths and limitations in the use of AR for the classroom. It also sought to provide an
understanding of the potential mobile applications that could be integrated, along with educational impli-

cations and activities for the bilingual and ESL classroom.

2. METHODOLOGY

This study served as a pilot and was conducted during Spring 2019 with n=27 bilingual and ESL pre-serving
teachers from Texas Woman’s University (TWU), a higher education institution located in the city of Denton,
TX. This institution is a hispanic serving institution (HSI) and is the largest university primarily for women in
the United States. The study sought to determine the perception of bilingual and ESL pre-service teachers
with the strengths and limitations of AR for the classroom. In addition to providing an understanding based on

experiences with AR mobile applications, educational implications, and activities. The study questions were:

Q1: What are the strengths of integrating augmented reality in the bilingual and ESL classroom?
Q2: What are the limitations of integrating augmented reality in the bilingual and ESL Classroom?
Q3: Which augmented reality applications would you integrate to your bilingual or ESL classroom?
Q4: What educational implications would you integrate to your bilingual or ESL classroom?

Q5: What activities with augmented reality would you integrate to your bilingual or ESL classroom?

From the n=27 participating bilingual and ESL pre-service teachers, 96% identified themselves as fe-
male and 13% as male. In addition, 100% of the pre-service teachers were undergraduate students enrolled
in three different undergraduate course sections of EDBE 4453-Theories of Second Language Acquisition
for ESL and Bilingual Teachers. Regarding their academic year, 15% indicated they were in their sophomore
year, 64% indicated that they were in their junior year and 21% indicated that they were in their senior year.
Atotal of 55% of the participants were pursuing an ESL certification, 35% a bilingual education certification,
and 10% a triple certification in elementary education, ESL, and special education. None of the participants
had academic experience with the use of AR.

All pre-service teachers received six hours of specialized classroom training in the educational use of AR.
In addition, supplemental resources were provided online to all the students throughout the course. The
classroom training and online supplemental resources included: classroom presentations with examples
on AR, online videos and tutorials about AR, potential activities for the bilingual and ESL classroom with
AR, alignment with state standards, and exploration of AR applications. For the classroom training, students
were provided with iPads. In addition, some used their own devices (i0S and Android, smartphones, iPads
or Android tablets). The AR applications presented in Table 1 were integrated as part of the classroom train-

ing and instruction.
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TABLE 1. AR Applications In addition, e, all pre-service teachers were
App name provided a e link to access the free resources page
A ) of the website created by Mark Anderson, known
ppl Quiver
Aop2 Jigspace as ICT Evangelist, https://ictevangelist.com/free-
resources/ and specifically the periodic tables of iOS
App 3 HP Reveal
Apps for AR and VR that he created along with Steve
App 4 Metaverse
Bambury (Anderson & Bambury, 2018; 2019).
App 5 Augment
App 6 StoryFab 2.1 Design
App 7 Google Translate
App S Animals +4D This study followed a qualitative method and used
an exploratory design. The theoretical framework
App 9 PhotoMath
was based on Grounded Theory (Glaser & Strauss,
Total apps 9

1967). According to Chun Tie, Birks and Francis

(2019), Grounded Theory, sets out to discover or
construct theory from data, systematically obtained and analysed using comparative analysis. The instru-
ment for data collection included guided reflections using the study questions. The categories of the guided
reflections were classified in strengths of integrating AR, limitations of integrating AR, applications, educatio-
nal implications, and activities of AR in the classroom. Upon data collection, answers were coded and Con-
tent Analysis was implemented. According to Krippendorf (2004), Content Analysis is the systematic reading
of a body of texts, images, and symbolic matter, not necessarily from an author’s or user’s perspective. For
data collection, the technique used was guided reflections. This approach was used to analyze and interpret
the reflections. After the six hours of classroom training were met, the participants were given a worksheet
with the study questions on which they reflected. The total number of references were gathered by category

and NVivo Plus 12 for Windows software was used to provide support to the analysis.

3. RESULTS

Table 2 below shows the categories, number of participants, coded number of references and percentages
of total coded references for the study.
The categories included: strengths, limitations,

TABLE 2. Categories applications, educational implications, and activities.

Num.of Coded Percen- In the category titled strengths of integrating

Participants _ References tage AR a total of 203 entries were coded. The partici-

Strenghts of 27 203 45%

- . 0
integrating AR pants highlighted with 46% (93) as the top strength

that AR in the bilingual or ESL classroom enhances

Limitations of 27 71 16%
integrating AR classroom engagement. In addition, 28% (56) of
Applications 27 58 13% the pre-service teachers participating in the study
Educational 27 53 12% mentioned that it motivates students to learn. Other
implicati L . .
mprications strengths highlighted as part of this category inclu-
Activities 27 67 14% .

ded: fun and new ways to learn with 11% (23%),
Total 27 451 100%

promotes a visual learning experience with 9% (17),
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lowers the affective filter with 3% (7), and inclusive technology with 3% (7). Below are examples of some of

the pre-service teachers reflections with this category:

Participant 6 - “Using augmented reality in my bilingual classroom will make students feel more enga-
ged and motivated to learn. This is one of the many strengths | see. Students will have the opportunity
to participate in a relaxed atmosphere that will lower their affective filter. | believe with AR all my stu-

dents will be able to participante. This is one of the most inclusive technologies I've seen.”

Participant 13 - “The experience with augmented reality was surreal. This technology enhances clas-
sroom engagement, so beneficial for emerging bilinguals. Most of all it’s fun and inclusive. Everyone in

my classroom can get involved and learn”.

Participant 23 - “One benefit that | see for augmented reality is that | can help students learn a new

subject in a new and fun way”.

As it was previously mentioned, another category was limitations of integrating AR. A total of 71 entries
were coded in this category. Pre-service teachers participating in the study highlighted with 46% (33) acces-
sibility to mobile devices as the primary limitation followed by access to the Internet with 25% (18). Other
highlighted mentions by the participants included: students not able to follow instructions with 14% (10),
technology setup with 4% (3), teachers not familiarized with the technology with 3% (2). Examples of the
pre-service teachers reflections can be found below:

Participant 1 - “It’s hard to see limitations with this type of technology, but definitely not everyone has
a smartphone or mobile device. Also, there are places in the state where the internet never arrives. This

type of technology needs the support of the internet and what will happen if we don’t have it”.

Participant 8 - “A limitation that | see is regarding to teachers not knowing how to set up this technol-
ogy for the classroom and the familiarization. There are teachers that don’t know how to access the
internet and this technology could frustrate them.

Participant 17 - “Limitations for me include no access to mobile and other technology devices. Not all
students have a device, and if the school doesn’t provide any, students can be left behind.

The third category of this study was applications and a total of 58 items were coded. The primary appli-
cation highlighted by the participants was HP Reveal with 50% (28), followed by Quiver with 21% (12) and
JigSpace with 17% (10). Other mentions included StoryFab with 9% (8), and Augment with 3% (2). Examples

of the pre-service teachers reflections with this category can be found below:

Participant 13 - “From all the applications | experienced, HP Reveal was the best. HP Reveal will give
me the opportunity to teach a subject. | can’t wait to use this in my ESL classroom. It will be fun to
create projects with it too”.

Participant 19 - “I loved HP Reveal and | also enjoyed working and creating a video with JigSpace. My
bilingual students will benefit from its existing content. Also, it will be of great support for the teacher.

It’s easy to work with. | enjoyed the different projects”.
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Participant 23 - “| will combine HP Reveal, Quiver, and JigSpace. HP Reveal will stimulate the mind of
my students. Overall, The most | liked was Quiver. | plan to integrate it with my ESL students. | can adjust

it to any age and the visual scaffolding is great”.

Next in the categories, with a total of 53 items coded was educational implications. The participants
highlighted vocabulary support as the top educational implication with 36% (19) followed by culturally rele-
vant teaching with 23% (12), and project based learning with 19% (10). Other mentions included: collabora-
tive work with 13% (7), homework support with 9% (5), and flipped classroom with 8% (4). Some examples

of the pre-service teachers reflections with this subcategory can be found below:

Participant 5 - “I understand that vocabulary support with AR is an educational implication for the
bilingual and ESL classroom. The technology works as a scaffor and will help non-native speakers of
English with technical vocabulary”.

Participant 13 - “After checking the possibilities of AR for the bilingual and ESL classroom, | think the
educational implications of vocabulary support, culturally relevant teaching, and homework support
should be considered. | see the power it has for enabling conversations with families whose English is
their second language and most of all to strengthen cultural connections through culturally relevant

teaching and project that enhance it”.

The last of the categories was activities. In this category a total of 67 items were coded with the activity
of AR walls leading with 42% (28). | was followed by content demonstrations with 24% (16), and cognates
exercises with 15% (10). Finally, the participant mentioned science fair with 12% (8), and scavenger hunts

with 7% (5). Following are examples of the entries by the participants in this category:

Participant 11 - “With AR I’'m able to do AR video walls. My students will be able to work with projects
and place the trigger image or paper on the wall. Then using one of the apps available, like HP Reveal
the trigger image will come to life. This can also serve to showcase students’ work, especially during
parent and teacher conferences. Another activity will be creating cognates exercises. This will be great

for my bilingual class! Spanish and English has similar words and my students will benefit from this”.

Participant 27 - “After receiving training with AR, | saw many possibilities for my future ESL classroom.
One of them will be for me to conduct class demonstrations. | envision me teaching about a specific
subject as part of a class and students seeing the concept come to life through AR. | also plan to record
myself in video and share the class demonstrations on the class website. Another activity that | will use
with my students will be during the scientific fair. Students will be able to integrate AR technology to

their projects”.

4. DISCUSSION

The top perception regarding strengths of AR highlighted by participants was that AR enhances student en-
gagement. This finding aligns with the perception that integrating technology in the classroom provides
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means to enhance student learning and engagement (Folkestad, & O’Shea, 2011; Lee, 2012; Saidin et al.,
2015). Another strength perceived and highlighted by participants was motivation. This is aligned with the
work of De la Horra Villacé (2017), who mentioned that motivation is one of the pillars by which learning
methodologies are created. Therefore, AR provides the means to achieve this end. For many years’ bilingual
and ESL teachers have worked to enhance the personality factors of their emerging bilinguals as a way to
increase language learning (Figueroa-Flores, 2016). Integrating AR could motivate emerging bilinguals based
on the opportunity it gives of discovering resources (Kerawella et al, 2006; Khan et al., 2019). Motivation can
also lower the affective filter (Krashen, 1982) of the emerging bilinguals giving them the opportunity to learn
the language more rapidly and less h anxiety. Lowering the affective filter was another strength highlighted
by the participants along with fun and new ways to learn, promotes visual learning and inclusive technology.

The participants of the study perceived accessibility to the mobile devices and to the internet as a pos-
sible obstacle or limitation to integration of this technology to their classrooms. According to McFarland et
al. (2017), AR applications are readily available and the needed tools are in the hands of young people. But
for the bilingual and ESL pre-service teachers participating in this study it is evident that not all schools and/
or school districts have mobile devices or the economical flexibility to acquire such devices or to increase
bandwidth of the internet. At the same time, while studies have reported that over 80% of K-12 and over
95% of university students either own or have access to a smartphone or tablet (Dahlstrom, & Bichsel, 2014),
not all students are allowed to bring a smartphone or tablet into the classroom. Beyond hardware, access to
the internet is not universally available and in some areas the majority of households can not afford to pay
for access. These two potential limitations foster the digital divide (Marin-Diaz, 2017).

The other limitations highlighted by the students included: students not being able to follow instruc-
tions, difficulty with technology setup, and teachers not being familiar with AR technology. Additionally, in
the classrooms emerging bilinguals will have different levels of proficiency with their native language and/
or the target language. As such, the teacher will have to spend more time in preparing and differentiating
materials, while also dealing with the personality factors of the students to keep students motivated. As
with technology setup and teachers not familiarized with technology, the school and/or the school districts
will need to devote training for the teachers in order to use this technology effectively in the classroom, but
most of all make the teachers feel confident about using it by familiarizing with it and learning to set it up.
Training is necessary for teachers. Depend solely in an individual auto formation could create problems in
the long run. Not all teachers are digital natives and not all teachers are technology driven.

At the moment this study was conducted, the participants highlighted HP Reveal as the main applica-
tion they would integrate to their classrooms. Regretfully, this application is no longer available as Hewlett
Packard discontinued it. This application, formerly known as Aurasma, was available for iOS and Android
and permitted in-service teachers, pre-service teachers, and students to create and view AR experiences.
This application gave the opportunity to the participants of the study of creating content without coding. In
addition, the participants mentioned Quiver. This free version of the brand permitted them to closely expe-
rience AR through coloring worksheets. Its ease of use gives the teacher the opportunity to periodically in-
tegrate itin different age groups and grades, align it with the content delivered and the state standards, and
promote culturally relevant teaching. All of this will benefit greatly the emerging bilinguals. The participants
in the study experienced a volcano erupt, move around different birds, and see in 3D movement a firetruck.

Quiver offers a variety of paid resources like Quiver Edu. Another application mentioned by the participants
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was JigSpace. This application comes with content that could be integrated to the classroom. The partici-
pants were able to record themselves and observe their explanations of the content. The application comes
with specific descriptions but teachers and emerging bilinguals could create content by integrating it sister
application JigWorkshop and then uploaded to the JigSpace app. The only limitation perceived by the par-
ticipants of the study with JigSpace is that it only works with iOS. Finally, StoryFab and Augment, which
were the last two highlighted by the participants, provided an immersive AR experience more aligned to
strengthening the literacy skills of the emerging bilinguals. The participants in the study were able to create
simulated worlds, scenes, and stories.

The participants of this study highlighted vocabulary support as the top educational implication for the
bilingual and ESL classroom with AR. This technology permits the teachers to present new vocabulary and
technical vocabulary in an engaging and 3D format, instead of an abstract way. According to Goodwin-Jones
(2016), there are a number of projects that use AR to help teach vocabulary. Another educational implication
highlighted included Culturally Relevant Teaching. Combining AR and CRT has many possibilities, as seen in
the work of Petrucco and Agostini (2016). One example could be by integrating and solving relevant mathe-
matical word problems referencing diverse cultures and using an AR app to support the math process. This
process becomes culturally relevant when the emerging bilinguals provide alternatives to work with the
situation presented and are trained in the use of abstract questions. Lastly, other educational implications
mentioned included collaborative work, homework support, and the flipped classroom.

As part of this study, the participants highlighted AR walls, and content demonstrations as their top two
activities to integrate to the bilingual and ESL classroom with AR. Using AR walls in the classroom provides
teachers and students the ability to showcase their projects to everyone who visits the classroom. This
involves using markers, images that are hard-coded into the application, which trigger some kind of action
(Godwin-Jones, 2016). In addition, it’s a great way for students to share knowledge. In the bilingual and ESL
classroom the teacher could assign a project to a group of emerging bilinguals. The different parts of the
project could be showcased using an AR wall. In this AR wall the trigger images or QR codes will be placed
in one of the classroom walls and everyone will be able to see the trigger images come to life. This type
of activity is very engaging and can be set for emerging bilinguals to practice their Translanguaging skills.
In addition, content demonstrations give the teachers and the emerging bilinguals the opportunity to de-
monstrate a concept live in AR. With this strategy classroom the classroom becomes a huge lab for creation
and elaboration of content. All of this enabled and shared through one of the many available AR applica-

tions. The other activities mentioned included cognate exercises, Science fair, scavenger hunts.

5. CONCLUSIONS

The future of AR in the bilingual and ESL classroom looks bright. This pilot provided valuable content where
it can be concluded that it’s very important that educator preparation programs continue training future
educators with the latest technologies available and explore new ways to adapt them to the learner’s ge-
neration. In the case of the bilingual and ESL classroom, this study has shown that pre-service teachers
consider AR as a powerful scaffold that will enhance student engagement, motivation, and will lower the

affective filter of the emerging bilinguals. This will benefit tremendously the teaching and learning process
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of K-12 students. However, more research is needed in this field, specifically in the areas of accessibility,
equity and inclusion. As it was mentioned by the participants of the study, not every school district or school
has the economic means for this type of technology. Beyond that many schools and schools districts have
policies prohibiting the use of personal mobile tools that could offset costs. Further, many emerging bilin-
guals come from underrepresented and low income households that cannot afford such tools adding to the
digital divide.

More research is needed to examine the future of AR and AR applications, along with its efficiency and
effectiveness, in the K-12 classrooms with emerging bilinguals and ESL learners. This study mentioned the
potential of integrating AR and Culturally Relevant Teaching. Combining AR with this educational implica-
tion, is something that bilingual and ESL education pre-service and in-service teachers should continue
to explore, because cultures and technology play an integral part in the development of second language
acquisition (Ybarra, & Green, 2003). Finally, this study exposed the necessity of training and workshops to

support teacher skill development and to ensure that all instructors are future ready and able to build effec-

tive learning environments with AR.
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RESUMEN

La gestion del conocimiento es un concepto que se origind y aplicd con frecuencia en el ambito empresarial, asociado al
estimulo de la creatividad e ideas innovadoras para incrementar la competitividad. Sin embargo, es posible utilizar sus
ideas rectoras en otros ambitos, donde también es relevante la creatividad y la innovacion, la generacion de nuevos cono-
cimientos y la aplicacion de métodos para explicitarlos y gestionarlos en las organizaciones educativas.

El presente trabajo presenta la propuesta pedagdgica de una asignatura universitaria y se indaga sobre la percepcion que
tienen los estudiantes sobre el proceso formativo desarrollado en ella, en particular si creen que se ha promovido la inno-
vacion y la generacidn de conocimientos en vistas a su futura contribucion a la sociedad. El relevamiento se ha realizado a
través de una encuesta aplicada al finalizar el ciclo lectivo.

Administracion Il es una asignatura ubicada al final de Ciclo Basico de la Facultad, que tiene una duracion de 2 afios. Recibe
en promedio 800 estudiantes cada afio, pertenecientes a todas las carreras que se dictan. La propuesta se basa en el disefio
eimplementacion de dindmicas de simulacion para analizar el ambiente de una organizacion, juegos de rol para interpretar
lo que hace un gerente, resolucién de problemas relacionados con los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS), simula-
cion del funcionamiento de una industria para trabajar el impacto de la responsabilidad social empresaria, discusion en
pequefios grupos para analizar la toma de decisiones en contexto de certeza, riesgo o incertidumbre, aplicacion de técnicas
de creatividad como matrices combinatorias para desarrollar nuevas ideas, entre otras.
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Para poder evaluar de manera integral la propuesta de catedra es relevante conocer las opiniones de los protagonistas,
los estudiantes, quienes pueden brindar retroalimentacion relevante para conocer las transformaciones y experiencias
vividas. La percepcion de los estudiantes acerca de su proceso formativo es diferente para Administracion Il respecto a las
otras materias cursadas. Se han sentido mas motivados a ser creativos, tanto por estimulo del docente, por las activida-
des desarrolladas dentro y fuera del aulay por el tipo de trabajos y presentaciones solicitadas. Asimismo, se han utilizado
herramientas y métodos que fueron considerados originales respecto a experiencias anteriores. Esto resulta relevante si
consideramos que la mayoria de los estudiantes cree que clases creativas favorecerian su aprendizaje y que lo aprendido
los ayudard a ser innovadores en su trabajo, actual o futuro.

PALABRAS CLAVE gestién del conocimiento, creatividad, metodologias activas, percepcién de los estudiantes.

ABSTRACT

Knowledge management is a concept that originated and frequently applied in the business environment, associated
with the stimulation of creativity and innovative ideas to increase competitiveness. However, it is possible to use its gui-
ding ideas in other areas, where creativity and innovation, the generation of new knowledge and the implementation of
methods to make them explicit and manage them in educational organizations are also relevant.

This work presents the pedagogical proposal of a university subject and investigates the perception that students have
about the training process developed in it, in particular if they believe that innovation and the generation of knowledge
have been promoted in view of their future contribution to society. The survey has been carried out through a survey
applied at the end of the school year.

Administration Il is a subject located at the end of the Basic Cycle of the Faculty, which has a duration of 2 years. It receives
an average of 800 students each year, belonging to all the courses that are taught. The proposal is based on the design and
implementation of simulation dynamics to analyze the environment of an organization, role-playing games to interpret
what a manager does, problem solving related to the Sustainable Development Goals (SDG), simulation of the operation
of an industry to work on the impact of corporate social responsibility, discussion in small groups to analyze decision-
making in the context of certainty, risk or uncertainty, application of creativity techniques such as combinatorial matrices
to develop new ideas, among others.

In order to comprehensively evaluate the chair proposal, it is relevant to know the opinions of the protagonists, the stu-
dents, who can provide relevant feedback to learn about the transformations and experiences lived. The perception of
students about their training process is different for Administration Il compared to the other subjects studied. They have
felt more motivated to be creative, both because of the teacher’s encouragement, because of the activities carried out
inside and outside the classroom, and because of the type of work and presentations requested. Likewise, tools and
methods have been used that were considered original with respect to previous experiences. This is relevant if we consi-
der that the majority of students believe that creative classes would favor their learning and that what they have learned
will help them be innovative in their current or future work.

KEYWORDS knowledge management, creativity, active methodologies, perception of students.

ESTRUCTURA DEL ARTICULO

El presente articulo muestra las opiniones de los estudiantes sobre el trayecto formativo desarrollado en
una materia del Ciclo Basico de la Facultad de Ciencias Econdmicas de la Universidad Nacional de La Plata,
ala luz de los conceptos de la gestion del conocimiento.

En primer lugar, se realiza un recorrido por los principales ejes de la propuesta pedagdgica de la materia
mencionada y por los conceptos de la gestion del conocimiento utilizados. Luego, se muestran los resulta-

dos obtenidos, su analisis y las conclusiones a las que se arribaron.
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1. INTRODUCCION

La ensefianza que caracteriza generalmente a las universidades, cominmente llamada tradicional, se basa
en clases magistrales, evaluaciones masivas y procedimientos estandarizados, especialmente si la cantidad
de estudiantes dificulta la realizacién de un didlogo uno a uno e impide un seguimiento personalizado.

Esta es la situacion que enmarca a la Facultad de Ciencias Econdmicas, perteneciente a Universidad
Nacional de La Plata, fundada en 1953, la cual es abierta, laica, gratuita, cogobernada y con un régimen
de ingreso irrestricto, que contribuye a que mas de 2300 estudiantes inicien sus estudios anualmente®. La
asignatura “Administracion I1” pertenece al Ciclo Basico de esta Casa de Estudios, su cursada es tedrico -
practica y recibe a mas de 800 alumnos cada afio, independientemente de la carrera que elegida (Técnico
en Cooperativas, Contador Publico, Licenciado en Administracion o Licenciado en Economia).

La propuesta incluye la implementacion de metodologias activas en el aula porque, tal como lo sin-
tetiza Fernandez March (2006), los cambios en el contexto han cuestionado diversos aspectos del modelo
educativo, como por ejemplo la acumulacion de contenido de manera fraccionada, sin relacion entre dis-
ciplinas Asi, surgen voces que se reclaman una formacion critica, reflexiva y creativa, con sélidos conoci-
mientos cientificos y técnicos que permita a los nuevos profesionales resolver problemas reales. Un aspecto
importante a revisar es el modo de pensar la relacion teoria - practica, ya que es necesario buscar espacios
de integracién curriculary de aplicacién de metodologias de aprendizaje y ensefianza que faciliten un acer-
camiento a la realidad profesional.

En este marco, el perfil del alumno - profesional que se inserta en este nuevo modelo se caracterizaria
por “[...] aprendiz activo, auténomo, estratégico, reflexivo, cooperativo, responsable” (Fernandez March,
2006, p. 39). Si se desea integrar este perfil a nuestra aula, es necesario proponer a los estudiantes otro tipo
de actividades, que les permitan mantenerse activos y puedan desarrollar ciertas competencias, las cuales

podemos definir como:

Las competencias en el ambito universitario son una serie de atributos en relacién al conocimiento y su aplicacidn, a las actitudes
y responsabilidades que tratan los resultados del aprendizaje de un programay cémo los estudiantes seran capaces de desarro-

llarse al final del proceso educativo (Martinez-Martinez et al., 2012, p. 378).

Es necesario entonces que las Instituciones de Educacidn Superior incluya dentro de sus programas
acciones para fomentar la actitud emprendedora, contribuya a la creatividad, a gestionar las emociones y
la felicidad, lo que mejorara el rendimiento académico y favorecera la insercién en el mundo laboral (Caba-
llero Garcia et al., 2019).

Por su parte, las metodologias activas son aquellas que promueven que el estudiante sea protagonista
activo de su propio aprendizaje, en palabras de Espejo y Sarmiento (2017, p. 5) “es una brdjula para no caer
en el activismo lUdico, o en el mito de la clase entretenida. Todo aprendizaje requiere esfuerzo y esto no

puede nunca ser olvidado ni por el estudiante, ni por el profesor”.

1 Enelafio 2018 los ingresantes fueron 2635, dato obtenido del documento “La Facultad en cifras” elaborado por la Secretaria de
Planificacidén y Control Institucional”
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El presente trabajo presenta la propuesta pedagdgica de esta materia y la opinidn de los estudiantes
respecto al desarrollo de la gestion del conocimiento a través de sus practicas aulicas, comparando esa
experiencia con las de otras asignaturas cursadas anteriormente.

Por tanto, el objetivo de este trabajo es indagar sobre la percepcion que tienen los estudiantes uni-
versitarios sobre el proceso formativo desarrollado en “Administracion I1”, en particular si creen que se ha
promovido la innovacidn y la generacién de conocimientos en vistas a su futura contribucion a la sociedad.

Varios autores (Latorre Cosculluela et al., 2019; Moran-Barrios et al., 2020; Sologuren et al., 2019) des-
criben propuestas concebidas usando este tipo de metodologias, dando cuenta de resultados positivos en
lo referido a satisfaccion y el desarrollo de competencias. En este sentido se contribuye a reforzar estos
aportes, siempre desde la dptica de los estudiantes. Asimismo, se propone un paso mas en el analisis, ins-
tando a los encuestados a comparar la experiencia con el resto de las asignaturas cursadas, lo que da una
perspectiva distinta al contar con un punto de referencia.

Como se menciono anteriormente, esta asignatura recibe una gran cantidad de alumnos, distribuidos en
10 comisiones. Cada comisidn se configura de una manera Unica y particular, dado el estilo del docente, la
cantidad de auxiliares, las caracteristicas de los estudiantes, etcétera. Si bien la propuesta de la catedra es la
misma para todas las comisiones, cada una adapta las dinamicas y actividades a esa configuracion propia, por

lo que el relevamiento es general y no contempla particularidades de cada una de las actividades realizadas.

1.1 Ejes de la propuesta de catedra

Tal como se mencioné anteriormente, “Administracion II” es una asignatura perteneciente al ciclo Basi-
co de la Facultad de Ciencias Econdmicas, cuya modalidad es tedrico - practica, su régimen es semestral,
de cursada obligatoria, con una carga de 96 horas totales distribuidas en 6 horas por semana. La catedra
se compone de una profesora titular, 9 profesores adjuntos, 10 ayudantes diplomados y 30 colaboradores
alumnos aproximadamente. Es importante resaltar la labor de estos Gltimos, ya que permiten el seguimien-
to personalizado de los estudiantes y de los grupos de trabajo que se conforman.

El objetivo general es brindar conocimientos basicos sobre la organizacion y las técnicas administrati-
vas provenientes de los cambios contextuales, el disefio adaptativo de la organizacién, las decisiones en las
organizaciones, asi como el impacto de la innovacion tecnoldgica y la responsabilidad social y ética de la
administracion, a los alumnos de las carreras de Técnico en Cooperativas, Contador Plblico, Licenciado en

Administracidn y Licenciado en Economia. Los objetivos de aprendizaje son:

— Comprender los fundamentos de los enfoques contingenciales de la administracién y el cambio de
paradigmas en la gestion de las organizaciones desde un punto de vista integrador y reconocer las

tecnologias administrativas apropiadas para el disefio eficiente de las organizaciones.

— Adquirir competencias para la aplicacidén de tecnologias administrativas en relacion con la estrategia

y la dinamica de las organizaciones.

— Adquirir competencias para dar respuestas a los nuevos desafios de la gestion en las organizaciones

frente a las demandas sociales y del mercado.

Considerando estos objetivos de aprendizaje, se desarrolla una propuesta basada en metodologias acti-

vas. Dentro de estas metodologias pueden considerarse el trabajo basado en equipos, el aprendizaje basado
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en proyectos (ABP), el método de casos, el aprendizaje mas accion (A+A), la simulacion, entre otros. Si bien
no hay un Unico listado de este tipo de metodologias, puede afirmarse que se diferencian de las tradicionales
porque promueven la participacion activa del estudiante en una situacion disefiada y guiada por un tutor -
docente - moderador que tendra diferentes roles, seglin sea la actividad propuesta (Aude et al., 2019)

De manera muy sintética puede mencionarse que se disefian y utilizan dinamicas de simulacion para
analizar el ambiente de una organizacion, juegos de rol para interpretar lo que hace un gerente, resolucién
de problemas relacionados con los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS), simulacién del funcionamien-
to de unaindustria para trabajar el impacto de la responsabilidad social empresaria, discusion en pequefios
grupos para analizar la toma de decisiones en contexto de certeza, riesgo o incertidumbre, aplicacién de
técnicas de creatividad como matrices combinatorias para desarrollar nuevas ideas, entre otras.

Respecto a los materiales de estudio, se revisa y actualiza la bibliografia para utilizar diferentes fuentes
deinformacion, de esta manera se han incorporado libros de texto, articulos de revistas especializadas, arti-
culos cientificos, videos explicativos y material didactico elaborado por los docentes de la catedra en vistas

al cumplimiento de objetivos especificos.

1.2 La gestion del conocimiento

La gestion del conocimiento es un tema incluido en la unidad tematica 10, donde se aborda la creatividad,
lainnovacién y las técnicas para fomentarla en las organizaciones. Si bien es un tema surgido en la década
de los 90, cuyo interés académico y cientifico fue descendiendo paulatinamente desde el afio 2004 (Pérez
Montoro, 2016), es de interés su estudio y analisis ampliando sus alcances y relacionandolo con otras tema-
ticas abordadas durante la cursada.

Aunque no hay una Gnica definicidn, puede citarse la de Bueno Campos (citado por Ordofiez de Pablos,
& Parrefio Fernandez, 2005) quien define la gestion del conocimiento como “la funcidon que planifica, coor-
dinay controla los flujos de conocimientos que se producen en la empresa en relacidén con sus actividades 'y
con su entorno con el fin de crear unas competencias esenciales” (p. 17). Aqui se destaca el ambito empre-
sarial donde se desarrolla el conocimiento, en vistas a una mejora en la competitividad.

Nonaka (citado por Farfan Buitrago, & Garzdn Castrillén, 2006) al referirse a este tema afirma lo siguiente:

es un sistema facilitador de la bisqueda, codificacién, sistematizacion y difusion de las experiencias individuales y colectivas del
talento humano de la organizacidn, para convertirlas en conocimiento globalizado, de comUn entendimiento y Gtil en la realiza-
cién de todas las actividades de la misma, en la medida que permita generar ventajas sustentables y competitivas en un entorno

dindmico (p. 9).

En este caso el ambito donde se desarrolla la gestidon del conocimiento es mas amplio, ya que se refiere
a las organizaciones, empresas o no, y adquiere importancia el factor humano como promotor de ese cono-
cimiento nuevo y capaz de gestionarlo y convertirlo para que sea util a la sociedad.

En las organizaciones, sean empresas, organismos de cienciay técnica publicos o privados o universida-
des, pubicas o privadas, se genera conocimiento en numerosas ocasiones, pero lo mas relevante es lograr su
interiorizacién ya sea de manera fisica o en la mente de las personas, para poder transmitirlo. En este sen-
tido, podemos identificar el conocimiento tacito y el explicito, siendo el primero interno, comprendido por

representaciones o modelos mentales, valores y creencias adquiridas a través de la experiencia y dificiles de
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comunicary formalizar. El segundo es el conocimiento que puede estructurarse, almacenarse y comunicarse,
entre individuos o a través de instrumentos como manuales o documentos (Angulo Rincén, 2017).

Identificar y promover estos procesos resulta fundamental, ya que, como afirma Nofal (2007) una efec-
tiva estrategia de gestidn del conocimiento en la organizacion “facilita la apropiacion e integracion del co-
nocimiento proveniente de diversas fuentes, dinamiza la creacién de nuevo conocimiento y la accion inno-
vadora y contribuye a la generacion de ventajas competitivas sostenibles” (p.86).

Sin embargo, el proceso por el cual debe transformarse este conocimiento no es sencillo, pues los mo-
dos de conversidn de este conocimiento requieren tiempo y recursos para llevarse a cabo. Segin Nonakay
Takeuchi (1995) hay ciertos mecanismos que permiten la transformacion del conocimiento tacito al explici-
to, modos que, desarrollados y combinados a través del tiempo, alternando momentos individuales, grupa-
les y organizacionales, forman un espiral de creacidén de conocimiento del que emerge la innovacion. El pri-
mero es la socializacion, por el que puede compartirse informacion y experiencias, que se trasladan de una
persona a otra. La externalizacién se logra desarrollando modelos, conceptos, hipdtesis que hacen explicito
lo tacito a través del didlogo y la reflexidn entre individuos. A través de la internalizacion se transforma lo
explicito en tacito, cuando los miembros de la organizacion adoptan conductas, perspectivas de analisis,
habitos a través de la interaccién con otros. Por Gltimo, existe la combinacidn, a través de la expansidn y
articulacion del propio conocimiento explicito que se transfiere y combina para generar nuevos conceptos.

La importancia de conocer y desarrollar estos mecanismos en las organizaciones en general y en las
universidades en particular, radica en la relacién con el contexto. “La aparicién de una sociedad basada en
el conocimiento ha llegado y las organizaciones que pueden tener éxito en la sociedad global de la infor-
macién son aquellas que pueden identificar, valorar, crear y desarrollar sus conocimientos” (Rojas Davila,
& Torres Briones, 2017, p.37)

En este sentido, el rol de las universidades frente a la gestidn del conocimiento es sumamente relevante
no sélo para generarlo y divulgarlo, sino para formar profesionales capaces de implementar sus practicasy
contribuir a desarrollar innovaciones en las organizaciones donde se desempefien. La importancia de esto
es resaltada por numerosos autores (Aguerrondo, 2009; Fainholc, 2006; Rodriguez-Goméz, & Gairin Sallan,
2012;2015) que, con sus propias miradas y posicionamientos tedricos, sefialan no sélo el papel fundamen-
tal de las universidades frente a la innovacion y el desarrollo, sino de la necesaria gestion del conocimiento

que debe desarrollarse en ellas.

2. MATERIAL Y METODO

Como se ha mencionado, el objetivo del trabajo es conocer la opinion de los estudiantes respecto de su pro-
ceso formativo, si creen que se promueve la innovacidn y la gestion del conocimiento en “Administracion I1”
respecto al resto de las asignaturas cursadas.

Para cumplirlo, se llevé a cabo una investigacion descriptiva, de tipo cualitativa, ya que se relevan per-
cepciones de los sujetos que componen la muestra. Esta es casual, ya que se encuesté a los estudiantes de
segundo afio de la Facultad de Ciencias Econdmicas que se encontraban concluyendo la cursada.

La encuesta se realizé a través de un formulario autoadministrado con 13 preguntas referidas a 13 reac-
tivos que se respondian a través de una escala de Likert para indicar la frecuencia de uso de las practicas

que proponian las afirmaciones, desde 1 que significaba nunca, 2 a veces, 3 casi siempre y 4 siempre. Dicho
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instrumento fue disefiado y probado por un equipo de investigacién de la Universidad Auténoma de Ta-
maulipas (Sevilla et al., 2019), por lo que sélo se hicieron modificaciones menores a determinadas palabras
para adaptarlas a los usos y costumbres locales y se llevd a cabo una pequefia prueba entre un grupo redu-
cido de colaboradores alumnos.

Las preguntas se referian al estimulo de la creatividad y la innovacidn en general y a los 4 mecanismos
para transformar el conocimiento, socializacion, externalizacion, internalizacién y combinacidn, menciona-
dos con anterioridad.

A fin de relevar informacién importante para el redisefio de la propuesta pedagogica de la asignatura
mencionada, se solicit6 a los estudiantes que en cada pregunta respondieran sobre la formacidn recibida
por la Facultad hasta el momento, por un lado, y por otro la recibida en la cursada que terminaba reciente-

mente. Se obtuvieron 419 cuestionarios, de los cuales fueron validos para su posterior analisis 390.

3. RESULTADOS

La muestra estd compuesta por 56% de encuestados identificados con el sexo femenino y 44% con el mas-
culino. Respecto a las carreras dictadas en la facultad, la mayoria de los encuestados afirman que estudia-
ran Contador Publico (54%), seguido por Licenciatura en Administracion (42%), distribuyéndose el resto
seglin se muestra en la tabla 1.

TABLA 1. Distribucién por carrera La primera afirmacién fue “Los profesores

Carrera Respuestas (abs) Respuestas (%) me motivaron a ser innovador en mis tareas,

Contador Publico 212 54% practicas y ejercicios”. Un 45% de las respuestas

CP/TC 1 0.3% se ubican en Casi Siempre y un 34% en Siempre,

LA/CP 3 0.8% refiriéndose a “Administracién I1”. Si comparamos

Lic. en Adm. 163 42% con el resto de la carrera, vemos ciertas diferen-
Lic. en Ec. 9 2.3% cias, tal como indica el gréfico 1.

Tec. en Coop 2 0.5%

Respecto a la frase “Se promovieron activida-

TOTAL 390 100%

des dentroy fuera de clase que me ayudaron a ser
mas creativo”, los estudiantes de “Administracién
GRAFICO 1. Motivacién a ser innovador - comparado I1” respondieron en un 38% que Casi Siemprey en

. . . un 24% Siempre, acumulando el 62% de las res-
1. Los profesores me motivaron a ser innovador en mis

tareas, précticas y ejercicios. puestas. Para el resto de la carrera, estas opciones
80% —69% fueron 4% y 14% respectivamente (grafico 2).
60% También con diferencias, pero en proporcio-
45% i «
349 nes distintas se observan ante la frase “Los pro-
40% f
20% 1% fesores me convocaron a participar con exposi-
20% . » . . .
’ I 8% 1o 59 ciones novedosas”. Para la materia bajo estudio
o
0% — respondieron 14% Siempre, 28% Casi siempre y
A veces Casi Siempre Nunca Siempre .
P P 38% A veces, mientras que para la facultad en ge-
En la Facultad en general neral esas opciones obtuvieron un 3%, 10% Yy 60%
®En la cursada de Administracion 2 respectivamente, como se ve en el gréfico 3.
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GRAFICO 2. Actividades para desarrollar creatividad - comparado

2. Se promovieron actividades dentro y fuera de
clase que me ayudaron a ser mas creativo.

80%

61%
60%
38%
40% 32%
2 1 I‘:VD F}4 EVD
200 14%)|
20% I 6% 1% I
0%
Aveces Casi Siempre Nunca Siempre

En la Facultad en general

B En la cursada de Administracion 2

GRAFICO 4. Métodos y herramientas creativas - comparado

4. Se utilizaron herramientas y métodos
creativos al momento de dictar las clases.
80%
70% 65%
60%
50%
40%
30% 22% 2294
10% 3% 3%
0%

36% 39%

Awveces Casi siempre

siempre

En la Facultad en general MEn la cursada de Administracion 2

GRAFICO 3. Exposiciones novedosas - comparado

3. Los profesores me convocaron a participar

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

A veces

con exposiciones novedosas.

60%

39%
28% 27%
18% o
10% 14%
i -
Casi siempre Nunca siempre

En la Facultad en general MEn la cursada de Administracion 2

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

GRAFICO 5. Motivacidn a ser creativo en
trabajos finales - comparado

5. Me han invitado a ser original con mis
proyectos y trabajos finales.

55%
0,
319% 36%
0, 0,
18% 23% 22%
11%
4%

A veces Casi siempre Siempre

En la Facultad en general MEn la cursada de Administracion 2

También se indagd sobre la percepcién de los estudiantes respecto a las herramientas y métodos creati-

vos usados en clase, donde se obtuvo un 39% de respuestas en la opcidon Siempre, un 36% en la opcién Casi

Siempre respecto a “Administracion I1”. Para el resto de la carrera, esos item fueron elegidos por un 3%y 22%

de los estudiantes, respectivamente (grafico 4).

Para la realizacion de trabajos finales puede motivarse a los estudiantes a ser originales y creativos o,

por el contrario, a respetar ciertas reglas y formatos. Para el caso de “Administracion 117, un 22% de los estu-

diantes afirmaron que Siempre los motivaron a ser creativos, un 36% Casi Siempre, un 31% A vecesy un 11%

Nunca. En el grafico 5 se observan todos los resultados obtenidos.

También se present? la siguiente frase “Considero que si todas las clases fueran mas innovadoras y crea-

tivas me ayudarian a aprender mas facilmente”, a la que respondieron en un 52% que Siempre para “Admi-

|”

nistracién |

para el resto de las materias (grafico 6).

y en un 43% para el resto de las materias, en un 32% Casi Siempre para Administracion 2y 23%

La frecuencia es baja en las respuestas Siempre y Casi Siempre cuando se presenta la frase “Me invitaron

a participar en actividades fuera del aula donde ponga en practica los conocimientos adquiridos”, tal como

puede observarse en el grafico 7. La opcién Nunca obtuvo el 43% y A veces el 36% para “Administracion I1”,
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Otra actividad que contribuye a generar conocimiento es la investigacién, la cual puede ser desarro-

llada en el aula, dadas ciertas condiciones dadas por el docente. Un 37% de los estudiantes respondieron

Nunca e igual porcentaje obtuvo A veces, para el caso de “Administracion I1”. Para el resto de la carrera, esta

Gltima opcidn recibié el 57% de las respuestas, y Nunca el 25%. Estos resultados se presentan en el grafico 8.

GRAFICO 6. Mayor aprendizaje por innovacién - comparado

6. Considero que sitodas las clases fueran mas
innovadoras y creativas me ayudarian a
aprender mas facilmente.

80%
70%

60% 52%
50% 43%
0% —32% 31%
30% 23%,
20% 15%
10% . 2% 2%

0% —

A veces Casi siempre Nunca Siempre

En la Facultad en general mEn la cursada de Administracion 2

GRAFICO 7. Actividades fuera del aula - comparado

7. Me invitaron a participar en actividades
fuera del aula en donde ponga en practica los
conocimientos adquiridos.

80%

60%

0,
40% 36%
15%
20%
’ v . 39 6%
0% o
A veces Casi siempre Nunca Siempre

En la Facultad en general mEn la cursada de Administracion 2

La gestion del conocimiento contribuye a la innovacién, concepto relacionado con ideas novedosas

que sirven para resolver algin problema real. Ante la frase “Me motivaron a la realizacidén de aportes a la

sociedad con los conocimientos aprendidos”, un 11% de los estudiantes de “Administracion 1I” respondid

que Siempre, un 27% Casi Siempre y un 39% A Veces. Para el resto de la facultad, el resultado mas alto es en

el item A Veces, con el 50% de las respuetas (grafico 9).

Uno de los mecanismos para fomentar la socializacion es compartir experiencias propias. Antes la fra-

se “Los profesores utilizaron su experiencia al momento de ejemplificar los conceptos en clase”, tal como

puede observarse en el grafico 10, un 41% de los estudiantes de Administracion dijeron que Siempre y un

34% que Casi Siempre, acumulandose asi el 75% de las respuestas. Para el caso del resto de la facultad, esas

opciones obtuvieron el 19% y el 45% respectivamente, acumulando el 64%.

GRAFICO 8. Trabajos de investigacién - comparado

8. Los profesores me invitaron a realizar
trabajos de investigacion.

80%
70%

57%
60%
50% - -

37% 37%
40%
30% 25%
16%1 6%
20% 99,
10% l 2%
0% ]
A veces Casi siempre Nunca Siempre

En la Facultad en general mEn la cursada de Administracion 2

CD | INNOEDUCA

GRAFICO 9. Aportes a la sociedad - comparado
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Las actividades desarrolladas en el aula pueden contribuir a la construccion de conocimiento de ma-

nera individual o colectiva, si se disefian e implementan en ese sentido. Ante la frase “Los profesores se

preocuparon por los nuevos conocimientos que yo pudiera aportar” un 32% dijo que Siempre y un 40% que

Casi Siempre para “Administracion II”. Cuando hicieron referencia al resto de la carrea esas opciones obtu-

vieron un 12%y un 35% de las respuestas, tal como puede verse en el grafico 11.

Ademas de libros de texto pueden usarse otro tipo de materiales para trabajar conceptos, relaciones

y aplicaciones, como articulos cientificos. Ante la frase “Se utilizaron trabajos y articulos de investigacion

como referencia y bibliografia en las clases”, un 50% de los estudiantes respondi6 que Siempre y un 30%

Casi Siempre, acumulando un 80% de las respuestas. La comparacién con el resto de las materias puede

observarse en el grafico 12.

GRAFICO 10. Transmisidn de experiencias - comparado
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GRAFICO 12. Uso de articulos de investigacion - comparado
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GRAFICO 11. Interés por nuevos
conocimientos - comparado
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Por Gltimo, se indagd sobre la percepcion acer- Tabla 2. indices comparados

ca de la posibilidad de ser mas creativos laboral- Facuttad AdminiEiracina

mente utilizando lo aprendido en la materia. Tal

, Incentivo a la creatividad 2 3
como se observa em el grafico 13, un 52% de los
. ., . . Socializacion 2,5 4
estudiantes respondié que Siempre y un 34% Casi
. Externalizacion 3 4
Siempre, acumulando el 86% de las respuestas.
. . Internalizacion 2 2
Para el caso del resto de las materias, esas opcio-
Combinacion 2 2,5

nes recibieron el 26% y el 33% de las respuestas

respectivamente.

Una vez analizados los resultados obtenidos en cada reactivo, se calculé la moda en cada uno y se
agruparon segln los mecanismos de gestion del conocimiento ya mencionados. En la tabla 2 se muestran
los valores obtenidos.

Si observamos la columna referida a la facultad, la mayoria de los mecanismos tienen asignado un 2,
que equivale a (A veces), con excepcion de la externalizacion que tiene un 3 (Casi siempre).

Para el caso de la materia bajo estudio, los resultados son mas heterogéneos, con un 2 para la interna-
lizacidn, 2.5 para la combinacion, 3 para el incentivo a la creatividad en general y 4 para la socializacidn y la

externalizacion.

4. DISCUSION

Las Instituciones educativas se asocian, tradicionalmente, con la transmision de conocimientos, realizada
a través de la ensefianza, donde los protagonistas son docentes y estudiantes, quienes abordan teorias y
modelos de una disciplina utilizando materiales didacticos y, en ocasiones, tecnologias de la informaciony
la comunicacién (TIC). La propuesta pedagdgica de una materia puede significar una transformacién tacita
o explicita de esos conocimientos, es decir, puede favorecer uno u otro mecanismo de la gestion del cono-
cimiento. Una clase tradicional, basada en la exposicion de teorias, conceptos, modelos tedricos, podra
estimular la externalizacidn del conocimiento. Si el docente hace uso de sus propias experiencias para que
los estudiantes reflexionen y asocien los conceptos con ejemplos de la vida real, se podra estimular la so-
cializacion. Asimismo, puede favorecerse la internalizacion a través de trabajos de campo o préacticas profe-
sionales y hasta la combinacién a través de trabajos de investigacion donde aporten conocimientos nuevos.

Tendran influencia en este sentido las politicas y acciones definidas e implementadas desde la direc-
cion de la universidad, tal como afirma Rodriguez-Gomez y Gairin Sallan (2012) al referirse a la generacion

de conocimiento, la innovacidn y el aprendizaje.

Es la institucionalizacidn la que nos permite hablar de aprendizaje organizacional, si tenemos la cautela de sistematizar lo que
aprendemos y la voluntad de aplicarlo a nuevas situaciones y momentos. También, sitta a los agentes de cambio como los pro-
motores de ese aprendizaje que, en el caso de los directivos, se centra en el aprendizaje organizacional y, en el caso de los pro-

fesores de aula, en el desarrollo curricular y la mejora de la efectividad en el aula (Rodriguez-Gomez, & Gairin Sallan, 2015, p. 79)

La percepcidn de los estudiantes acerca de su proceso formativo es diferente para “Administracion I1”
respecto a las otras materias cursadas. Se han sentido mas motivados a ser creativos, tanto por estimulo

del docente, por las actividades desarrolladas dentro y fuera del aula y por el tipo de trabajos y presenta-
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ciones solicitadas. Asimismo, se han utilizado herramientas y métodos que fueron considerados originales
respecto a experiencias anteriores. Esto resulta relevante si consideramos que la mayoria de los estudiantes
cree que clases creativas favorecerian su aprendizaje y que lo aprendido los ayudara a ser innovadores en
su trabajo, actual o futuro.

No surge claramente el desarrollo de actividades fuera del aula para aplicar los conocimientos, ni el uso
de lo trabajado para realizar aportes a la sociedad, ni el desarrollo de trabajos de investigacion para generar
nuevos, aunque si se reconoce su uso para el aprendizaje.

Esto se refleja en los mecanismos de gestion del conocimiento que parecen fomentarse en “Administra-
cion 11", la socializacion y la externalizacion en primer lugary el estimulo a la creatividad de manera general.

Luego de cursar 14 materias pertenecientes al Ciclo Basico, los estudiantes encuestados perciben que
es escaso el estimulo a la creatividad e innovacion a través de la gestién del conocimiento. Si bien los resul-
tados son mas alentadores para la materia estudiada, invita a la reflexion acerca de los objetivos que se han
definido y las practicas implementadas para lograrlos.

Para el caso de “Administracion II”, estos resultados brindan sefiales positivas para continuar por el
camino disefiado, asi como indicios parar mejorar algunos aspectos relacionados con los trabajos fuera de

aulay el desarrollo de investigaciones.

5. CONCLUSIONES

La gestion del conocimiento es un concepto que se origind y aplicé con frecuencia en el ambito empresa-
rial, asociado al estimulo de la creatividad e ideas innovadora para incrementar la competitividad frente a
un ambiente caracterizado por la inestabilidad y la volatilidad. Sin embargo, es posible utilizar sus ideas
rectoras en otros ambitos, donde también sea relevante la creatividad y la innovacién, la generacién de
nuevos conocimientos y la aplicacion de métodos para explicitarlos y gestionarlos en las organizaciones
educativas.

En este sentido, se ha recabado informacidn acerca de las opiniones de un grupo de estudiantes univer-
sitarios acerca de las practicas llevadas adelante en las diferentes asignaturas, indagando si fueron favora-
bles para estimular la innovacidn y la creatividad en las aulas, en varios aspectos.

Através de estas ideas se evalud la propuesta pedagbgica de la catedra, de una manera diferente, apli-
cando los mismos conceptos abordados por su programa de estudios. Esto ha arrojado luz sobre las prac-
ticas docentes y los resultados que perciben los propios estudiantes, permitiendo la retroalimentaciény la
creacion de propuestas de mejora.

Como se mostrd, se vislumbra en mayor medida el estimulo de la socializacidn y la externalizacion del
conocimiento, mecanismos mas relacionados con las actividades que, tradicionalmente, son usadas en la
enseflanza universitaria.

Debe mencionarse que la internalizacidn es el mecanismo mas dificil de implementar y evaluar en la
universidad, particularmente en los primeros afios, porque se relaciona con la adopcidén de conductas,
perspectivas de analisis, habitos adquiridos a través de la interaccion con otras personas, lo que podria
lograrse en pasantias o practicas profesionales supervisadas o trabajos de campo orientados.

Respecto a la combinacidn, que es la expansidn y articulacion del propio conocimiento que se transfie-

rey combina para generar nuevos conceptos tampoco es un mecanismo que se fomente en gran medida en-
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tre los estudiantes que han recorrido sus 2 primeros afios universitarios. Para trabajarlo deberia estimularse
la investigacidn en las aulas, por ejemplo, en trabajos finales integrales o seminarios adicionales.

Es necesario realizar cambios en las aulas si se quiere estimular la gestion del conocimiento, mejorando
practicas existentes e implementando nuevas. Sin embargo, debemos considerar que se analizaron expe-
riencias de estudiantes que culminaban su ciclo basico, el que por definicion aborda aspectos generales
y tedricos de las carreras que se dictan en la facultad, lo que justifica en parte las respuestas. Queda pen-

diente avanzar con la investigacidn para conocer las opiniones de estudiantes de afios superiores y obtener

informacion mas general y concluyente acerca de la gestidn del conocimiento en las aulas.
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RESUMEN

El presente estudio analiza las relaciones que existen entre las practicas de los nuevos movimientos educativos mediados
por las redes sociales virtuales, los limites y oportunidades de inclusidn social en los procesos de formacion virtual no for-
mal e informal y las politicas educativas en la educacién formal en México.

En general, los movimientos educativos, mediados por la virtualidad, han sido considerados como un sistema paralelo a
los programas presenciales tradicionales dentro y fuera de las instituciones de educacién superior, sin tomar en cuenta su
naturaleza y especificidad.

Basamos nuestro analisis en tres dimensiones: a) socio-tecnoldgica; b) politica; y c) sociocognitiva. Este estudio de caso
analiza las comunidades no formales mediadas por las redes sociales virtuales localizadas en la Zona Metropolitana de
Guadalajara, Jalisco, México. Por constituirse en una poblacion representativa de la educacion no formal, se analiza la
asociacion educativa, Liderazgo Internacional A.C. (LI). Se aplicaron entrevistas a profundidad semi-estructuradas, grupos
focalesy se realizé un analisis documental de la asociacion.

Los hallazgos indicaron que el movimiento educativo LI (con presencia nacional e internacional) y mediado por redes vir-
tuales, se comporta, de manera similar a otros movimientos de esta naturaleza, como incubadoras de “trabajadores del
conocimiento” o knowmads. Estos sujetos utilizan las tecnologias como vehiculos para la inclusion social, la movilizacidn
de procesos de identidad institucional y personal y el desarrollo profesional. Por lo que es urgente que el sistema de edu-
cacién superior mexicana estimule, favorezca y optimice procesos educativos y politicas de inclusion social aplicables a
todos los ciudadanos, desde diferentes configuraciones educativas de manera constante, sin importar los itinerarios de
formacion de donde provengan (formales, informales o no formales).

PALABRAS CLAVE alfabetizacién tecnolégica, redes sociales virtuales, politicas educativas, educacién a lo largo de la vida,
educacién no tradicional, inclusién educativa.
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ABSTRACT

This paper analyzes the relations among the practices of new educational movements mediated by virtual social net-
works, the limits and opportunities of social inclusion in non-formal and informal education and the educational policies
of formal education in Mexico.

Generally, the educative movements mediated through virtual education have been considered as a parallel system to fa-
ce-to-face traditional programs within higher education institutions without taking into account its nature and specificity.

We based our analysis according to three dimensions: a) a socio-technological dimension; b) a political dimension; and
¢) a socio-cognitive dimension. This case study focuses the analysis in non-formal educational communities mediated by
virtual social networks within the Guadalajara Metropolitan Area, Jalisco, Mexico. As a representative sample of popula-
tion of a non-formal education, we studied the case of the educational association, Liderazgo Internacional A.C. (LI). The
research used semi-structured in-depth interviews, focus groups and documental analysis of the association. The findings
indicated that the educational movement LI (with national and international representation), mediated by virtual social
networks serve as incubators for “knowledge workers” or knowmads (as similar educational movements do). These sub-
jects use technologies as vehicles for social inclusion, mobilization of institutional and personal identity processes and
professional development. Consequently, it is urgent that Mexican higher education system stimulates, favors and opti-
mizes educational processes and social inclusion policies applicable to all citizens from different educational settings on
a constant basis, regardless of the training itineraries from which they come (formal, informal or non-formal).

KEYWORDS technological literacy, social media, educational policies, lifelong learning, nontraditional education, equal
education.

1. INTRODUCCION

1.1 Educacion y sociedades tecnologizadas

La educacién formal publica, estandarizada, sistémica, laica y obligatoria de la gran mayoria del siglo pa-
sado habia permanecido con pocas variaciones en el orden tecnoldgico, reformando apenas algunos pro-
cesos, pero conservando, sin alteraciones significativas, su estructura general y elementos caracteristicos.
Aunado a esto, la escuela habia sido concebida por los ciudadanos como un artefacto de certificacion de
saberes, que aseguraba la apertura a nuevas posibilidades y oportunidades de empleabilidad legitimadas
socialmente.

Sin embargo, resulta obvio que los avances en la educacién virtual han generado transformaciones re-
levantes en el sistema educativo formal, desde la dltima década del siglo pasado. Este proceso de virtualiza-
cion educativa, considerado anteriormente como complementario y marginal, ha efectuado un giro forzoso
masivo y global mas que incentivado, debido a las condiciones sociales y sanitarias impuestas por el fené-
meno pandémico del COVID-19 de inicios del afio pasado, que ha acelerado un cambio cualitativo en el uso
fundamental y obligatorio de las tecnologias en la educacién formal. Asi, una educacion tradicional resulta
descontextualizada, poco funcional y ciertamente inoperante, para una sociedad mundial con necesida-
des diversas globalizadas y localizadas en cuanto a formas de aprender, legitimar y validar conocimientos.
Como menciona Pozuelo (2014), “si el contexto y las formas de aprender cambian, resulta légico pensar que

la educacién debe experimentar modificaciones” (p.18).
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Es evidente la presencia en todo el mundo, de diversos movimientos educativos, generados por sujetos
auténomos, que buscan la liberacion de la educacion institucionalizada y controlada por el Estado y de la
estandarizacion de los procesos de ensefianzay aprendizaje, ante la poca efectividad de las politicas educa-
tivas para avalar conocimientos adquiridos fuera de la escuela. El monopolio de la validacién y certificacion
de una educacién superior presencial o virtual, institucionalizada por parte del Estado o de algunas agen-
cias o asociaciones privadas y privilegiadas, se constituye en un factor de exclusion social. Las circunstan-
cias educativas y sociales han cambiado, por tanto, aquello que se legitima al interior de las comunidades
de conocimiento formales, informales o no formales, debe ser tomado como factor de transformacion de
las politicas y practicas educativas.

Esta investigacion presenta elementos que evidencian una necesaria transicién inclusiva, dentro de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje en medios no institucionalizados o no reglados por el Estado o las
agencias de educacion certificadoras. Aspecto que, si bien no anula del todo, la brecha entre la escuela y la
vida, al menos las integran en un horizonte significativo. Lo anterior queda reflejado coloquialmente en la
expresion popular: “aprobado en la escuela, reprobado en la vida”.

En el caso especifico de Guadalajara (México) y su zona metropolitana (ZMG), la ahora llamada “Capital
de la Innovacién”, por el rapido desarrollo de su industria tecnoldgica, generd cambios vertiginosos en la
academia, la investigacion, el aprendizaje y el ambito cultural, resultando en una creciente necesidad de
actualizacion y especializacién de competencias y habilidades que sobrepasaron las posibilidades de las
instituciones de educacién superior (Rodriguez, & Vicario, 2018). Paralelamente, se conformaron diversos
movimientos educativos que operan en México como Hacker’s Garage, Social Valley, Fuck Up Nights, Start
Up Weekend, Campus Party, Talent Network, Epic Queen, Greenmakers, Hacker Traders, Hackatones y varias
decenas mas de comunidades con miles de miembros que auspician practicas educativas informales y no
formales mediadas parcial o totalmente por las tecnologias digitales.

La investigacion se focaliza en una asociacion civil de estudios no formales con sede en Guadalajara y
cobertura en Latinoamérica y Estados Unidos: Liderazgo Internacional A.C. (LI), por su representatividad,
coberturay calidad. La funcidn de LI se focaliza en la formacion de lideres y conferencistas desde hace mas

de 20 anos.

2. PROBLEMA DE INVESTIGACION

Denotamos la exclusion politico-administrativa de comunidades educativas en México, por parte de la Se-
cretaria de Educacion de México, para acceder al reconocimiento, certificacion y oficializacién de conoci-
mientos y practicas educativas desescolarizadas lideradas por comunidades educativas no oficiales, que

median sus conocimientos total o parcialmente a través de las redes sociales virtuales.

2.1 Antecedentes

La integracion del uso de las redes sociales virtuales dentro de los procesos de formacion en las escuelas
en México y la utilizacion de dispositivos méviles con gran capacidad de almacenamiento, apuntan a una
renovacion necesaria en la planeacion y recursos didacticos intra/extra aulicos. De alli que se evidencias

como la falta de sensibilizacidn y capacitacion para la integracion del uso de las redes sociales en los pro-
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cesos de formacion y la poca legitimacion gubernamental de estas redes en todas las modalidades educa-
tivas (Basantes et al., 2017). Sumado a esto, a partir de la pandemia causada por el COVID-19, la modalidad
presencial, en todos los niveles educativos, se detuvo abruptamente a principios del afio 2020 obligando
a estudiantes, profesores y administrativos a confinarse en sus casas y continuar de manera virtual con los
cursos académicos, sin contar con una orientacion y capacitacion para todo el personal docente, en una
transicion a la educacion mediada por plataformas educativas virtuales y la consideracion de las condicio-
nes de exclusion que este cambio genera.

Dicho suceso evidencia la incapacidad de continuar con un modelo magistral, aun en la virtualidad,
dominado por la sincronicidad temporal y espacial y la arbitraria homologacion de los intereses y necesi-
dades socio-educativas de los estudiantes. Un modelo virtual/tradicional, de este tenor, limita el ingreso
y permanencia a un sistema formativo y no se ajusta a la racionalidad y necesidades particulares de los
ciudadanos. Adicionalmente, la apropiacion de las tecnologias actuales no significa, dentro de los procesos
de formacidn, que los jovenes sean per natura, nativos digitales. Es decir, que no nacen alfabetizados digi-
talmente, como los caracterizaba Prensky (2001), sino que van adquiriendo conocimientos intuitivos en las
redes sociales para la socializacidn y visualizacién de contenidos, pero, dentro de los procesos formativos,
se ven limitados a realizar un proceso de aprendizaje en portales virtuales y a utilizar herramientas didacti-
cas para el aprendizaje en aplicaciones digitales.

Como podemos constatar en plataformas educativas virtuales como OffSchooling.com o Miriadax, entre
otras muchas, la educacién no formal puede ajustarse a un modelo tecnoldgico centrado en las necesida-
des de los estudiantes, de una manera mas flexible y mas comprensiva que en la educacién tradicional. Lo
anterior, aunado a que las TIC han potenciado de igual manera el aprendizaje en contextos tradicionales,
desafia la nocion “de que las instituciones educativas formales son el Unico contexto en el que se produce el
aprendizaje” (Engel et al., 2018, p. 131). En consecuencia, se requiere una alianza entre las tecnologiasy los
procesos formales e informales de adquisicion y movilizacion de saberes y aprendizajes. En este tenor, han
nacido, desde la década pasada, diversos movimientos educativos como “Educacién expandida”, “Aprendi-
zaje Invisible”, “Edupunk” y “Edupop”, etc., que superan las restricciones de las instituciones tradicionales,
al fusionar herramientas de investigacion e innovacion social y educativa mediados por la virtualidad, me-
diante proyectos multidireccionales y practicas de aprendizaje informal multicontextuales (CCCB- Centro
de Cultura Contemporanea de Barcelona, 2010).

Estos movimientos educativos basan sus practicas en una mezcla de matices constructivistas (Coll,
2001; Piaget, 1970; Vigotsky, 1978), conectivistas (Siemens, 2005) y cognitivistas (Halpern, 2003; Krathwohl,
2002) para potenciar el aprendizaje inclusivo ciudadano. En este sentido, Correa (2010) afirma que:

Uno de los elementos estratégicos que nos brindan las redes sociales, con respecto a la ensefianza y el aprendizaje es la posibili-
dad de interactuar con otras culturas y ser incluidos en los distintos espacios sociales, sin necesariamente contar con el amparo
de instituciones tradicionales oficiales cuyas acciones limitan las relaciones basadas en procesos jerarquicos y, donde muchas
de estas relaciones, no estan definidas por la tecnologia, sino por la calidad de las practicas sociales y educativas de profesores,

estudiantes y administrativos. (p. 2)

Estas formas educativas modernas influencian la academia de manera relevante. Litto (2012) afirma

que la mayor parte del aprendizaje sucedera cuando la necesidad por la informacién surja, donde las orga-
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nizaciones y movimientos con estructuras agiles acapararan gran parte del mercado educativo y los cursos
formales de la educacidn a distancia actual y, por tanto, co-existiran con actividades de aprendizaje sin
estructuras escolarizadas.

En el contexto mexicano, estas practicas de ensefianza aprendizaje vienen influenciando las politicas
educativas a partir del afio 2000, en tanto que la Secretaria de Educacion Plblica empieza a reconocer, vali-
dary legitimar el aprendizaje autodidacta.

El Acuerdo 286 de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) de México, incluye algunas politicas que permiten la acreditacion de
conocimientos adquiridos en forma autodidacta que se corresponden con niveles educativos o grados escolares especificos, a

través de la experiencia laboral o con base en el régimen de certificacion referido a la formacién para el trabajo (SEP, 2000, p. 13).

Lo anterior no garantiza que la educacién informal y no formal se convierta en un adalid de inclusion de
los sujetos a los mercados de trabajo o que se vincule, de manera mas efectiva, que la educacién formal, a

las necesidades particulares de los estudiantes de manera transversal, en el sistema educativo mexicano.

3. OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

Analizar el papel de los procesos de formacion no formal e informal mediados por ambientes virtuales, en
la readecuacion de las politicas educativas en México y la calidad de las practicas educativas de Liderazgo
Internacional, A.C, a fin de promover el reconocimiento y valoracion de nuevos movimientos educativos,

como espacios legitimos de generacion y movilizacion de experiencias educativas efectivas.

4. FUNDAMENTACION TEORICA

La inclusion digital sugiere la familiarizacion y apropiacion de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacién con la intencién de aminorar la brecha social y educativa (Organizacién de las Naciones Uni-
das para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, 2017). Al analizar las practicas de los movimientos
educativos actuales, desde una dimensidn socio-tecnoldgica, se evidencia la potencialidad de una educa-
cidén auténoma y flexible para facilitar el desarrollo de las habilidades sustanciales del ciudadano. De alli, el
surgimiento de la categoria social de “trabajador del conocimiento” o knowmad (Moravec, 2011).

A este respecto, es relevante el aporte de Moravec (2011), en la teorizacion de las Sociedades punto
cero, al ejemplificar el devenir social mediado por las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC), desde tres momentos histéricos: sociedad 1.0 simboliza a la sociedad industrial, representada por las
primeras maquinas de produccién en masa. Este tipo de sociedad inflexible, jerarquica y estatica influen-
cia en gran medida, los procesos educativos, politicos, laborales y de negocios. De alli que el modelo de la
escuela laica, obligatoria y gratuita resultara apropiado, para capacitar obreros trabajadores de las fabricas
de la época.

La sociedad 2.0 denominada por Moravec (2011) como: “sociedad del conocimiento”, evidencia una
colectividad democriética, interaccional, innovativa, heterarquica y cooperativa, debido a la influencia que

ejercen las nuevas tecnologias en el orden social actual. Esto es parcialmente cierto pues, aunque se han
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ganado importantes derechos en el terreno social y politico, gracias a la aplicacion de las tecnologias y que
el “aumento, en la adquisicion y aplicacién de las TIC se ha reflejado significativamente en las actividades
cotidianas” (UNESCO, 2017, p. 282), las tecnologias apenas empiezan a responder parcialmente a las nece-
sidades socio-educativas de una ciudadania global.

A diferencia de algunos clasicos de la sociedad del conocimiento como Boisier (2016), Castells (1995) y
Drucker (1994), cuyos fundamentos se basan en la manera coémo el sistema econémico imperante condicio-
na las practicas sociales, mientras que Moravec (2011) vincula las tecnologias como un factor esencial de las
transformaciones cognitivas y sociales actuales.

En esta sociedad los individuos construyen y proyectan al interior de comunidades y movimientos edu-
cativos mediados por las redes sociales virtuales, un devenir re-institucionalizado no oficial de practicas,
que son capaces de influenciar profundamente a las instituciones educativas tradicionales.

Asi, laimportancia politica de la adquisicion de competencias digitales en comunidades de aprendizaje
virtual es evidente, especialmente, porque representa poder, seguridad y apertura. Carretero et al. (2017),

las resumen en estas cinco capacidades:

1. Alfabetizacion en informacidény manejo de Big data, que articula las necesidades de informacién para

localizar, recuperar y difundir datos, informacion y contenidos.

2. Comunicacién y colaboracion para facilitar la interaccién, comunicacién y colaboracién entre

comunidades virtuales, respetando la diversidad cultural y generacional.

3. Creacién de contenidos digitales, mejorando e integrando informacién nueva, respetando los

derechos de autor.

4. Seguridad, para proteger dispositivos, contenidos, datos personales y la privacidad en entornos
digitales.

5. Resolucidn de problemas, para identificar necesidades y alternativas de solucién desde entornos
digitales.

Por una parte, los nativos digitales contarian, al menos, con tres o cuatro de estas capacidades. Sin
embargo, el desarrollo de las mismas depende, seglin Linne (2014), de su nivel socio-econémico, su capital
cultural y la amplitud o limitantes de su entorno tecnoldgico y se manifiesta en diversos grados de alfa-
betizacion tecnoldgica. De otra parte, los inmigrantes digitales, aquellos que nacieron antes de la era del
Internet y que se vieron en la necesidad de aprender a usar las TIC, para insertarse en los diversos ambitos

sociales, se apoyan en:

Sus experiencias cotidianas [...] resuelven un problema a la vez, actlian basados en el analisis deductivo, y el saber estd asentado

en el conocimiento adquirido previamente. (Jara, & Prieto, 2018, p. 96)

La sociedad 3.0 (Moravec, 2011), se visualiza como una era de profundas transformaciones en donde se
rompe con las estructuras sociales mas arraigadas, a causa de un acelerado cambio tecnoldgico que pre-
senta, entre otras cosas, la globalizacidn constante del conocimiento y su redistribucion horizontal. Es decir,
donde los contextos tradicionales de profesor-estudiante sufren transformaciones importantes, debido a la
liberacion de la informacién disponible para cualquier sujeto y la capacidad de autogestion, del mismo, en

un “aprender a aprender” potenciado por los “trabajadores del conocimiento” o knowmads.
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Este término resulta ser una extensién de knowledge worker, el cual surge por primera vez con Drucker
(1959), para definir ciudadanos innovadores, creativos, autdnomos y sumamente adaptables que integran
sociedades ambiguas y cadticas. Estos no dependen de las instituciones o empresas tradicionales, puesto
que generan valores agregados y pueden salir y entrar de las mismas al desenvolverse en diversos proyec-
tos, mientras su conocimiento personal y sus redes de conocimiento asi se los permita. Son tecnoldgica-
mente capacitados para utilizar la informacion abierta y libremente, crean redes de conocimiento horizon-
tal entre personas y organizaciones, no temen al fracaso y desarrollan un aprendizaje permanente y para
toda la vida (formal-informal) (Moravec, 2011).

Estos sujetos difieren de los trabajadores comunes, de la sociedad 2.0, por la movilidad laboral y social
que detentan. No requieren de un trabajo estable y la dinamica de transformacion e innovacién son factores
nucleares de su quehacer. De alli que la multitud de oportunidades de trabajo dependan en gran parte de
la relacion entre desarrollo tecnolégico, capacidades para la construccion de redes de conocimiento y el
dinamismo de los mercados de trabajo.

Segun Gil (2014), el problema del desempleo de profesionistas es consecuencia del modelo de desarro-
llo de México, como pais maquilador mas que como generador de conocimiento innovador. La desconexion
del ambiente escolar con el mundo laboral se evidencia en una alta desercidn escolar en México (50%, una
de las mayores en América Latina), puesto que resulta relativamente facil emplearse en oficios que requie-
ren mano de obra no capacitada, en contraparte de aquellos que poseen una licenciatura y/o posgrado,
cuyo ingreso a los mercados laborales resulta altamente competitivo y restrictivo.

La Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2015), sefiala que la principal
causa de desercion escolar entre los mexicanos es “la falta de interés en la escuela, ya que les servia de poco
o era inadecuada para sus intereses y necesidades, argumento seguido de la falta de recursos financieros”
(p. 7). Mientras que, en México es posible validar competencias adquiridas en la vida diaria, el nimero de
participantes en los procesos de certificacion permanece bajo, al igual que en todos los paises miembros
de la OCDE (2010).

Una causa aparente de desmotivacion es que “la inversion inicial se pierde en caso de no aprobar o
desertar antes de la terminacion del proceso, aun cuando las razones sean validas” (OCDE, 2010, p. 58). Por
ejemplo, ciertas certificaciones de bachillerato y licenciatura se encuentran entre los MXN 2.000 (100 EUR
aproximadamente) y MXN 34.000 (1.700 EUR, aproximadamente), dependiendo de la competencia o grado
académico a validary la fase del periodo de tramites en que se encuentren. Esto es significativo en un pais
donde el salario minimo es de MXN 123 (4.71 EUR, aproximadamente) por una jornada de ocho horas.

“El déficit en el capital humano calificado moderno [...] es una de las justificaciones mas frecuentes
para integrar sistemas que reconozcan los resultados del aprendizaje no formal e informal” (OCDE, 2010, p.
5), de alli, laimportancia del uso de plataformas y recursos virtuales como generadores de nuevos espacios
de conocimiento e inclusidn social. La mayoria de las comunidades mediadas por redes sociales, como LI,
son gratuitas o presentan costos simbdlicos para cubrir los gastos minimos de sus operaciones.

Por su parte, Liderazgo Internacional, la asociacién analizada, suma en este momento, en Estados Uni-
dos y América Latina, mas de 282 clubesy 7800 socios. Entre los socios pasados y actuales han participado
senadores, gobernadores y otros miembros en cargos publicos.

Cada club de la asociacidn, en su respectivo pais, designa un dia a la semana para realizar una sesion
virtual o presencialmente, se fijan un nombre, eligen a un presidente del club y utilizan manuales, creados

por la misma asociacion.
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Actualmente, tienen una alianza con el Instituto de Estudios Tecnoldgicos y Superiores Matatipac, A.C. y
el Consejo Iberoamericano en Honor a la Calidad Educativa, ademas, otorgan un “Certificado de Excelencia
Académica” con valor curricular, avalado por mas de 33 universidades a nivel nacional e internacional para
los que concluyen su programa formativo y de practicas. Dada la emergencia sanitaria actual, esta comu-
nidad mediada por las redes sociales virtuales contintia sus practicas virtuales Gnicamente, sin embargo,
normalmente proyecta también su ideologia y cultura organizacional en eventos sociales, proyectos, con-

gresos 'y concursos presenciales.

5. METODOLOGIA

El estudio se posiciona en un paradigma formativo-digital, dentro de la tradicién hermenéutica. Desde una
metodologia cualitativa, se aborda un estudio de caso representativo dentro de los movimientos educati-
vos mediados por las redes sociales de la Zona Metropolitana de Guadalajara (ZMG), a fin de analizar cémo
esta comunidad comprende y asume sus discursos y practicas educativas mas representativas, mediante la
observacion directa y la entrevista a los sujetos involucrados (Escudero et al., 2008; Marton, 1992).

Los criterios de seleccion de los sujetos fueron los siguientes: 1) diversidad en los roles de los miembros
de la asociacién; 2) diferencias demogréficas de los miembros; y 3) una antigliedad de los miembros mayor
a un afio en las actividades de la asociacion, con pausas no mayores a un mes.

En la investigacion se aplicaron seis entrevistas semi-estructuradas a sujetos claves de la asociacion
(entre ellos el fundador de la asociacidn y presidentes de los clubes), dos grupos focales, un registro etno-
grafico de lainteraccidn de los sujetos con los artefactos fisicos, tecnoldgicos y culturales observados en sus
instalaciones y en sus redes sociales virtuales, y un analisis documental de la asociacion. Las guias de las
entrevistas abarcaron las tres dimensiones centrales de esta investigacion: la dimensién socio-tecnolégica,
politica y sociocognitiva.

Respecto a los grupos focales, se realizaron tres sesiones con 9 a 15 individuos, cada uno dentro de las
instalaciones de la asociacién, en diferentes momentos del trabajo de campo, en dias y horarios distintos,

para asegurar los minimos de homogeneidad y heterogeneidad.

6. RESULTADOS Y DISCUSION

La investigacion reveld que las practicas educativas en LI se basan en dindmicas de oratoria, donde utilizan la
improvisacion, la preparacion de un discurso y la coevaluacion de los demas socios. La totalidad de los miem-
bros pueden acceder a ser parte de los equipos directivos de la asociacion. Esta asociacidon nacié con el obje-
tivo de subsanar los problemas de comunicacién politica y organizacional de los miembros que la integran.
En la sistematizacion de las transcripciones de las entrevistas y de los grupos focales se identificaron un
total de 246 citas, que inicialmente se agruparon en 9 cdigos; después, se integraron los cddigos de menor
densidad (dentro del paréntesis) a esos de mayor densidad (fuera del paréntesis) quedando de la siguiente
manera: identidad (trayectoria profesional), cultura (permanencia), itinerarios de formacion (certificacion
y habilidades socio-cognitivas), politicas educativas y legitimacion. Asi surgieron las categorias de analisis

con su definicién etic y una clarificacion emic para asegurar su confiabilidad y validez.
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Finalmente, se realizd una cartografia y analisis categorial (Correa, 2011a; 2017) para la interpretacion
de los datos, entre estas cinco categorias de analisis y las cinco categorias conceptuales desarrolladas en la
teorizacién del estudio: sociedades punto cero, tecnologia social, reconfiguracién de los procesos educati-
vos, alfabetizacion digital y movimientos educativos.

La totalidad de la investigacion incluy6 el cruzamiento entre cinco categorias conceptuales y cinco ca-
tegorias de andlisis. Sin embargo, en este presente trabajo, se estudiara la imbricacién entre el grupo de
categorias: a) Cultura, identidad y tecnologia social; y b) Movimientos educativos, reconfiguracion de los
procesos educativos y alfabetizacidn digital.

6.1 Cultura, identidad y tecnologia social

La asociacion LI, en el marco de una educacién no formal mediada por las redes sociales virtuales, promue-

ve una cultura de autogestion, mediante la intervencidn de los socios en la estructura administrativa.

Las personas que acudimos intercambiamos los puestos de las mesas directivas, se nombran presidentes por cierto periodo, de

manera tal que actuemos seglin nuestros propios criterios, claro, dentro del marco preestablecido. (P5,2018)

Elacceso libre a la tecnologia social cambia los roles tradicionales de docentes y alumnos, lo que gene-
ra procesos naturalmente distintos, democraticos y heterarquicos que les permite ser una alternativa a los
programas de estudio tradicionales (Downes, 2005; Freire, 2010) orientados a la educacion a lo largo de la
vida, la gestion del conocimiento, la participacion civicay la recreacion. Los participantes manejan su ritmo

de progreso y realizan actividades co-evaluativas de retroalimentacion.

Aqui no hay, por decir, un maestro, todos somos maestros, todos nos ayudamos unos a otros, el personaje mas importante se

llama socio, y le sigue el club en ese valor, asi todos aprendemos de manera colaborativa. (P6,2019)

En contextos sensibles a las tecnologias emergentes “la formacién no reglada, no formal, es cada vez
mas accesible a través de la red” (Garcia, 2019, p.14).

Es comun que en Liderazgo de pronto alguien diga “vi este video, se los recomiendo, es de gran aprendizaje”, “te recomiendo
este libro que esta en Youtube, para que lo lean, habla de eso, podemos aprender de esto”, en fin. No cabe duda que el usar la
tecnologia de manera adecuada, es conocimiento, es apertura, es investigacion, es crecimiento, hoy en dia, la tecnologia es parte

fundamental del aprendizaje. (GF, 09)

Defienden la integracion de practicas mixtas similares a los procesos de una educacién expandida, don-
de regla el “abandono de enfoques pedagdgicos tradicionales y pasivos [...] con un énfasis en metodologias

activas, participativas y colaborativas” (Uribe, 2017, p. 299).

Hay muchas personas que confunden estar en el Internet con estar en Facebook todo el dia, platicando todo el rato y no saben
que algunas personas si lo hacen, pero otras se informan, utilizan la Internet para mejorar en su conocimiento y no en su entre-

tenimiento. (GF, 2019)
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En cuanto a su identidad, reportaron recurrir a estos espacios en blisqueda de una mayor autonomia
en sus procesos de aprendizaje y calidad de vida, pues reconocen que el sistema educativo, como tal, puede
limitar la curiosidad e innovacién del individuo. En todo caso, la virtualidad muta el papel y estilo de los en-
seres pedagdgicos, concretamente en la produccidn de la identidad y el proceso de ensefianza-aprendizaje,
pues cohabita con interpretaciones, actuaciones y comunicaciones que revolucionan la percepcion tiempo-
espacio y la identidad del participe (Prata et al., 2020):

Liderazgo Internacional, A.C. ha sido para mi el medio perfecto para crecer como persona. Me ha permitido desarrollar y pulir
cada una de mis cualidades individuales. A través de las diferentes sesiones semanales presenciales o virtuales, he podido ejer-
citar mi capacidad de comunicarme eficientemente, mi capacidad de influencia, el sentido de responsabilidad y de compromiso
con el cambio personal y de otras personas, que, igual que yo pueden encontrar en la asociacién, como un recurso excepcional

para la vida. (P3,2018)

6.2 Movimientos educativos, reconfiguracién de los procesos educativos y
alfabetizacion tecnoldgica

Segun Potter (2010), Scholari (2016) y la UNESCO (2011), entre otros, la alfabetizacion tecnoldgica no es en si
el manejo instrumental de las tecnologias, sino que va mucho mas alla: es una practica sobre todo politica,
pues comprende aquellos sujetos que utilizan las TIC como una extension de ellos mismos en sus dominios

emocionales cognitivos, estéticos y éticos mediante la cultura y la educacidn.

Yo inicialmente venia a aprender a expresar mis ideas de manera asertiva, sin embargo, al relacionarme con la asociacién, espe-
cialmente, a través de su pagina web y de los intercambios presenciales o virtuales, se generd una revolucidn intelectual, o sea en

el nivel neuroldgico tal vez, no sé, algo pasé porque, también me ha cambiado en mis actitudes y aptitudes. (P7,2019)

Esto sugiere la creacidn e interpretacion de contenidos virtuales de forma critica, en contraposicion a
una enajenacion digital contraria al knowmad (Scholari, 2016), quien ha adquirido habilidades de investi-
gacion, expresion y difusion de informacion, proteccidon de datos personales y estrategias colaborativas de
resolucion de problemas en movimientos educativos, mediados por las redes sociales.

Se me hace algo fantastico hoy en dia tanta tecnologia que tenemos, tanto acceso a la informacion, al internet y demas, porque
desde chicos nos criaron o nos educaron de una manera pasiva, no teniamos tanta motivacién para aprender. Las televisoras in-

fluyeron mucho en mantenernos estaticos y pasivos, sin interactuar para aprender sino de recibir y recibir contenidos. (P5, 2018)

El aprendizaje mévil o m-learning es una mediacion de aprendizaje importante en LI. “La capacidad
para ampliar las experiencias educativas mas alla de las aulas y permitir el aprendizaje no formal e informal
es un atributo clave del aprendizaje por telefonia mévil” (UNESCO, 2015, p. 246).

Yo aprendo mejor fuera de un aula, es dificil concentrarte en un lugar en el que vas a estar dos horas sentado viendo la misma
pared. El hecho de no estar interactuando con lo que estas aprendiendo, siento que para mi es una de las limitantes. Ya no es
necesario estar sentado en un lugar porque ahi tienes el equipo, las nuevas tecnologias nos dan incluso la posibilidad de tener

una clase por fuera de la escuela, sin ning(in problema, a través de cualquier dispositivo. (P2, 2018)
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Estas reconfiguraciones de los procesos educativos, presentes en los movimientos efervescentes me-
diados por las redes sociales virtuales de la ZMG, y especificamente en las practicas de LI, nos remiten a
las teorias iniciales de la desescolarizacion de Illich (2012), que retratan a la educacion efectiva como un
proceso que pone a disposicion de los interesados, los recursos de aprendizaje en cualquier momento y
lugar. Conecta al que desea aprender con el que quiere compartir su conocimiento y ofrece un espacio don-
de presentar y argumentar un tema generador de debate. Para estos procesos, los miembros de LI utilizan
mas las redes sociales Facebook, YouTube, Zoom y la pagina web oficial de la asociacion; y mucho menos
Instagram, Linkedin y Twitter.

Se infiere entonces que la creacion de knowmads depende conjuntamente de la reconfiguracién de los
procesos educativos y la alfabetizacion tecnoldgica, tomando en cuenta que “conceptos como pedagogia,
educacion, aprendizaje, ensefianza y escuela, entre muchos otros, se estan reinterpretando a la luz de las

complejas y cambiantes mediaciones que ofrecen las tecnologias modernas” (Uribe, 2017, p. 307).

No sé si a ustedes les ha pasado lo mismo, te sientes completamente méas despierto, no Ginicamente para contestar una pregunta,
sino que te haces mas consciente de lo que estds hablando, porque el aprendizaje no se queda en la sesién de clase, sino en tu
dispositivo, en la internet y te hace consciente de lo que estas diciendo, y lo que llevas a tu cabeza. Despiertas conexiones en tu

cerebro que me imagino, estaban dormidas. (GF, 2019)

Finalmente, ninglin socio reportd tener conocimiento de la existencia de procesos de certificacién de
competencias, ni estar interesados. Esto concuerda con las recomendaciones de la OCDE (2010) para im-
plementar mejoras en el sistema de registro en linea y su respectiva promocidn. Lo que los atrae a este tipo
de opciones educativas son las practicas autdnomas, soberanas, cooperativas y colaborativas que experi-
mentan, y conectan después, con su vida personal. Sin embargo, el contar, ademas, con una certificacion
accesible y asequible podria aumentar el interés de la ciudadania por integrarse a estas comunidades y

trabajar en las habilidades del siglo XXI.

1. CONCLUSIONES

La pérdida de la escuela como lugar comin fisico donde ocurren todos los procesos de ensefianza 'y apren-
dizaje esta obligando a las instituciones a disefiar y optimizar métodos y tecnologias, que permitan la in-
tegracion de todos los ciudadanos de manera constante y sin prerrequisitos. En virtud de que estas tecno-
logias promueven la adquisicion de competencias y capacidades que estan siendo evaluadas de manera
mas frecuente, por las mismas tecnologias que las proveen, ademas de generar experiencias heterogéneas,
segln los fundamentos pedagdgicos y didacticos utilizados en el proceso.

Gracias a las practicas autdnomas, autogestivas y multidireccionales, que comportan en los nodos de
informacién y redes de conocimiento, el factor de cambio actual requiere la intervencidn y colaboracion de
las comunidades desescolarizadas, mediadas por las redes sociales virtuales y su necesaria conquista de le-
gitimidad. Es importante que se adecuen las politicas educativas en México, a fin de permitir que se validen
habilidades, destrezas, y en general, cualquier tipo de conocimiento obtenido en ambientes informales,
para construir un modelo inclusivo de empleabilidad y de desarrollo profesional. Esto significa ambientes
de aprendizaje donde la presencia de la institucidn no es tan clara, o donde opera una cierta re-instituciona-

lizacion de la educacién que comprende nuevos territorios del conocimiento (Correa, 2011b, p. 359).
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A pesar de que la educacion para adultos puede dotar a los mexicanos de competencias y capacidades
relevantes para su vida en sociedad y el mercado de trabajo nacional y mundial, el 75% reporta poca o nula
participacion en entrenamientos laborales formales y no formales, ya que los perciben como poco relevantes,
laboriosos o costosos (OCDE, 2020). La oferta de opciones accesibles y flexibles centradas en sus necesidadesy
contextos y, apoyadas por las tecnologias, como la LI, aqui analizada, ejemplifica lo que la cultura digital y au-
tonomia de movimientos sociales puede aportar como apoyo a los gobiernos para adaptarse a la nueva nor-
malidad, no solo ajustada a situaciones coyunturales, sino a espacios de legitimacion e inclusién continuos.

No se trata de minimizar los esfuerzos ya realizados en materia politica, sino mas bien de ofrecer una
solucion viable a la escasez de espacios de formacidn, en contraposicién a la alta demanda de competen-
cias laborales, los costes que estos generan y su contiguo desinterés social. Las practicas de movimientos
educativos como LI bien pudieran fungir con ese doble rol de instituciones libres (de la pesada solemnidad
institucional) capacitadoras y puentes para la inclusién social mediadas por redes virtuales y presenciales
con reconocimiento oficial por parte del sistema educativo mexicano.

En el tenor de una trasformacién social liderada por trabajadores del conocimiento, los movimientos
educativos como LI demostraron ser potenciales incubadoras de knowmads que, a la luz de las tendencias
sociales actuales son y seran, los protagonistas de la innovacion en todas las esferas de la sociedad 2.0y
3.0. Lo anterior, sefiala la urgencia de futuras investigaciones en el campo del aprendizaje desescolarizado
mediado por las tecnologias, que abonen al concepto de “educacién a lo largo de la vida” como el vehiculo

de una vida digna para todos y una inclusion socio-educativa relevante y verdadera.
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RESUMEN

La educacion tiene por tarea preparar individuos para retos, necesidades y oportunidades en un mundo globalizado; ahora
con tecnologia permeando las actividades del ser humano, teorias de aprendizaje tradicionales sin reconocer elementos
de la alfabetizacién digital (conductismo, cognitivismo y constructivismo). La educacidn requiere cambios de pensamiento
y mas alin con la presencia del COVID-19, pandemia que impulsé aislamientos fisicos sociales; aumentando la necesidad
de dominar escenarios digitales en las comunidades educativas. La anterior situacion consolida al pensamiento compu-
tacional (PC), como estrategia efectiva aplicada en el modelo presentado por el MIT-Harvard, con marco tedrico definido y
aplicado desde el afio 2012. El objetivo de la investigacion es diagnosticar el nivel de formacién de competencias del pen-
samiento computacional para resolver problemas; y establecer desde un estudio cuantitativo con disefio no experimental
transeccional la correlacional entre: las dimensiones conceptual, practica y perspectiva computacional, con el desarrollo
de competencias para resolver problemas, demostraron una correlacion positiva superior al 0.462 y significancia de 0.000
entre la fundamentacion tedrica, la practica para consolidar el aprendizaje y el desarrollo de capacidades para tomar de-
cisiones optimas en la blsqueda de soluciones; implementado en un colegio publico de Colombia con 133 estudiantes de
educacién media, bajo formacidn caracterizada por el aislamiento y distanciamiento social, desde escenarios totalmente
virtuales. El instrumento de diagndstico, validado y categorizado por 32 problemas, dimensiona las habilidades para ge-
nerar competencias, con similitudes al sistema educativo colombiano que promueve los aprendizajes con: el saber, saber
hacery saber ser; lo anterior se consolida como insumos para la generacion de un ecosistema virtual de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE pensamiento computacional, alfabetizacién digital, competencia digital, educacién siglo XXI, educacién
y pandemia.

ABSTRACT

Education has the task of preparing individuals for challenges, needs and opportunities in a globalized world; now with
technology permeating human activities, traditional learning theories without recognizing elements of digital literacy (be-
haviorism, cognitivism and constructivism). Education requires changes of thought and even more so with the presence
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of COVID-19, a pandemic that prompted social physical isolation; increasing the need to master digital scenarios in edu-
cational communities. The previous situation consolidates computational thinking (CT), as an effective strategy applied in
the model presented by MIT-Harvard, with a defined theoretical framework and applied since 2012. The objective of the
research is to diagnose the level of training of competencies of the computational thinking to solve problems; and establish
from a quantitative study with a non-experimental transectional design the correlation between: the conceptual, practical
and computational perspective dimensions, with the development of skills to solve problems, showed a positive correla-
tion greater than 0.462 and significance of 0.000 between the theoretical foundation, the practice to consolidate learning
and the development of capacities to make optimal decisions in the search for solutions; implemented in a public schoolin
Colombia with 133 high school students, under training characterized by isolation and social distancing, from totally virtual
settings. The diagnostic instrument, validated and categorized by 32 problems, measures the skills to generate competen-
cies, with similarities to the Colombian educational system that promotes learning with: knowing, knowing how to do and
knowing how to be; The above is consolidated as inputs for the generation of a virtual learning ecosystem.

KEYWORDS computational thinking, digital literacy, digital competence, 21st century education, education and pandemic.

1. INTRODUCCION

El constante avance tecnoldgico y el impacto en las actividades realizadas por los seres humanos; es una
realidad en la bien llamada “Era Digital”, su impacto es evidente en diversos contextos como: el laboral,
econdmico, politico, social, cultural, educativo, entre otros. Para Siemens (2004)el cognitivismo y el cons-
tructivismo son las tres grandes teorias de aprendizaje utilizadas mas a menudo en la creacién de ambien-
tes instruccionales. Estas teorias, sin embargo, fueron desarrolladas en una época en la que el aprendizaje
no habia sido impactado por la tecnologia. En los ultimos veinte afios, la tecnologia ha reorganizado la
forma en la que vivimos, nos comunicamos y aprendemos. Las necesidades de aprendizaje y las teorias que
describen los principios y procesos de aprendizaje, deben reflejar los ambientes sociales subyacentes. Vaill
enfatiza que \"el aprendizaje debe constituir una forma de ser-un conjunto permanente de actitudes y ac-
ciones que los individuos y grupos emplean para tratar de mantenerse al corriente de eventos sorpresivos,
novedosos, cadticos, inevitables, recurrentes...\” (1996, p.42, las tres grandes teorias de aprendizaje con-
ductismo, cognitivismo y constructivismo son utilizadas a menudo como fuente en los principios y procesos
de aprendizaje. Sin embargo, fueron desarrolladas en tiempos donde la tecnologia no ejercia una fuerte
influencia, y ahora la pandemia pone al descubierto la necesidad de un modelo funcional en un escenario
de educacion con distanciamiento social.

Al respecto, Acevedo (2016), Goldie (2016) y Siemens (2004) mencionan tendencias significativas en el
aprendizaje para responder a la rapida y corta vida del conocimiento, caracterizado por un crecimiento
exponencial, y corto tiempo para adquirirlo antes que se vuelva obsoleto. Ademds, advierten que la mitad
del conocimiento de hoy no era conocido hace 10 afios y tiende a duplicarse cada 18 meses. Ahora se suma
la pandemia COVID-19, manifestada con un fuerte distanciamiento social y fisico, donde el sector educativo
es fuertemente afectado, exponiendo falencias en paises en desarrollo con factores relacionados a la falta
de accesibilidad a plataformas o con una legislacion insuficiente (Amado-Salvatierra et al., 2018). El nuevo

escenario es un mundo cada vez mas globalizado digitalmente, pero aislado fisicamente. De alli la impor-

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Mantilla Guiza, R. R., Negre Bennasar, F.

tancia de establecer nuevas estrategias formativas de aprendizaje, modos de pensamiento que respondan
a estas sinergias, en un escenario cambiante y evolutivo (Cayo-Rojas, & Miranda-Davila, 2020).

Dentro de estas tendencias a nivel mundial, se propone el aprendizaje como un proceso continuo para
toda lavida; donde la escuela y las actividades laborales estan ligadas, incluso en muchos casos son lo mis-
mo. Como consecuencia nace la necesidad de acciones en la formacién de un individuo; desde un sistema
educativo que contemple a la tecnologia como agente activo, que esta alterando (recableando) el cerebro
y el pensamiento.

Con base a lo anterior, la educacion tiene el papel protagdnico, de formar individuos que atiendan los
requerimientos de una sociedad, cada vez mas permeada por la tecnologia, con respuestas efectivas, in-
novadoras, actualizadas y pertinentes, frente a teorias de aprendizaje que no contemplaban estos nuevos
elementos, y otros factores que emergen y limitan los contextos escolares, producto del distanciamiento
social: estudiantes y docentes que deben continuar sus procesos educativos desde el hogar.

En otras palabras, el estudiante requiere de habilidades para acceder a contenidos por medio de tecno-
logias digitales, dominar diversas plataformas virtuales, atender diferentes retos de trabajo auténomo y cola-
borativo, entre otros. Sin mencionar factores muy relacionados como la accesibilidad, conectividad, etcétera.

Como contexto practico e inmediato, se evidencia la necesidad por incorporar nuevas estrategias pe-
dagdgicas curriculares de formacion en el colegio técnico Vicente Azuero de Floridablanca Colombia; revi-
sando los referentes tedricos que enmarcan la prueba nacional estandarizada “Saber 11”. La prueba tiene
una frecuencia anual, se aplica en el ultimo afio de educacién media, evalla las competencias adquiridas
(saber, saber hacer y saber ser) desde cinco componentes. Agregar que en los ultimos 4 afios es preocu-
pante, los bajos resultados y limitado nimero de beneficiarios del plan de becas por su buen desempefio a
estudiantes de escasos recursos, siendo, en algunos casos, la Unica oportunidad de continuar su formacion
profesional en la educacion superior. Ahora, si el escenario era complejo, se suma la dificultad que repre-
senta el aislamiento social fisico, la nueva variable en la formacion para alcanzar buenos resultados.

Para tal fin, se realiza un mapeo tedrico del modelo MIT-Harvard de pensamiento computacional,
comprendiendo los fundamentos conceptuales en torno a las tres dimensiones: concepto computacional,
practicas computacionales y perspectivas computacionales de Brennan y Resnick (2012). El modelo es des-
criptivo, alternativo con una madurez superior a 5 afios, que presenta buenos resultados. Adicionalmente,
se aplica el cuestionario como instrumento de evaluacién validado y de alto reconocimiento de Roman-
Gonzalez et al. (2017).

La importancia radica en la oportunidad que brinda trabajar las 4 habilidades: la abstraccidn, recono-
cimiento de patrones, la descomposicion y el disefio de algoritmos, que en conjunto fortalecen las com-
petencias para resolver problemas. El pensamiento computacional (PC) se ha estado consolidado a nivel
mundial como una estrategia efectiva para resolver problemas, minimizando la brecha digital, generando
nuevas formas de pensamiento que contribuye a la alfabetizacion digital en el siglo XXI, y que en tiempos de
pandemia son necesarias para un mejor desempefio ante la reconfiguracién educativa de tiempo y espacio.

Como resultado, se presentan las actividades para diagnosticar el nivel de formacién de competencias
del pensamiento computacional para resolver problemas en los estudiantes de Gltimo afio en educacion
media (133) del colegio técnico “Vicente Azuero” en Floridablanca, y establece la relacion entre las dimen-
siones propuestas por el modelo MIT de la Universidad de Harvard para generar habilidades en la resolu-

cién de problemas.
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1.1 Pensamiento computacional, capacidad para resolver problemas

Se expone como una forma de pensar mencionada en el afio 2006 por Jeannette Wing, y acufiada bajo el
término de Computational Thinking. En su momento, fue presentado como la emergente competencia para
desarrollar en un individuo durante su proceso de formacion, enfatizando en sus beneficios al iniciar los es-
tudiantes desde edades tempranas, sin que fuese exclusivo de un selecto grupo de ingenieros, o cientificos
de la computacién. Wing (2006) visionaba el PC como el desarrollo sistematico de habilidades del pensa-
miento critico, encaminadas a la resolucidn de problemas desde conceptos de la computacién (secuencia,
ciclo, eventos, paralelismo y condicionales, entre otros). Estas habilidades incluyen (pero no se limitan a) la
abstraccion, descomposicion, los algoritmos y patrones.

Abstraccion: es la base del PC, con un proceso mental que busca reducir la complejidad de algo, en
propiedades fundamentales, elementos claves, y a partir de ellos construye modelos para analizarlos o mo-
dificar sus condiciones, evaluando resultados antes de aplicarlos en el mundo real (Jaramillo, & Puga, 2016;
Séanchez, 2019). Por ejemplo, un lenguaje de programacion es la abstraccion de un conjunto de cadenas,
que interpreta y realiza acciones diferentes.

Descomposicidn: para Catlin y Woollard (2014), se relaciona con el proceso de dividir o separar arte-
factos, procesos o sistemas en partes mas pequefias, sencillas, que ayude a resolverlo desde un abordaje
por sub problemas. Ejemplo: sacar el maximo comun divisor de 2 fraccionarios (el descomponerlo se debe
capturar las cifras, establecer cual es mayor y menor entre los denominadores, aplicar ciclos con base al
modulo de la division, mostrar resultados).

Patrones: es definido por Balladares et al. (2016), como el reconocimiento del mundo que nos rodea,
con elementos de interaccién que se repiten bajo determinadas condiciones. Tanto las computadoras como
los individuos lo pueden realizar, pero varian sustancialmente en los tiempos de respuesta, es decir, su re-
conocimiento permite la automatizacion que simplifica la accion de realizar tareas complejas y repetitivas.
Ejemplo: determinary presentar 3 nimero primos de 1 cifra, a presentar 100 nimeros primos de 4 cifras.

Algoritmos: es mencionado por Catlin y Woollard (2014) como la secuencia de pasos o eventos que
guian un proceso para resolver un problema. Agrega Balladares et al. (2016) que esta habilidad permite
organizar procesos secuenciales y logicos de tal forma que resuelvan el problema, es decir, el individuo
disefia el algoritmo que en las maquinas son un conjunto de acciones que se ejecutan frente a una situacion
especifica. Ejemplo: el algoritmo que opera en los cajeros automaticos para retirar dinero, con una serie de
condiciones bien definidas para las diferentes situaciones que se puedan presentar.

Wing menciona que el alcance de las ciencias de la computacién no se limita a programar computadoras,
ni son un simple artefacto, deben ser aprovechados para dar ideas, resolver problemas de la vida diaria y ser
mas cercano a las personas, debiendo esta habilidad ser para todos y aplicable en cualquier contexto. Por su
parte Graziani et al. (2016) y Piazza, y Mengual-Andrés (2020)PC, mencionan la importancia del PC ante los
retos del siglo XXI, y el papel de la escuela para preparar a los individuos del mafiana, abordando situaciones
de mayor complejidad con acompafiamiento tecnoldgico, y asi obtener un mejor desempefio en los distintos
ambitos de la vida. Es decir, estar preparados para situaciones caracterizadas por labores repetitivas, estructu-
radas, escalables, con reconocimiento de patrones, que requieren de algoritmos bien definidos.

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Mantilla Guiza, R. R., Negre Bennasar, F.

1.2 Tendencias educativas del pensamiento computacional

Diferentes esfuerzos se dan entorno a este tema. Caballero-Gonzalez y Garcia-Valcarcel, (2020) mencionan
a Seymour Papert con argumentos iniciales de valor para el desarrollo de habilidades a través de la robé-
tica, y muchos otros aportes que le siguieron, destacando cambios estructurales en el curriculo. Espino y
Gonzalez (2016) presentan parte de estos cambios en curriculos educativos de Espafia, Europa y otros pai-
ses, que abarcan la ensefianza y desarrollo del PC desde etapas infantiles hasta bachillerato. Por ejemplo,
en Espafia surgieron nuevas asignaturas y actividades relacionadas con la programacion que se conciben
como herramienta transversal a otras materias como matematicas, y se dan acciones para formar al pro-
fesorado en el deseo de incorporar contenido computacional en el aula. También se indica que la ley de la
educacion inicialmente le otorgaba poca representatividad a la ensefianza de la informatica y, poco a poco,
surgen materias relacionadas como ciencias de la computacién y la programacion, entre otras variantes. En
educacion primaria, aunque no se habla de ensefianza del PC, si aconsejan trabajar con las TIC desde el area
de lenguajes: comunicacion y representacion.

Seguidamente en educacién secundaria esta la asignatura de tecnologia y contenidos que se relacio-
nan con la programacion, robdtica, etcétera. Y en bachillerato, de una manera mas formal, se trabaja con
lenguajes de programacion. A nivel europeo, Reino Unido con asignaturas como Computing, forma a sus
estudiantes desde la educacion primaria hasta la secundaria, aportando en la generacién de ciudadanos
activos digitales. De igual forma, Francia, Alemania o Estonia, entre muchos otros, introducen la programa-
cion en el curriculo educativo. Finlandia, como un referente reconocido por su modelo educativo, desde el
2016y 2017 vuelve obligatorio el aprendizaje de la programacién desde primaria. De forma similar, Australia
comenzé a ensefiar a programar desde quinto grado.

Paralelamente, se menciona a Estados Unidos como referente internacional, pues, aunque no cuenta
con una asignatura o disciplina especifica para el desarrollo del PC, existen programas relacionados, como
las escuelas Q2L Quest to Learn, que incorporan el PC sin que sea propio de una sola asignatura, lo manejan
como un recurso transversal a todas las areas. Destaca por otra parte el movimiento code.org, que busca
posicionar a la informéatica como materia principal.

Al mismo tiempo, destaca Canada con los mejores puntajes en referencia al PC con el curriculo Compu-
ter Studies; Israel, con cursos formativos optativos en secundaria de programacién; Japdn, con asignaturas
obligatorias en secundaria enfocadas a generar habilidades en la resolucién de problemas y ciudadania
digital. Finaliza Espino y Gonzalez (2016), destacando la tendencia de mas paises como Singapur, en tra-
bajar el desarrollo del PC; mientras que otros paises como Argentina, Colombia o China, no cuentan con
referencias oficiales.

En Colombia, se carece de referencias oficiales dentro de la normatividad para el desarrollo del PC, pero

existen aproximaciones por parte de algunas instituciones educativas que efecttian ajustes.

1.3 Calidad, competenciay evaluacién educativa en Colombia

La calidad educativa tiene por meta ensefiar para la vida, propiciando escenarios de accion, practicosy re-
flexivos, con extensién al campo social y humanistico en la formacidn integral de un estudiante. Esta forma-

cion integral asume un enfoque de competencias en el 2002. Si bien el concepto de competencia fue intro-
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ducido por McClelland (1973) para caracterizar los niveles de desempefio, comportamientos y disposicion
de los individuos para llevar a cabo las tareas en sus puestos de trabajo. Huerta et al. (2010)el cambiante
mundo de la economia y el trabajo pone énfasis en controlar y elevar la calidad de la produccién y de las
mercancias, lo cual requiere a la vez aumentar la productividad de los recursos humanos involucrados. Una
consecuencia de lo anterior ha sido el debate acerca de los mecanismos en que las instituciones educati-
vas forman los recursos, y la necesidad de plantear modificaciones en su organizacidn, en los contenidos
y en los métodos de ensefianza. En este contexto global, México se incorpora y forma parte de los grandes
bloques econdmicos internacionales. La necesidad de relacionar de una manera mas efectiva la educacion
con el mundo del trabajo conduce al sector oficial a promover la implementacidn de la opciones educativas
basadas en los denominados modelos por competencias. La politica oficial se concreta en 1993 al crearse
el Sistema Normalizado por Competencias Laborales y el Sistema de Certificacidon Laboral, sistemas deriva-
dos del proyecto general sobre Educacion Tecnoldgica y Modernizacion de la Capacitacion. El proyecto fue
realizado conjuntamente por la Secretaria de Educacion Piblicay por la Secretaria de Trabajo y Prevencidn
Social. Originalmente fue propuesto principalmente por el Dr. Ernesto Zedillo (en ese entonces secretario
de Educacion Publica amplian la competencia como sindnimo de habilidad, aptitud, destreza, dominio,
atribucion, disposicion o idoneidad, en el cual era inseparable la accion del conocimiento.

Su clasificacién es diversa, va desde competencias académicas, profesionales y laborales para unos au-
tores, como generales (transversales) y especificas (técnicas) para otros, pero coinciden en su composicion.
Una competencia esta compuesta para Cejas (2005) por el saber, para referirse al conocimiento y contenido
especializado de algo; el saber hacer, para la capacidad de respuesta frente a la aplicacion de este conoci-
miento; el saber ser, como la capacidad para trabajar en equipo, desempenarse en escenarios colaborati-
vos, de comunicacién efectiva interpersonal; y el saber estar, como la capacidad para asumir responsabili-
dades, organizary decidir. En términos de Spencery Spencer (1993), nos habla de conducta, conocimientos,
habilidades y otras caracteristicas individuales.

Para concluir, el MEN asume muchos constructos de Spencer y Spencer, definiendo la competencia
como: “saber hacer en situaciones concretas que requieran la aplicacidn creativa, flexible y responsable
de conocimientos, habilidades y actitudes. La competencia responde al ambito del saber qué, saber como,
saber por qué y saber para qué” (Ministerio de Educacién Nacional, 2006, p.12).

Como estrategia evaluativa de la calidad, el sistema educativo colombiano mide el nivel de cumpli-
miento del desarrollo de competencias basicas, desde una prueba nacional llamada saber 11, administrada
por el instituto colombiano para evaluacién de la calidad (ICFES) (Departamento administrativo de la fun-
cion publica, 2009; 2010). La misma norma desprenden los componentes que deben evaluarse y alineacion
con los distintos niveles educativos (basica, secundaria, media, etc.), evaluando la misma competencia,
pero con diferente alcance.

Las pruebas se llevan a cabo desde 5 componentes: lectura critica, matematicas, sociales y ciudadania,
ciencias naturales, inglés. En cada una se busca evaluar el desarrollo de competencias: saber, saber hacer
y saber ser que fomentan el desarrollo del pensamiento critico, es decir, en la prueba no basta con conocer
conceptos o datos, debe emplear dicho concepto para resolver problemas en situaciones de la vida coti-
diana. El analisis estructural de las competencias por componentes, tienen por fin identificar el nivel de

desarrollo de habilidades para resolver problemas.

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Mantilla Guiza, R. R., Negre Bennasar, F.

1.4 Modelo MIT-Harvard de Brennan y Resnick

Si bien el nombre de PC cada vez es mas popular, los modelos tedricos no tanto. En este sentido, Brennany
Resnick (2012) presentan un marco tedrico del PC alternativo a otros, como los propuestos por Csizmadia et
al. (2015), Education (2016), Corradini et al. (2017), Rich y Langton (2016) y Seehorn et al. (2011). Los diferen-
tes modelos tedricos comparte muchos elementos; pero en razén al marco normativo de Colombia, orienta
hacia el desarrollo de competencias (saber, saber hacer y saber ser) , el modelo que mayor articulacién su-
pone, lo representa el modelo tedrico de Brennan y Resnick (2012), con una organizacién en 3 dimensiones:
concepto computacional (saber), practicas computacionales (saber hacer) y perspectivas computacionales
(saber ser). Adicionalmente, el modelo alternativo, tiene una madurez superior a 5 afios, incluso cuenta con
cuestionario validado disefiado por Roman-Gonzalez et al. (2015).

Todo lo anterior llevd a formular la pregunta de investigacion: ;cudl es el tipo de relacion entre las
dimensiones conceptual, practica y perspectiva computacional del modelo tedrico MIT-Harvard, en la ge-
neracion de habilidades para resolver problemas con estudiantes de ultimo grado en educacion media del

colegio técnico “Vicente Azuero” en Floridablanca Colombia?

2. MATERIAL Y METODO

Por objetivo estaba dado por el propdsito de diagnosticar el nivel de formacién de competencias del pensa-
miento computacional para la resolucién de problemas; desde la relacion entre las dimensiones del mode-
lo MIT-Harvard: conceptos, practicas y perspectivas computacionales.

Los supuestos basicos que guiaron la investigacion fueron:

H,: A mayor relacion entre las dimensiones conceptuales, practicas y perspectivas computacionales
aplicadas a estudiantes de Gltimo grado en educacion media del colegio técnico “Vicente Azuero” en
Floridablanca, menor es el desarrollo de competencias en pensamiento computacional para resolver

problemas.

H.: A mayor relacién entre las dimensiones conceptuales, practicas y perspectivas computacionales
aplicadas a estudiantes de Gltimo grado en educacion media del colegio técnico “Vicente Azuero” en
Floridablanca, mayor es el desarrollo de competencias en pensamiento computacional para resolver
problemas.

2.1 Tipo de investigacion y enfoque

Se utilizé un enfoque investigativo de tipo cuantitativo, con disefio no experimental transeccional por su
alcance correlacional entre: las dimensiones conceptual, practica y perspectiva computacional, con el de-
sarrollo de competencias en pensamiento computacional para resolver problemas.

La prueba se aplica con un cuestionario validado para evaluar el desarrollo del pensamiento computa-

cional (DPC). Las muestras relacionadas recibieron tratamiento con pruebas paramétricas.
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TABLA 1. Distribucién de estudiantes por curso 2.2 Participantes
cores Ndmero de borcentaie La intervencidn presenta los resultados obtenidos
estudiantes ! sobre una poblacién total de 133 estudiantes, en
111 23 17.3 condiciones virtuales que cuentan con los dispo-
11-2 % 19:5 sitivos computacionales y conectividad minima
11-3 24 18.0 - . .
para restituir sus derechos educativos, después de
11-4 32 24.1 l de ai J del aislami ",
115 28 i1 un lapso de ajustes producto del aislamiento fisico
Total 133 100.0 generado por la pandemia, y un modelo educativo

que era solo presencial. Lo anterior permitié fijar el

tamafio muestral en el mismo nimero para un mayor grado de confianza, en virtud de la viabilidad de los

recursos destinados a la investigacion (tiempo, espacio, costos). El rango de edad de los participantes oscila

entre 16 y 18 afios, con promedio de 17 afios, cursaban el dltimo afio (undécimo) de educacién media en el

colegio técnico Vicente Azuero (una institucion de caracter oficial ubicada en la zona urbana de Floridablan-

ca, Santander, Colombia). El tiempo de aplicacion corresponde al afio 2019. Hay que indicar que la muestra

estaba distribuida en cinco cursos, como se presenta en la tabla 1.

Con respecto al género de la poblacion estudiantil, la figura 1 presenta la distribucion de 69 hombres

frente a 64 mujeres, con lo cual se puede decir que es una muestra homogénea en genero.
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2.3 Instrumentos

FIGURA 1. Distribucién por género en los cursos
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El cuestionario es conocido como Test del Pensamiento Computacional (TPA) (Roman-Gonzalez et al., 2015),

validado y depurado por expertos, el analisis de fiabilidad mediante el Alfa de Cronbach es de 0.743 y la fiabi-

lidad equivalente a un 0.80 (alta fiabilidad). La prueba incorpora 32 items de longitud, es objetiva, de eleccidn

multiple con Unica respuesta, incluye la opcion de no conoce, y estimada para aplicar en un tiempo maxi-

mo de 55 minutos. Los 5 ejes contemplados son: concepto computacional abordado (direcciones, bucles,

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Mantilla Guiza, R. R., Negre Bennasar, F.

condicionales y funciones), entorno-interfaz del reactivo, estilo de las alternativas de respuesta, existencia de

anidamiento y tarea requerida (figura 2). Adicional a los items del TPA, se incluyen 3 secciones: al inicio pre-

guntas personales de caracterizacion como: email, nombres, apellidos, genero, curso, edad; la segunda seccion

corresponde a las instrucciones con 3 ejemplos de preguntas para familiarizar al estudiante con las preguntas de

la prueba; y, finalmente, posterior al cuestionario TPA, esta la seccion de autoevaluacion con dos preguntas de

satisfaccion.

FIGURA 2. Cuadro resumen con especificaciones de los items del TPC

Entorna - Cancepto eomputacional abordada
interfazdel Jrolo  de o Bules floops) Condlcianales fsandltianals) ffunctians)
reactha oiternatives  de| | Opcidn correcta
Repetic veaes | oepetic hasts | condicianal simpie | 22229 nttentras que Fundlanes con
repest times) |Fepzatant)  fps) |“’"“‘"“’! ruties Fuciones S0 N orsmetros CA—
tteem 1 Loberinto Visual por fechas sl Mo Mo Mo o Mo Ma Mo Mo Secuenciadidn a
ttem 2 Loberinto Visual por fechas 5 Mo Mo o o Mo Mo Mo Mo Completamienta c
item 2 ioberinto | Visual por bloques Mo Mo Mo Mo Mo o Mo Mo Depuracidn o
tteem 4 Lenzm Visual por bloques s Mo Mo L] No Mo Mo Mo Mo Semendiaddn o
tteem 5 Loberinto Wsual por fechas 51 s Mo Ma Mo Mo Mo Mo Mo Secuenciacidn c
ttem & Loberinto Visual por fechas 51 s Mo Mo o Mo Ma Mo Mo Completamiento o
ttem 7 lenzo Visual par blogues 5 5 Mo Mo Mo Mo Mo Mo Mo Depuraciin A
item 2 loberinta | Visual por bloques 5 5 Mo Mo Mo Mo Mo Mo 5 Seauendaddn a
e 9 Loberinto Visual por fechas s Mo sl No Mo Mo Mo Mo Mo Secuenclacdn o
item 10 loberinta | Visuol por bloques 5 Mo s Mo Mo Mo o Mo Mo Completamlenta c
it 11 Laberints Visual por flechas s s s Mo Mo Mo Mo Mo s Depuracidn c
iewn 12 Lenzo Visual por bloques s s s Mo ) Mo Mo Mo s Semenciaddn a
iteem 13 Loberinto Visual por fechas S o 51 s Na Mo Mo Mo L Secuenciadidn a
item 14 loberinta | Viual por bloques 5 Mo s s Mo Mo o Mo 5 Seauendaddn A
item 15 Loherinto Visual por flechas £ 5 s 5 No No Mo Mo 5 Completamiento o
item 185 Loberinto Visual por blogues s o s s Mo L Mo o s Depuracidn o
item 17 loberinta | Visuol por bloques 5 Mo s Mo si Mo o Mo sl Secuenciaddn a
item 18 laberinta | Visual por bloques 5 Mo s Mo si Mo o Mo £ —— A
iteem 15 Loberinto Vhsual por blogues s Mo s Mo s L Mo Mo B Depuraciin a
item 20 laberinta | Visual por bloques 5 Mo s Mo si Mo o Mo £ Completamienta <
 Mtem 21 Loberinto Visual por blogues s s Mo No Mo £ Mo Mo s Secuencloddn A
e 22 Laberinto Visual por bloques s s No Mo ) s Mo Mo s Semenciaddn a
e 23 Laberinto Visual por bloques s Mo No s ) s Mo Mo s Completamiento a
e 24 Laberinto Visual por blogues s Mo Mo s Mo s No Mo s Completamiento g
item 25 Uenzo Visual por blogues s s Mo No Mo Mo s Mo s Secuendadda a
item 25 lenzo Visual par blogues 5 5 Mo Mo Mo Mo s Mo 5 Completamiento a
item 27 loberinta | Visual por bloques 5 5 Mo Mo Mo Mo s Mo 5 Seauendadda A
item 22 loberinta | Visual por bloques 5 5 Mo Mo Mo Mo s Mo 5 Completamienta c
ttem 29 loberinta | Viual por bloques 5 5 o Mo 5 Mo o s 5 Seauendaddn o
ttem 30 loberinta | Viual por bloques 5 5 o Mo 5 Mo o s 5 Completamienta A
ttem 21 Uenzo Visual par blagues o Mo o Mo Mo Mo o s 5 Senciaddn a
item 32 Lenzo Visual por blogues 5 Mo o Mo Mo Mo o 5 5 Completamienta c

2.4 Procedimiento

El avance que direcciond la investigacion siguid las siguientes fases:

Fase 1. Preparacion de la investigacion

Una vez establecido el marco tedrico frente al pensamiento computacional, el modelo de evaluacién del sistema

educativo colombianoy los pardmetros de calidad estructurados en la prueba estandarizada saber 11; y la com-
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posicidon del TPA con 3 tareas requeridas para su desarrollo (secuencias, depuracién y complementacion),
se precisa que las tareas requeridas desde secuencias busquen establecer la base del concepto algoritmico
y representacion de estructuras, con instrucciones textuales que marcan el flujo de los datos, analizando
su flujo y resultados (dimensidn de conceptos computacionales). Por su parte, las tareas que requieren de-
puracion, buscan diagnosticar el analisis y ejecucidn de instrucciones con prueba y error para seleccionar
la solucién mas adecuada (dimensidn de practicas computacionales). Finalmente, las tareas que requieren
complementacion, comprenden los cambios necesarios al combinar secuencia con depuracion, para to-
mar decisiones desde esfuerzos de creatividad e innovacion (dimension de perspectivas computacionales).
Mencionar como aplicacidn ética, la presentacién y autorizacion por parte de los padres de familia, el uso

de imagen con fines académicos para los estudiantes intervenidos.

Fase 2. Recoleccion de la informacion

Después de establecer los referentes tedricos, se disefio un cuestionario mediante la herramienta formula-
rios de la Suite de Google, embebido desde el campus virtual de aprendizaje cvcolvicenteazuero.com/colvia
o accesible directamente desde la direccidon web: https://bit.ly/2FelQNX. El recurso recoge de forma auto-
matica los datos en una hoja de célculo, minimizando errores de digitacion y agilizando el tratamiento de

los datos para su posterior analisis.

Fase 3. Analisis e interpretacion

Con el fin de establecer el analisis cuantitativo de tipo correlacional se empleé el software estadistico SPSS
version 25 de IBM; desde alli se obtienen los resultados estadisticos, frecuencias, tendencia, graficos repre-
sentativos y permiti6 establecer la relacion entre las dimensiones entorno al desarrollo del PC, determinan-
do el coeficiente de correlacion de Pearson. Finalmente se presentan una serie de discusiones y conclusio-
nes por la afinidad entre la habilidad para resolver problemas, el desarrollo de competencias, el modelo del

sistema educativo colombiano y la prueba saber 11.

3. RESULTADOS

En la figura 3, se presentan se aprecian los porcentajes de acierto frente a la dimensidn de conceptos com-
putacionales, correspondiendo a 16 preguntas de secuencia en la prueba TPC (1, 4,5, 8,9, 12,13, 14,17, 18,
21,22, 25,27, 29,31). El 25% de aciertos corresponde al 12.78% de los 133 estudiantes que aplicaron, en el
50% de aciertos se ubican 56.39%, el 75% de aciertos es alcanzado por el 24.81%y en el 100% de respuestas
correctas se encuentra el 6.02%. Lo anterior permite concluir que la mayoria de los estudiantes logran resol-
ver entre 8 y 12 de las 16 preguntas, indicando un dominio medio alto conceptual del PC.

La Figura 4 muestra los porcentajes de acierto frente a la dimensidn de practicas computacionales,
representada por 5 preguntas para depuracion en la prueba TPC (3,7, 11, 16 y 19). E| 8.2% no tiene aciertos,
el 13,11% consigue un 20% de aciertos, el 24.59% se ubican en el 40% de aciertos, el 31.15% acierta en un
60%, el 22.95% consigue el 80% de aciertos y ninguno en el 100% de aciertos. Lo anterior permite concluir
que la mayoria de los estudiantes logran resolver entre 2 y 4 de las 5 preguntas, indicando dominio medio

en practicas del PC.
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FIGURA 3. Aciertos dimensidn conceptos computacionales (agrupada)

60

Porcentaje

.25 .50 75 1.00

FIGURA 4. Aciertos dimensidn practicas computacionales (agrupada)

=
£
g
£
0.00 .20 .40 .60 .80
FIGURA 5. Aciertos perspectivas computacionales (agrupada)
2
£
g
&

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Mantilla Guiza, R. R., Negre Bennasar, F.

La figura 5 expone los porcentajes de acierto frente a la dimensidn de perspectivas computacionales,
conformada por 11 preguntas para complementacion en la prueba TPC (2, 6, 10, 15, 20, 23, 24, 26, 28,30 y
32). EL 0.75% no tiene ningln acierto, el 6.77% alcanza un 20% de aciertos, el 27.07% consigue un 40% de
aciertos, el 33.08% se ubica en el 60% de aciertos, el 23.31% se posiciona en el 80% de aciertosy 9.02% pun-
tda en el 100% de aciertos. Lo anterior permite concluir que la mayoria de los estudiantes logran resolver
entre 5y 7 de las 11 preguntas, indicando dominio medio alto en perspectivas del PC.

Consolidando las 3 dimensiones desde 32 preguntas en la figura 6, se consigue establecer el DPC para
los 133 estudiantes de Gltimo afio escolar, asi: el 6.02% alcanza un 25% de aciertos en general, el 51.88%
consigue un 50% de aciertos, el 37.59% se clasifica en el 75% de aciertos y el 4.51% se sitla en el 100% de
aciertos para la prueba. Lo anterior permite concluir que la mayoria de los estudiantes logran resolver entre
16 y 20 de las 32 preguntas, indicando dominio medio basico en el desarrollo del PC, como habilidad para

resolver problemas.

FIGURA 6. Desarrollo del pensamiento computacional (agrupada)
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3.1 Correlaciones

A fin de establecer el grado de significacion en la relacion entre la dimensién conceptual con la dimensién
practica computacional, la dimensidn practica con le perspectiva computacional y la dimensidn conceptual
con la perspectiva computacional, se aplicd a los datos el coeficiente de correlacién de Pearson, y asi dar
respuesta en los 3 escenarios.

¢Existe relacién entre la dimension de conceptos computacionales (saber) y la dimensién de practicas
computacionales (saber hacer)?

Los resultados de la figura 7, indican una relacion directa significativa de 0.463 entre las dos dimen-
siones; por lo cual se asume una influencia fuerte en los conceptos y las practicas computacionales como
habilidades del PC para resolver problemas.

¢(Existe relacion entre la dimension de practicas computacionales (sabe hacer) y la dimension de
perspectivas computacionales (saber ser)?
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FIGURA 7. Correlacidn entre la dimensidn conceptos y practicas computacionales
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FIGURA 8. Correlacién entre la dimension practicas y perspectivas computacionales

Dimersicn Dimers in
Prarcrcas Parspectvas
CoMpLIAcon | Cnmpuiacion
ks Hbes
Drirmenside "n:f” Correlzcign de Pearson 1 Aace”
Carrpulatio
! : sig. ilaterall 000
suma de cuadrados v 242,737 171,7R%
oroductos weooraks
LOwaranza 1,85% 1,401
W 153 133
Difnens i Ferspeclivis  Corralacidn de Pearson Az 1
[F}
s Sk Ibiladerall Wil
Suma de cuadrados ¥ 171,7R% RE0,303
aroducnes wemorlals
Covararza 1,301 4,112
W 133 133

"4 La carrelacke o slgnificaciva am el nheel 0,00 (hllacaril).

FIGURA 9. Correlacién entre la dimensidn conceptos y perspectivas computacionales

[merain [Fmemain
flll:fp!’m FRrape s
Computacinon | Carpuracian
alis alis
::Jmernl:in Lurﬁlp‘h’s Carreldtin de Pearson 1 a0z
umpulacunales
Sig. (hireral NH et
Suma Jde cuadradas v Lbe, 208 51,09
proed Lo wecmnia ks
Coreuriana B,LTE 3,574
] 133 1313
Dimerein Parspecthvas  Corelacin de Pearson B0z 1
Compracanles
g Chiaterali e
Suma de fuadesdng ¢ 471,797 550,203
i P L W T T S
Ciremnanca ERTES &304
.} L35 115

=, Lo correlchan 25 signfcadva en el nvel 0,01 (bikaoerall.

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation

Mantilla Guiza, R. R., Negre Bennasar, F.

Los resultados de la figura 8, indican una relacidn directa significativa de 0.462 entre las dos dimen-
siones; por lo cual se asume una influencia fuerte en la practica y las perspectivas computacionales como
habilidades del PC para resolver problemas.

¢(Existerelacionentreladimension de conceptos computacionales (saber)y ladimension de perspectivas
computacionales (saber ser)?

Los resultados de la figura 9, indican una relacion directa significativa de 0.602 entre las dos dimensio-
nes; por lo cual se asume una influencia fuerte en los conceptos y las perspectivas computacionales como
habilidades del PC para resolver problemas.

La tendencia en los 3 casos corresponde a una relacidn directa positiva, el valor de Pearson es alto, con
un valor de nivel de significacion o t valor menor al minimo aceptable en estudios de educacién de 0.05,

permitiendo rechazar la hipétesis nula (H) y aceptar la hipétesis de investigacion (H).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

4.1 Discusion

En los hallazgos, se obtiene un andlisis de resultados similar al informe presentado por Altablero (2018); que
exponia resultados en las pruebas PISA para el area matematicas en Colombia, ubicando los evaluados en
el nivel dos de cuatro (basico). Menos del 18% de los estudiantes eran capaces de interpretar situaciones
en contextos, utilizar algoritmos, formulas, procedimientos o convenciones elementales para efectuar razo-
namiento directo e interpretativo literal de los resultados. Cerca del 60% tenian capacidad para identificar
informacion y llevar a cabo procedimientos matematicos rutinarios, siguiendo instrucciones directas en
situaciones explicitas, para responder a preguntas relacionadas y en contextos conocidos. Por su parte, en
la prueba diagndstica, el 6.02% de los sujetos alcanzan un 25% de aciertos en general, el 51.9% consigue un
50% de aciertos, concluyendo que el 58.9% de los estudiantes evaluados logran resolver entre 16 y 20 de las
32 preguntas (la mitad), correspondiendo a un dominio basico en el desarrollo del PC, como habilidad para
resolver problemas.

En cuanto a la correlacion analizada entre la dimension conceptual y la dimensién practica, es repre-
sentativa en el nivel 0.1 con un valor positivo de 0.463 y una significancia de 0.000. Siguiendo las apreciacio-
nes de Compafi-Rosique et al. (2015): “Escucho y olvido. Veo y recuerdo. Hago y comprendo” (p.7), el hacer
afianza de forma significativa conceptos adquiridos, estimula la capacidad de abstraccion al solucionar un
problema analizando y disefiando un algoritmo.

Por su parte, la correlacion existente entre la dimensidn practica y la dimension perspectiva, es repre-
sentativa con un valor positivo de 0.462 y significancia de 0.000. Para Gémez Giraldo (2014) y Lopez-Yepes
(2019), el practicary prepararse conlleva a la generacion de habilidades para tomar nuevas decisiones, eva-
luar situaciones, valorar riesgos. En otras palabras, el individuo ha aprendido a aprender. Es la dimension
que estimula la capacidad de abstraer, descomponery aplicar patrones en el disefio de algoritmos, permite
reformular problemas dificiles, verificar modelos en busca de soluciones 6ptimas.

Y finalmente, la correlacién entre la dimensidn conceptual y la dimensidn perspectiva, es representa-

tiva con un valor positivo de 0.602 y significancia de 0.000. En este sentido, para un modelo educativo que
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busca la generacion de competencias (Huerta et al., 2010)el cambiante mundo de la economia y el trabajo
pone énfasis en controlar y elevar la calidad de la produccién y de las mercancias, lo cual requiere a la vez
aumentar la productividad de los recursos humanos involucrados. Una consecuencia de lo anterior ha sido
el debate acerca de los mecanismos en que las instituciones educativas forman los recursos, y la necesidad
de plantear modificaciones en su organizacion, en los contenidos y en los métodos de ensefianza. En este
contexto global, México se incorpora y forma parte de los grandes bloques econdmicos internacionales.
La necesidad de relacionar de una manera mas efectiva la educacién con el mundo del trabajo conduce al
sector oficial a promover la implementacion de la opciones educativas basadas en los denominados mo-
delos por competencias. La politica oficial se concreta en 1993 al crearse el Sistema Normalizado por Com-
petencias Laborales y el Sistema de Certificacion Laboral, sistemas derivados del proyecto general sobre
Educacion Tecnoldgica y Modernizacién de la Capacitacion. El proyecto fue realizado conjuntamente por
la Secretaria de Educacion Publica y por la Secretaria de Trabajo y Prevencion Social. Originalmente fue
propuesto principalmente por el Dr. Ernesto Zedillo (en ese entonces secretario de Educacién Publica, la ca-
pacidad de tomar decisiones, evaluar escenarios y tener un buen desempefio en la solucién de problemas,
es una relacion esencial entre teoria y practica; donde el individuo tiene la capacidad para administrar su
conocimiento y lo que sabe hacer para soportar una solucion.

Todo lo anterior expone un modelo eficiente soportado en el DPC, que articula con el sistema educativo
colombiano y que demanda abordar articuladamente los conocimientos, actividades de practicay toma de
decisiones en nuevos escenarios, que fortalecen las habilidades de reconocimiento de patrones, abstrac-
cidn, descomposicidn y analisis o disefio de estructuras algoritmicas.

Mencionar sobre la estructura del instrumento aplicado, especificamente las opciones de respuesta
para cada item, lo acertado en buscar la mitigacion en el error de medida, que en todo andlisis cuantitativo
es inevitable, por la existencia de otras variables que giran entorno a la prueba y estudiante. Por ejemplo,
puede estar cansado, desea acabar pronto, no le gusta lo que estd evaluado o simplemente le apuesta a la
suerte. Sin embargo, con una correcta sensibilizacidn frente a la importancia de la prueba se aprecia que
la opcidn “No conoce” fue seleccionada 265 veces, equivalente a un 6.23% de las respuestas recibidas, y

aplicaron como factor suerte, reconociendo su desconocimiento.

4.2 Conclusiones

El desarrollo del pensamiento computacional se consolida como una estrategia efectiva para favorecer la
alfabetizacién digital. Para Carmen Ricoy et al. (2010), internet brinda un mundo lleno de posibilidades y
emociones a los jovenes, promocionando transformaciones notables en el campo laboral y educativo, cam-
biando el rol de un sujeto de observador y navegante a constructor y actor, caracterizado por un desarrollo
de habilidades esenciales para resolver problemas, en contextos gobernados por la tecnologia con recon-
figuracion del concepto espacio y tiempo. Para Zapata-Ros (2015), tiene concomitancias y coincidencias
con competencias tradicionales (lectura, escritura, habilidades matematicas); competencias relacionadas
con medios de informacién, que van desde recursos multimediales, hipertextuales, digitales, entre otros;
y para el siglo XXI, con el PC, hacen mas referencia al proceso mental para manipular la informaciény no a

organizar los problemas.
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Desde la estructura del sistema educativo colombiano y sus mecanismos de evaluacion como las prue-
bas saber 11, se busca evaluar el grado de generacién de competencias para resolver problemas, desde sus
3 ejes principales (saber, saber hacer, y saber ser), y el modelo MIT-Harvar demuestra una correlaciéon direc-
ta positiva entre el concepto y la practica (saber y saber hacer) de 0.463, significancia de 0.000, indicando la
presencia de capacidades relacionadas a la abstraccién y el disefio de algoritmos, al aplicar conceptos. Por
otro lado, la correlacion entre la practica y la perspectiva (saber hacery saber ser) de 0.462 con significancia
0.000, indica un mejor desempefio en la toma de decisiones, evaluacion de situaciones y valor de riesgos
con relacion a las capacidades de abstraccion, descomposicidn, aplicar patrones, disefio de algoritmos en
la blsqueda de soluciones optimas. Y finalmente, la correlacion entre el concepto y la perspectiva (sabery
saber ser), de 0.602 y significancia de 0.000, sefiala que fomentan la capacidad para tomar decisiones fun-
damentadas, administrando conocimiento.

Es asi como el DPC, no solo es una alternativa, sino una tendencia estratégica educativa para incre-
mentar las habilidades en los estudiantes para resolver problemas con ayuda de la tecnologia, en una so-
ciedad que en momentos puede tener fronteras fisicas, pandemias como el COVID-19, y otros factores que
promueven aislamiento social fisico, es una respuesta digital para seguir conectados digitalmente. En esta
direccion se plantea la necesidad de formar a los individuos desde escenarios educativos que maximicen
su creatividad y toma de decisiones como actividades para disefiar algoritmos y programar, Brennan y Res-
nick (2012) mencionan que si bien los jévenes son nativos digitales, estan asumiendo un papel de consumo
(secundario) y no de productores tecnoldgicos (protagonista), tienden a ser usuarios expertos pero no son
creadores competentes.

De alli la importancia de generar ecosistemas virtuales de aprendizaje, que contemplen el fortaleci-
miento de la dimensidn conceptual frente a estructuras algoritmicas computacionales como variables,
constantes, tipos de datos, secuencias, operadores, condicionales, ciclos y funciones que, en conjunto,
faciliten estrategias de formacion con retos para la dimensién practica que estimulen la generacion de ha-
bilidades en abstraccion, reconocimiento de patrones, descomposicion y disefio de algoritmos. El avance
en el conocimiento conceptual (saber) y su aplicacion (saber hacer), facilitara la perspectiva del estudiante
para tomar decisiones (saber ser) que evalien de forma responsable y auténoma: el riesgo, la eficiencia y
consumo de recursos, con artefactos que evidencian la innovacion y creatividad en el DPC para resolver

problemas.
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RESUMEN

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) es una patologia de origen neurobiolégico que afecta en mayor medida al desarrollo
comunicativo-social del nifio, impidiendo a éste su adaptacion normal al contexto que lo rodea. A través de la investigacion
educativa se va haciendo cada vez més evidente la ensefianza de personas con TEA a través de la introduccién de diferentes
estrategias metodoldgicas y medios educativos, entre los que destacan las Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacién (TIC). Las TIC se presentan como una alternativa para compensar las dificultades que presentan los alumnos con
necesidades educativas. Teniendo en cuenta la gran variedad de necesidades que presenta el alumnado con TEA, se hace
necesaria la creacion e implementacion de diferentes herramientas tecnoldgicas con el objetivo de lograr una mejora en el
proceso de aprendizaje. El objetivo de esta revision sistematica es recoger informacion, analizar y sintetizar los estudios pu-
blicados en los Gltimos 10 afios sobre la repercusién del uso de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje de personas
con autismo, para posteriormente describir las caracteristicas mas relevantes de dichas herramientas educativas. Con ello,
se pretende establecer el estado actual de conocimiento sobre esta materia, lo que permitirad un mejor planteamiento de
futuras lineas de investigacion. La evidencia inicial indica que el uso de las TIC favorece el proceso de ensefianza- aprendi-
zaje del alumnado con TEA en la mejora de su capacidad para superar tareas encaminadas a la adquisicion de habilidades.

PALABRAS CLAVE autismo, TEA, tecnologias, TIC, ensefianza, aprendizaje.

ABSTRACT

Autism spectrum disorder (ASD) is a pathology of neurobiological origin that affects to a greater extent the communica-
tive-social development of the child, preventing him/her from adapting normally to the surrounding context. Through
educational research, the teaching of people with ASD is becoming increasingly evident through the introduction of di-
fferent methodological strategies and educational means, among which Information and Communication Technologies
(ICT) stand out. ICTs are presented as an alternative to compensate the difficulties presented by students with educational
needs. Taking into account the great variety of needs presented by students with ASD, it is necessary to create and imple-
ment different technological tools with the aim of achieving an improvement in the learning process. The aim of this sys-
tematic review is to collect information, analyze and synthesize the studies published in the last 10 years on the impact of
the use of ICT in the teaching-learning process of people with autism, to subsequently describe the most relevant characte-
ristics of these educational tools. With this, the aim is to establish the current state of knowledge on this subject, which will
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allow a better approach to future lines of research. The initial evidence indicates that the use of ICT favours the teaching

process of ASD students to improve their ability to overcome tasks aimed at the acquisition of skills.

KEYWORDS autism, ASD, technologies, ICT, teaching, learning.

1. INTRODUCCION

El presente trabajo tiene la finalidad de investigar de qué manera repercute el uso de la Tecnologia de la Infor-
macion y la Comunicacion (TIC) en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado que presenta autismo,
describiendo asi las caracteristicas mas relevantes que retnen dichas herramientas para dicho proceso.

Desde hace bastantes afios se habla de la importancia de utilizar las TIC como medio para compensar
las desigualdades en las aulas, asegurando asi la igualdad de oportunidades y una atencién a la diversidad
para la calidad educativa, tal y como establece la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre (LOMCE). Ademas,
segun la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2019), uno de cada 160 nifios/as tiene autismo, cifra que
hoy en dia es bastante considerable y que preocupa al colectivo encargado del desarrollo y educacién de
este alumnado, entre los que destacamos los educadores e investigadores que estudian las caracteristicas
del espectro y su relacién con las intervenciones educativas realizadas para mejorar su calidad de vida.

Por ello, teniendo en cuenta que en los Gltimos afios se han implementado numerosas herramientas tec-
noldgicas en las escuelas para atender a la diversidad, en esta investigacion se pretende responder a dos pre-
guntas: ;cual es el impacto que provoca el uso de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alum-
nado con TEA? ;Qué caracteristicas reinen dichas tecnologias para el aprendizaje del alumnado con TEA?

1.1 La atencidn a la diversidad en el sistema educativo

La presencia de alumnado con necesidades educativas especiales en los centros educativos, supone a nivel
de organizacion del centro una coordinacion del equipo docente para llevar a cabo una adecuada atencion
a la diversidad. En este sentido, la atencion a la diversidad es un principio que debe desarrollarse en los
centros educativos de acuerdo con el marco legal vigente (Rodriguez et al., 2007).

En esta misma linea, Pujolas (2001) propone que la atencidn a la diversidad trata de encontrar la manera

de atender a todo el alumnado en su diversidad en una misma escuela.

La atenci6n a la diversidad implica entender la escuela como un lugar de ensefianza y aprendizaje compartido, en el que todos los
alumnos tengan las oportunidades y los apoyos necesarios para explorar, orientar y desarrollar sus capacidades e inquietudes.
Afirman que “una adecuada atencién a la diversidad tiene siempre presente que todos los alumnos, sea cual sea su situacion,

pueden aprender (Barragan et al., 2016, p. 27).

Para atender a la diversidad en los centros educativos, en la Region de Murcia nos encontramos con el
Decreto 359/2009, por el que se establece y regula la respuesta educativa a la diversidad del alumnado, en
el que se recogen las medidas ordinarias y especificas a llevar a cabo para atender al alumnado con necesi-
dades especificas de apoyo educativo del centro.
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Dentro de la diversidad a la que se hace referencia en la legislacion educativa, encontramos a los alum-
nos con necesidades educativas especiales (ANEE), de entre los cuales se encuentran los alumnos con el

trastorno del espectro autista, también conocido como TEA.

1.2 Trastorno del Espectro Autista

La American Psychiatric Association (2014), en el manual DSM-V establece el trastorno del espectro autista
(TEA) como la discapacidad psiquica mas relevante dentro del &mbito educativo. Se trata de un trastorno
que se inicia desde la infancia, de origen neurobioldgico y que afecta en mayor medida al desarrollo comu-
nicativo-social del nifio que la padece. Ademas, es un trastorno con diferentes manifestaciones y sintomas,
ya que se puede presentar de distintas maneras dependiendo de su desarrollo, sexo, edad, etc. (Zufiiga et
al.,2017).

El trastorno del espectro autista es un diagndstico cuya prevalencia ha aumentado notablemente en los Gltimos afios, debido a
que recientemente ha habido algunos cambios en los criterios para su diagndstico, a que hay una mayor conciencia entre los pro-
fesionales que deben encargarse de llevar a cabo dicho diagnéstico, y de la necesidad de identificarlo y abordar tempranamente

su intervencién. (Tarraga et al., 2019, p.2)

Las alteraciones que produce el TEA en el desarrollo del nifio se resumen con afectaciones en tres am-
bitos: el ambito comunicativo, el social y el afectivo-emocional.

Por otro lado, autores como Garcia (2016) explican lo siguiente respecto a los alumnos con TEA:

Sus funciones comunicativas estan caracterizadas por la ausencia de comunicacién intencional. [...] Su lenguaje expresivo esta
caracterizado por mutismo total o funcional, palabras sueltas o ecolalias. Su lenguaje receptivo se centra en la tendencia aignorar
el lenguaje, esto se denomina sordera central. [...] tienen dificultades para diferenciar el significado literal del intencional. Son

resistentes a los cambios y tienen conductas anticipatorias en rutinas cotidianas (p. 7-8).

Teniendo en cuenta todas estas dificultades, los profesionales que trabajan con estos nifios utilizan
diferentes metodologias y medios adecuados a sus necesidades con la finalidad de ayudar y apoyar en la

ensefianza y mejorar su proceso de aprendizaje, como por ejemplo a través del uso de las TIC.

1.3 Las TIC como recurso educativo

Las TIC forman parte de uno de los elementos mas destacados y caracteristicos de nuestra sociedad, por
ello, “es inevitablemente también que configuren, influyan y determinen algunos de los aspectos de la rea-
lidad educativa actual” (Gutiérrez et al., 2013, p. 2).

Las TIC emergen como motor de avance y cambio hacia una escuela inclusiva que cuestiona las practicas
educativas y defiende la eliminacion de barreras y diferencias (Echeita, & Ainscow, 2011), entendiendo la ne-
cesidad de que todos los alumnos puedan participar en las mismas tareas y tener las mismas oportunidades.

Eluso de las TIC en las escuelas supone, por consiguiente, la creacion de una educacion de calidad que
debe ser entendida al mismo tiempo como un debery derecho de todos.

Por su parte, Cacheiro (2014) las define como las tecnologias que permiten transmitir la informacién en

cualquier momento y en cualquier lugar.
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Gomez y Macedo (2010) se plantean en su articulo la pregunta de ;por qué debemos integrar las TIC en
educacion? Contestando a dicha pregunta con un resumen de tres grandes razones por la que se debe usar
las TIC en el ambito educativo:

1. Razdn: Alfabetizacion digital de los alumnos. Todos los alumnos deben desarrollar competencias

béasicas de uso de las TIC.

2. Razén: Productividad. Al realizar actividades, buscar informacion, comunicarnos, hacer ejercicios,

etc. se deben aprovechar las ventajas de las TIC.

3. Razén: Innovar en las practicas docentes. Para lograr unos mejores aprendizajes en los alumnos
debemos utilizar las posibilidades didacticas que nos ofrecen las TIC, reduciendo asi el fracaso
escolar (Gémez, & Macedo, 2010, p. 215).

Hay que entender que para los alumnos el acceso a la informacién haciendo uso de las nuevas tecno-
logias resulta mas facil y atractivo que hacerlo a través de libros, revistas, etc., y por tanto despierta mucho
mayor interés e iniciativa en ellos (Luque, 2016, p. 7).

De esta manera, es evidente que la atencidn a la diversidad es uno de los ambitos en el que las TIC pue-

den tener un papel fundamental (Prendes et al., 2014).

1.4 Influencia de las tecnologias digitales en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
alumnado con TEA

En los Gltimos afios han sido diversas las iniciativas que, desde el ambito de las TIC, han generado apoyos
para compensar las dificultades que presentan las personas con TEA (Cardon et al., 2011).

A través de la investigacion educativa se va haciendo mas evidente los beneficios que las TIC tienen
para el proceso de enseflanza-aprendizaje del alumnado con TEA. Las TIC se caracterizan por su versatili-
dad, flexibilidad y adaptabilidad. Se adaptan a las caracteristicas del alumnado con TEA, favoreciendo rit-
mos de aprendizaje distintos y un aprendizaje mas individualizado. Asi, son un elemento de aprendizaje que
implican motivaciones y refuerzos importantes en el desarrollo de los aprendizajes (Lozano et al., 2013).

Las TIC ofrecen multiples posibilidades para ensefiar a los alumnos en las aulas. Se trata de herramien-
tas muy utiles y motivadoras para que los nifios adquieran nuevos conocimientos, habilidades de coordina-
cion y realizacion de trazos, y sirven también para afianzar los conocimientos adquiridos con anterioridad
(Ruiz, 2016).

Autores como Sanroma et al. (2017) afirman que las TIC se han convertido en herramientas de apoyo muy
Gtiles y en un potente recurso para las personas con necesidades educativas especificas en varios ambitos:
educacién, comunicacion, ocio y tiempo libre, valoracién y diagnéstico, etc. Mas concretamente, en el ambito
de la educacion y la comunicacion, éstas se hacen imprescindibles especialmente para las personas con TEA.

Ademas de ofrecer adaptabilidad a la hora de utilizar estos recursos en el aula, las TIC resultan un re-
curso atractivo para el alumnado, pero alin es mas el efecto con el alumnado que presenta TEA, ya que éste
alumnado tiene procesamiento visual de la informacion mas alto que el resto de nifios y este aspecto hace

que se sientan atraidos por la tecnologia (Sanroma et al., 2017).
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Siguiendo otras investigaciones, Lozano et al. (2013) mencionan lo que ofrecen las TIC a este alumnado,

concretamente afirman:

[...] ofrecen un entorno controlado, pues ayudan a estructurar y organizar el entorno de interaccién del alumno con TEA al confi-
gurarse como un medio muy predictible que ofrece contingencias comprensibles para el alumno, los medios informéticos ofrecen
mayor tiempo para identificar una situacion y componer una respuesta adecuada, favorecen una atencién educativa individuali-
zada porque permiten el desarrollo de tareas de aprendizaje adaptadas a las necesidades educativas del alumno, favoreciendo el

trabajo auténomo [...] (Lozano et al., 2013, p. 2).

2. MATERIAL Y METODO

El método que utilizaremos sera la revision sistematica, con la finalidad de identificar las investigaciones
existentes sobre la repercusion del uso de las TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje del alumnado

con TEA. El protocolo realizado en esta revision sistematica sigue el siguiente proceso:

2.1. Criterios de seleccién
A continuacion, se indican aquellos criterios que se han tenido en cuenta la seleccion de los estudios:

« Estudios publicados en inglés y espafiol.

« Estudios publicados entre 2010y 2020.

« Articulosy revisiones.

«+ Estudios que dan respuesta a las preguntas que guian nuestra investigacion.

« Se excluyen estudios vinculados a revistas de las areas de ingenieria, medicina, matematicas,

economia, enfermeria, biologia, negocios, ambiental y neurologia.

2.2 Estrategia de busqueda

Durante este proceso se utilizaron como bases de datos Scopus y Web Of Science (WOS), por considerarse
dos de las bases con mayor impacto y difusion de articulos. La estrategia de busqueda utilizada para cada
una de ellas fue la misma, ya que se realizd una bisqueda con los mismos criterios.

Las palabras clave para la realizacion de la bisqueda fueron: autism, ICT, technolog* y teach*. En el pro-

ceso se utilizaron las siguientes cadenas de blsqueda para cada base de datos:

- Para Scopus:
(title (autism) and title-abs-key (ict) or title-abs-key (tecnolog®) or title (teach*) )and docty-
pe (ar or re) and pubyear > 2010 and ( exclude ( subjarea, “medi”) or exclude (subjarea, “arts”) or ex-
clude ( subjarea, “heal”) or exclude ( subjarea, “neur”) or exclude ( subjarea, “engi”) or exclu-
de (subjarea, “nurs”) or exclude (subjarea, “bioc”) or exclude (subjarea, “busi”) or exclude (subja-
rea, “phar”) orexclude (subjarea, “agri”) orexclude (subjarea, “math”) or exclude (subjarea, “econ”) or ex-

clude (subjarea, “envi”)) and (limitto (language, “english”) or limit-to (language, “spanish”))
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TABLA 1. Resumen de los descriptores de busqueda

. - Para WOS:
y resultados obtenidos
titulo:  (autism) and tema: (techno-
Descriptores Observaciones Total Iog*) and tema: (teach*) refinado por: do-
Titulo/Coleccién ini i i ion: i i
autism AND / minios de investigacion: ( social sciences or

incipal de WOS .
principatde science technology ) and bases de datos: (wos)

0s

Tema/ Coleccion 209 and tipos de documentos: (article or review)

technolog* AND
= 9 principal de WOS

and idiomas: (english or spanish ) periodo de

Tema/ Coleccién

teach orincipal de WOS tiempo: 2010-2020.
autism AND Titulo En | bla 1 i los d X d
@ 1T OR Tema n la tabla 1 se especifican los descritores de
§ technolog* OR Tema 278 busqueda en cada base de datos con los resultados
@ teach* Titulo obtenidos en cada una de las busquedas.
TOTAL 459
2.3 Recogida de datos

De los 278 articulos encontrados a través de la blsqueda en Scopus con los términos autism, ICT, technolog*
y teach®, se eliminaron primero los 28 estudios duplicados. Seguidamente, tras una primera revision del
titulo se eliminaron 166 trabajos al no estar relacionados con el tema principal de estudio, al no tratar el uso
de las TIC en la ensefianza o por no tratar el tema del proceso de ensefianza-aprendizaje de este alumnado.

En una segunda revision se analizaron los resimenes de los 84 estudios de Scopus seleccionados, de
los cuales 64 fueron excluidos por no tener relacién con las preguntas de investigacion planteadas al inicio
o no estar relacionado con el uso de las TIC en educacion.

Por Gltimo, se realiz6 una tercera y Ultima revision a través de la lectura de los estudios y aplicando
los criterios mencionados anteriormente, y de los 20 articulos se seleccionaron finalmente 7, quedando
excluidos 13 estudios por causas de informacion irrelevante para el estudio, no tener acceso, no centrarse
en el proceso de ensefianza aprendizaje, y otras causas especificadas junto con los datos mas relevantes de
cada estudio.

Por otro lado, de los 209 articulos encontrados a través de la basqueda en la WOS con los términos au-
tism, technolog* y teach®, se eliminaron 85 trabajos tras una primera revision de los titulos, ya que no se cen-
traban en el uso de las TIC o no se relacionaban con el tema concreto de la ensefianza a través de las TIC. Pos-
teriormente, en una segunda revision a través del analisis de los 124 resimenes, se eliminaron 104 estudios.

Por ultimo, de los 20 estudios seleccionados tras la lectura de los resimenes, se hizo una tercera revi-
sidn y se seleccionaron 9, siguiendo los criterios de seleccidén/exclusion, quedando fuera de esa seleccion

12 estudios.

2.4 Evaluacion de la calidad de los estudios

La calidad de los estudios ha sido evaluada usando la lista de control de The Critical Appraisal Skill Pro-
gramme (CASP) disefiada por el Oxford Center for Triple Value Healthcare, recuperada de https://casp-uk.

net/casp-tools-checklists/
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El objetivo de esta fase de evaluacion es ofrecer al lector una revision sistematica, critica, de fiabilidad y

dar relevancia de los resultados de la investigacion (Stella, & Serrano, 2020). Este programa utiliza una serie

de listas de verificacion para que el lector pueda llegar a hacer sus propios juicios. Esta lista de verificacion

contiene un nimero de preguntas que permitiran al usuario evaluar de manera critica una investigacion.

Ademas de esto, permiten encontrar evidencias y evalian para mejorar la calidad de los estudios, descar-

tando asi investigaciones de baja calidad.

A continuacién, en la tabla 2 mostramos los resultados en porcentaje de la lista de verificaciéon CASP con

cada uno de los trabajos seleccionados:

TABLA 2. Resultados de la evaluacién de la calidad

Estudio Si No Poco
claro
Abdo, & Al Osman (2019) 79% 21% 0%
Valencia et al., (2019) 71% 19% 10%
Alzrayer et al. (2019) 100% 0% 0%
Sloan et al. (2018) 100% 0% 0%
Esposito et al., (2017) 100% 0% 0%
Stasolla et al., (2016) 100% 0% 0%
DiGennaro et al. (2011) 79% 7% 14%
Wainer, & Ingersoll (2010) 79% 21% 0%
Pennington (2010) 86% 14% 0%
Lozano et al. (2011) 100% 0% 0%
Ledbetter et al., (2018) 100% 0% 0%
Ajit, & Rajanahally (2017) 72% 14% 14%
Lozano, & Alcaraz (2011) 93% 0% 7%
Ramdoss et al., (2011) 100% 0% 0%
Whalen et al.,(2010) 86% 14% 0%
TABLA 3. Resultados de la bisqueda
Basede Términosde  Resulta- Revisiones
datos busqueda dos 12 22 3
a autism, ICT,
3 technolog”, 278 12 20 6
@ teach*
“» autism,
g technolog?, 209 124 20 9
teach*
TOTAL 459 236 40 15
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3. RESULTADOS

3.1 Analisis de los resultados

En la tabla 3 se muestra un resumen del proceso lle-
vado a cabo y los resultados de las busquedas des-
pués de cada revision.

Tras la realizacion de las dos primeras fases de
lectura de titulos y lectura de resimenes se obtu-
vieron 40 articulos para revisar en la fase 3. En esta
fase se descargaron los documentosy se leyeron uno
a uno con el objetivo de seleccionar aquellos que se
identificaran mas con nuestra investigacion, es decir,
aquellos que respondieran a nuestras preguntas.

Finalmente, se seleccionaron un total de 15 es-
tudios que quedan resumidos en la tabla 4 donde
aparece la cita del articulo, palabras clave, con-
clusiones y tipo de estudio. Estos 15 documentos
cientificos constituyen la totalidad de los trabajos
disponibles actualmente sobre el autismo y el uso
de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje
encontrados en las bases de datos mencionadas an-
teriormente.

Por otro lado, si observamos los paises en los
que se han realizado las publicaciones de los arti-
culos vemos que hay un mayor nimero de publica-
ciones en Estados Unidos, seguido de Espaiia e Italia
(grafico 1).

Analizamos también el origen de los estudios
revisados en referencia al tipo de estudio que pre-

sentan las investigaciones, como se muestra en la

grafico 2.


https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Sloan%2C+Janette
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GRAFICO 1. Distribucién de los estudios seleccionados GRAFICO 2. Distribucién de los estudios seleccionados
por pais de publicacién por tipo de estudio
Paises de publicacion Tipo de documento
M Canada 6
5
M Chile 4
B Arabia Saudi 3 & :\// \\
B EEUU 2 \
1 O
M Italia
0 T T T T T 1
. > o
S Oy
EaEN & ) &
& ® & G <
.{_)\ @\\ & .»(\0
@ < ®

Del total analizado encontramos: revisiones sistematicas, revisiones de la literatura, estudios de caso,
disefios experimentales, estudio piloto y meta-analisis. En el grafico se muestra que el tipo de estudio mas
repetido es el disefio experimental con un total de 5 estudios.

Por Gltimo, atendiendo a la ensefianza de las diferentes habilidades que se muestran en las investiga-
ciones analizadas, observamos ademas que aquellas que pretenden mejorarse con el uso de dichas tec-
nologias son: habilidades sociales-comunicativas, habilidades académicas-cognitivas, habilidades emocio-
nalesy habilidades generales.

A continuacién, mostramos en la siguiente tabla las habilidades presentadas en relacién a la frecuencia
correspondiente segln los objetivos de cada estudio.

En esta tabla se puede observar como la habilidad que mas se repite en los estudios es la social-comu-
nicativa (7 de los 15 estudios), la siguiente mas repetida es la académica-cognitiva (4 de los 15 estudios) y,

por ultimo, con un 2 las habilidades emocionales y las generales.

TABLA 4. Habilidades de ensefianza de los estudios 3.2 Descripcion de los estudios
analizados seleccionados
HABILIDADES N°
En los 15 articulos seleccionados y analizados en
Habilidades sociales-comunicativas 7 ) . =’ . )
base a las preguntas de investigacion, se evidencia
Habilidades académicas-cognitivas 4 . Lo
una gran variedad de objetivos para dar respuesta a
Habilidades emocionales 2 . . .
diferentes aspectos relacionados con la repercusion
Habilidades generales 2

del uso de tecnologia educativa para la ensefianza 'y

aprendizaje de alumnado con trastorno del espectro

autista. En la siguiente tabla podemos apreciar un

resumen de estos estudios:
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TABLA 5. Resumen de los estudios seleccionados

Cita Palabras clave Conclusiones y aportaciones Tipo de estudio
La mayoria de las aplicaciones informaticas existentes in-
Abdo, & Al Autism, Technology, cluidas en los estudios pueden ser adecuadas para nifios con Revisién

Osman (2019)

Reading, Writing

autismo de alto rendimiento, pero no tienen la capacidad
de adaptacidn necesaria para ayudar a los nifios de menor
rendimiento.

sistematica

Valencia et al.,
(2019)

Accessibility; ASD;
game-based learning;
systematic literature
review; user expe-
rience

La mayoria de los estudios encontrados son estudios de caso
en los que predomina el estudio de las aptitudes sociales.
Ademas, muchos de ellos se han centrado en el apoyo a

los nifios mediante el uso de tecnologias como la realidad
virtual.

Revision
sistematica

Alzrayer et al.

ASD, AAC,
tablet-based speech-

A los nifios con TEA se les puede ensefiar a usar el iPad para
expresar sus deseos y participar en interacciones sociales con
otros, pero hay varios factores que se deben considerar antes

Disefo

(2019) generating devices,  de laimplementacién. Muchos dispositivos de alta tecno- .
- . , . . I experimental
social-communica-  logia requieren que el usuario obtenga unas habilidades
tion skills, iPad motoras y cognitivas adecuadas para alcanzar un alto nivel
de manejo de estos dispositivos de forma efectiva.
El estudio confirma la facilidad de uso de ABCD SW, ya que
Autism, exceptionali- todos los nifios aprendieron rapidamente a utilizarlo y dis-
Artonietal.,  ty, ABA, methodolo- frutaron trabajando con él. Este trabajo también confirma la Estudio piloto
(2017) gies, APPS, technolo- observacion de que los nifios con autismo se sienten atraidos

gy, tablets/iPad

por la tecnologia y que puede ayudar a realizar programas
basicos de ABA.

Esposito et al.,

Autism, exceptionali-
ty, ABA, methodolo-
gies, APPS, techno-

El estudio actual muestra la capacidad de las aplicaciones de
las tabletas para reproducir un entrenamiento educativo efi-
caz para los nifios con trastornos del espectro autista a través

Disefio

2017 X L. L i
(2017) logy perspectives, de la presentacion de ensayos repetitivos, presentados con experimental

tablets/iPad estrategias de ensefianza del comportamiento.

ASD; | . . -

.s ’ .n.tgllectual Este estudio destaco la utilidad general de un programa
Disabilities; Cons- . o o
. de ordenador para mejorar las habilidades académicas de s

Stasollaetal, —tructive engagement; los nifios con TEA. Ademas, afirman que es adecuado para Disenio
(2016) behavior; Computer ’ ’ q P experimental

interventions; Stereo-
typic behaviors

fomentar el comportamiento en la tarea, y prevenir los com-
portamientos repetitivos que exhibian esos nifios.

El uso de tecnologias como el video, los dispositivos de

. Social skills audio y las computadoras disminuye la oportunidad de que .
DiGennaro et o S : Revision de la
Technology se produzcan errores en la realizacién de actividades. Sin .
al. (2011) . , . L literatura
Autism embargo, todavia pueden surgir errores en la aplicacion y
deben notificarse.
ASD, El uso de las TIC es una estrategia prometedora para la inter-
. Computer technology vencién educativa con alumnado TEA. Diferentes estudios .,
Wainer, & In- . . .. L X Revision de la
Multimedia demuestran la eficacia y efectividad de estas herramientasa .
gersoll (2010) . , 0 . literatura
Social- través de muestras individuales realizadas con personas que

communication

presentaban TEA.

Pennington
(2010)

CAl, autism spectrum
disorders, academics,
evidence-based
practices

Los investigadores han demostrado la eficacia de diversas
formas de instruccién asistida por computadora para ensefiar
habilidades académicas a los estudiantes con autismo. Las
recientes innovaciones insindan las infinitas posibilidades de
aplicacion de las tecnologias informaticas en la programa-
cion para los estudiantes con TEA.

Revisién de la
literatura
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Cita Palabras clave Conclusiones y aportaciones Tipo de estudio

Software edu-
cativo, TIC.
inclusién,ensefianza-
aprendizaje, NEE,
emocional.

El software pretende favorecer la ensefianza de competen-
cias emocionales y sociales. También se constituye como un
medio motivador para favorecer el aprendizaje y permitir
individualizar la ensefianza.

Lozano et al.

(2011) Estudio de caso

Este estudio sugiere que los dispositivos de pantalla tactil
son Utiles para mejorar las habilidades académicas y el com-
promiso académico del alumnado con TEA. A pesar de eso, Meta-analisis

Autism, ASD, Portable
Ledbetteret  electronic device,

al., (2018) Academics, iPad, . . .

iPod estos dispositivos deben considerarse como un complemen-
) to de la instruccién.
AAC, ASD, Los nifios con autismo se sienten atraidos por la tecnologia,
. . information and por ello, es necesario aprovechar esto para implementar .

Ajit, & Rajana- . . L . - Diseno
communication planes de intervencion educativos. Los resultados indican la -

hally (2017) . : - . . o\ - . experimental
technology, social importancia de utilizar dispositivos electrénicos como el iPad
communication. para aprovechar sus potenciales educativos.

Pocos estudios han abordado la eficacia de la intervencion
Autism, Computer,  basada en computadora frente a la intervencion realizada

. . Revision
Computer-based, CAl, por la persona. Uno de los estudios encontré menos con-

Ramdoss et al.,

(2011) Communication. ductas problematicas pero ninguna diferencia en la tasa de sistematica
aprendizaje.
Academics, ABA, Cog- La intervencidn asistida por computadora puede ser indivi-
nitive, skills, Compu- dualizada para satisfacer las necesidades de cada estudiante,
Whalen et al., ter, Assisted, la recoleccion de datos es inmediata y precisa, lainstruccion Disefio
(2010). Instruction, compu-  puede estar basada en la evidencia y ser efectiva, son alta- experimental
ters, Language, social mente motivadoras para los nifios; y pueden proporcionar
skills. datos detallados para evaluar la efectividad la intervencion.

4. DISCUSION

La mayoria de los estudios describen un impacto positivo del uso de las tecnologias en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje para el alumnado con TEA. Por el contrario, 2 de los 15 estudios (Adbo, & Al Osman, 2019;
Ramdoss et al., 2011) no mencionan claramente ese impacto positivo en la ensefianza de este colectivo
debido a la complejidad de descripcion del nivel de influencia de las tecnologias en los estudios analizados,
ademas de que ninguno de ellos alcanzaba un nivel alto de calidad y presentaban deficiencias; y debido
también a la escasez de estudios que abordan la eficacia de herramientas como la instruccion asistida por
computadora frente a la instruccion tradicional de la persona.

En referencia a las habilidades de ensefianza de los estudios analizados, la habilidad mas repetida era
la habilidad social-comunicativa, esto puede deberse a que una de las caracteristicas mas representativas
del trastorno del espectro autista y que mas afectan a estas personas es el déficit en la comunicacion social
con otras personas y la socializacién en si, impidiendo una adaptacion al mundo social de este colectivo.

Por otro lado, si discutimos los resultados obtenidos con las investigaciones previas, afios atras autores
como Lozano et al. (2011; 2013), establecieron relaciones existentes entre el uso de las TIC y la adaptacion

de éstas al ritmo de aprendizaje de los alumnos y a un aprendizaje individualizado, al igual que los resulta-
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dos observados en los articulos de Whalen et al., (2010). En cambio, otros autores de los estudios analizados
en esta revision no estan de acuerdo, ya que afirmaron que un Unico producto para todo un espectro no
aborda correctamente todos los niveles del autismo (Abdo, & Al Osman, 2019).

De los estudios incluidos en nuestra revision, cinco de ellos describen como el uso de las tecnologias
resulta una herramienta eficaz para favorecer la comunicacion de este alumnado (Ajit, & Rajanahally, 2017;
Alzrayer et al., 2019; Esposito et al., 2017; Ramdoss, et al., 2011; Wainer, & Ingersoll, 2010). Al igual que in-
vestigaciones previas como Sanroma et al. (2017) que tras realizar sus investigaciones en sujetos con TEA
sugieren que las TIC pueden ser una herramienta de apoyo para la comunicacién de personas con necesi-
dades educativas especiales como por ejemplo personas con autismo.

Son varios los autores que apoyan lo planteado por Ruiz (2016) con respecto al uso de herramientas tec-
noldgicas como tabletas y su resultado como un componente muy motivador para este alumnado, ademas
de ofrecerles accesibilidad. Esto coincide con las conclusiones obtenidas por varios autores de los estudios
incluidos en nuestra revision como Alzrayer et al. (2019), Lozano y Alcaraz (2011); Wainer e Ingersoll (2010)
y Whalen et al., (2010).

También se han encontrado relaciones significativas entre el uso de las TIC y una mejora en la auto-
nomia de los nifios que la utilizaron (Esposito et al., 2017; Stasolla et al., 2016) ya que las intervenciones
con los dispositivos tecnoldgicos no necesitaron en la mayoria de los casos ayuda de los profesionales, o
empleaban menos ayuda que con anterioridad en las intervenciones tradicionales.

En conformidad con esto, analizamos también los resultados en cuanto a la mejora en el comporta-
miento durante la tarea de estos alumnos, mostrando un menor nimero de conductas problematicas, por
ejemplo a través de la instruccion asistida por computadora (Ramdoss et al., 2011), una mejora en el com-
portamiento con el uso de la tableta (Stasolla et al., 2016) o un aumento del interés y atencion por la tarea
(Ajit, & Rajanahally, 2017), apoyando asi la hipétesis de investigaciones previas como la de Luque (2016) que
hace alusién al uso de tecnologias como herramientas mucho mas faciles y atractivas para el alumnado con
TEA que a través de revistas o libros, despertando asi un mayor interés por el aprendizaje.

En cuanto al alcance de los resultados obtenidos en esta revision en términos de relevancia practica en
el ambito educativo, decir que a nivel de profesorado la creacion, implementacion y evaluacion de este tipo
de programas tecnoldgicos a través de investigaciones ayuda a los docentes a aportar conocimiento acerca
de su uso y los efectos que puede conseguir en los alumnos con la misma patologia, dependiendo de las
caracteristicas de cada uno.

Ademas, aporta beneficios para su formacion profesional y personal que hoy es dia es muy importante
estar en continua formacién, conociendo las diferentes herramientas y aplicaciones disponibles, cdmo uti-
lizarlas, por qué, para qué, y con qué finalidad. Por otro lado, les aporta una ayuda dentro del contexto del
aula teniendo una referencia para su trabajo, como es el caso de los docentes del estudio de Lozano y Al-
caraz (2011) los cuales afirman que el uso del software: “me ha dado la posibilidad de trabajar sobre temas
que resultan tan complejos de una forma facil y motivadora para el alumno y para mi” (p. 17).

Por Gltimo, basandonos en nuestra revision de estos estudios, ahora respondemos a las preguntas de
investigacion planteadas al inicio, considerando aquellos estudios que son relevantes para el contexto es-

pecifico de cada pregunta:
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Pregunta 1) ;Cual es el impacto que provoca el uso de las TIC en el proceso de ensefianza-
aprendizaje del alumnado con TEA?

De acuerdo con los articulos analizados podemos afirmar que en la mayoria de ellos se describe que el
impacto que provoca el uso de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado con TEA
es positivo, traducido en una mejora en el comportamiento, aumento del interés y la motivacion por
el aprendizaje y la tarea, desarrollo de habilidades académicas, sociales y emocionales, favorece la
comunicacioén y mejora en el rendimiento académico, entre otros. Aun asi, a partir de la investigacion
presente estamos de acuerdo en lo que decia Severin (2010) sobre el uso de las TIC en entornos
educativos, pues este no se limita al mero hecho de introducirlas en un centro y utilizarlas en si, sino
que va mas alla de eso, implican el desarrollo de nuevas practicas y nuevas metodologias. En este
sentido, las herramientas deben ser adecuadas a la metodologia de ensefianza y estar adaptadas a
las necesidades y los estilos de aprendizaje del nifio.

Pregunta 2) ;Qué caracteristicas retnen dichas tecnologias para el aprendizaje del alumnado
con TEA?

Siguiendo los estudios de Sanroma et al. (2017) y Lozano et al. (2013) y tras el analisis de los estudios
seleccionados en la presente revision, podemos sistentizar la respuesta a través de una figura donde
se observe a simple vista cuales son las caracteristicas que relinen estas herramientas tecnoldgicas

para el aprendizaje del alumnado con TEA, siendo las mas destacadas:

FIGURA 1. Resumen de las caracteristicas de las herramientas utilizadas en los estudios

ATRACTIVAS

Motivantes para el alumnado,
basado en el juego.

ORGANIZADAS INDIVIDUALES ACCESIBLES
Estructuradas por nivelesy ——  Que ofrezcan imagenesy contenido — Faciles de usar, que
contenidos ordenados. familiar, personalizable. promuevan la autonomia.

5. CONCLUSIONES

Las pretensiones de esta investigacion se han asentado en la blsqueda de estudios sobre la relacidn entre el
uso de las TIC y la repercusion que provocan éstas en el aprendizaje de personas con trastorno del espectro
autista como nos planteamos en la pregunta 1, basado en investigaciones publicadas durante los ultimos
10 afios y disponibles en dos bases de datos con gran relevancia como son Web Of Science y Scopus. A raiz
de esta busqueda y analisis sistemética de la informacion, podemos ver cdmo esta investigacion responde

al objetivo principal que nos planteamos al incio, observando el impacto positivo que provocan las TIC en
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el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado con TEA y ademas analizando cada uno de los medios
utilizados en las situaciones investigadas. Posteriormente, se han analizado las caracteristicas que relinen
en comun cada una de esas herramientas y que las hacen adecuadas para el aprendizaje de este alumnado.

El andlisis muestra un aumento de los trabajos publicados sobre este tema a lo largo del afios 2011 y
2019, lo que indica un creciente interés de investigacion en el area. Curiosamente, el mayor porcentaje de
los documentos presentados son disefios exprimentales (33.3%). Los estudios se analizaron segun las ha-
bilidades de ensefianza que se trabajaban en cuatro categorias: habilidades cognitivas-académicas, habili-
dades emocionales, habilidades sociales-comunicarivas y habilidades generales. Predominan los estudios
centrados en las habilidades sociales (7 de los 15 estudios), lo que demuestra la necesidad de investigacion
y desarrollo de nuevas soluciones para la ensefianza de estos aspectos.

Si bien es cierto, este tema se trata de un campo que esta en continua evolucién y requiere de una
formacion e investigacion constante, pero igual que hemos podido comprobar que el uso de las TIC ob-
tiene muchos beneficios en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado con TEA, también el mal
uso de ellas o el utilizarlas sin saber por qué puede perjudicar considerablemente el aprendizaje de estas
personas. Por tanto, teniendo en cuenta todo lo anterior, se considera que las TIC son una herramienta que
conociendo como, cuando y para qué utilizarlas potencia significativamente el desarrollo de habilidades en
las personas con TEA.

Debido a que los estudios incluidos difieren en el tipo de herramientas utilizadas (por ejemplo, dos de
ellos utilizan la intervenciéon basada en computadora, otros las aplicaciones con tableta tactil, diferentes
softwares especificos, etc.), la informacién que desprende cada uno de esos estudios sera diferente aunque
pertenezcan todas al mismo grupo de las tecnologias educativas, pero la interpretacion de esas variables
deberiamos considerarlas con cautela.

También es necesario considerar las intervenciones en las que el participante operaba el dispositivo
antes del inicio del estudio, como preevaluacion para iniciar al alumno en los conocimientos previos de la
aplicacidn antes de introducir la habilidad deseada, ya que se encontraron varios estudios en los que esta
preevaluacion no se llevé a cabo y son variables que pueden variar los resultados finales. Estos componen-
tes de la intervencién, mas que el hecho de que el participante practicara con el dispositivo, pueden haber
contribuido a los resultados positivos observados.

Por Ultimo, otra de las limitaciones encontradas en el estudio fueron los cuatro estudios por analizar
en la tercera fase a los que no se pudo acceder por motivos de falta de doi o porque el autor tenia el acceso

restringido, sin posibilidad de analizarlos.
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RESUMEN

Eluso de las tecnologias de la informacién y la comunicacidn (TIC) permite alcanzar el reto de continuar el proceso educati-
vo en el estado de alarma sanitaria. Ha sido acufiado un nuevo término para referirse a esta adaptacion, Emergency Remote
Teaching (ERT). Esta investigacion tiene por objetivo presentar un modelo de disefio tecnopedagdgico para el Emergency
Remote Teaching, el modelo ALO, que permita a los centros educativos y los maestros la rapida incorporacién de las TIC. El
modelo ALO esta basado en las ideas tradicionales del disefio tecnopedagdgico ajustadas a las nuevas necesidades. Los re-
sultados ofrecen el modelo ALO (analisis, localizacion y organizacion) para guiar a los directores, coordinadores y maestros.

PALABRAS CLAVE educacién, TIC, disefio tecnopedagégico, aprendizaje remoto de emergencia.

ABSTRACT

Information and Communication Technologies (ICT) allows to meet the challenge of continuing the educational process in
the state of health alarm. A new term refers to this new teaching, Emergency Remote Teaching (ERT). This research aims
to offer a techno-pedagogical design model for Emergency Remote Teaching, the ALO model. The ALO model is based on
traditional techno-pedagogical design ideas adjusted to new needs and allows schools and teachers to rapidly incorporate
ICTs. The results offer the ALO model (analysis, location and organization) to guide principals, coordinators and teachers.

KEYWORDS education, ICT, techno-pedagogical design, Emergency Remote Teaching.

1. INTRODUCCION

La situacion de alarma sanitaria global comporta el confinamiento de los alumnos y el cierre de los centros educa-
tivos. Los profesionales de la educacion no pueden desaparecer de la vida de los alumnos en estos momentos de
necesidad de apoyo. Sin embargo, el reto para los docentes es claro: deben utilizar las metodologias que tienen a su
alcance para procurar continuar con los procesos educativos con la maxima normalidad posible y con el menor coste

cognitivo, social y emocional para los integrantes de la comunidad educativa (padres, maestros y alumnos).
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2. LAS TIC APLICADAS A LA EDUCACION DURANTE EL CONFINAMIENTO
POR COVID-19

La actual situacion de confinamiento sanitario que afecta globalmente a todo el planeta requiere reflexio-
nes y, en especial, tomas de decisiones rapidas para poder adaptar los procesos educativos, tradicional-
mente presenciales, a la educacién mediada por las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC).
Partiendo de las indicaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior, el proceso educativo mediado
por las TIC estd basado en una tecnologia eficaz, pero con un planteamiento didactico, es decir, con una
propuesta de disefio tecnopedagdgico (ANECA, 2020). Este punto es clave dado que el proceso educati-
VO es un proceso social, por tanto, es necesario facilitar la interaccion y la cooperacion entre las personas
buscando las posibilidades para profundizar cognitivamente de modo que sea posible un desarrollo de los
conocimientos, las habilidades y las actitudes de los alumnos (Heath, & Leinonen, 2016). El papel de guia o
facilitador debe desarrollarlo el maestro (Alabi, 2016).

2.1 Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en momentos de
adaptacién y cambio de la educacion

La educacién mediada por las TIC comporta un conjunto de actividades basadas en dispositivos moviles,
smarthphones y tabletas, ordenadores e Internet que median el aprendizaje y la ensefianza. El uso educa-
tivo de las TIC puede representar el todo o una parte del modelo educativo en el que se aplica, que explota
los medios y los dispositivos electrdnicos para facilitar el acceso, la evolucién y la mejora de la calidad de
la educacion y la formacién (Castells, & Himanen, 2016). En estos momentos de crisis, las TIC a menudo
suponen el todo en el modelo educativo, aunque el uso de la television educativa o el teléfono son también
recursos a considerar.

Si el papel del maestro como dinamizador y guia de la interaccidn social centrada en la actividad in-
telectual y emocional es clave, entonces escoger el tipo de comunicacién adecuado sera también clave
(Eurydice, 2015). En los procesos educativos, la tecnologia puede ofrecer dos tipos de intercambios de in-

formacidn en funcién de la simultaneidad con la que se envia y ofrece el mensaje:

« La comunicacién sincrdnica caracterizada por el hecho que los participantes, mediante Internet,
coinciden en el tiempo y se comunican utilizando el texto, el audio y/o el video. Por ejemplo, en una
videoconferencia el maestro puede impartir una clase magistral mientras los alumnos escuchan 'y
preguntas por audio o por chat. Tradicionalmente, se atribuyen a la comunicacion sincrona las
ventajas de sufrir menos sobrecarga, presenta un mayor rendimiento técnico, comunicacién mas
rapida. Los puntos débiles atribuidos a la comunicacion sincrona son la mayor complejidad en el
proceso técnico y educativo, son necesarios mas conocimientos de informatica y supone mayor coste

comparado con la comunicacién asincrona.

« La comunicacidn asincrénica que se da cuando los participantes, alumnos y profesores, mediante
Internet, utilizan el sistema de comunicacién en tiempos diferentes mediando el texto, el audio y/o
el video. Por ejemplo, cuando el docente planifica una actividad que envia a los alumnos para que
trabajen individualmente y remitan el producto de su aprendizaje al profesor. Los puntos fuertes

atribuidos a la comunicacién asincrona son mas simplicidad, requiere menos recursos econémicos y
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es mas rapida. Los puntos débiles se centran en comportar un riesgo de sobrecarga, una fluidez de la
informacién menor y un intercambio de informacién que se considera menos eficiente, en especial,

por ausencia de la comunicacion no verbal.

2.2 El disefio tecnopedagdgico para la adopcion de cambios durante la situacion de
alarma sanitaria

El disefio tecnopedagdgico es una disciplina que descansa es una comprensién comun de los enfoques de
ciencias de la educacidn necesarios para planificar la educacién mediada por las tecnologias de la informa-
cidén y la comunicacion (Torras, & Mayordomo, 2011; Reigeluth, 2016). Diversos son los modelos de disefio
tecnopedagdgico que han sido publicados y aplicados con éxito a los procesos educativos y a los procesos
formativos.

El modelo ASSURE (Heinich et al., 2003) se basa cuestionarse entorno a las preguntas: ;hacia dénde
vamos?, ;como lo lograremos? y ;como sabemos que ya lo hemos logrado? A partir de aqui son propuestos

cinco objetivos para desarrollar un proceso educativo mediado por las tecnologias:

« Analizar a los alumnos, es decir, conocer el conocimiento previo de los alumnos, sus habilidades,

actitudes, emociones, motivacién, estilos de aprendizaje, etc.
« Formular objetivos, considerando los conocimientos, las habilidades y las actitudes.

+ Seleccionar métodos, medios y materiales, especialmente considerando la disponibilidad de
dispositivos (smartphones, tabletas y ordenadores de uso para los alumnos). Seleccionar los recursos

abiertos, gratuitos, disponibles.
« Utilizar los medios y materiales que constituyen el nicleo de cualquier asignatura o actividad.

« Dinamizar para buscar la participacion activa del alumnado escogiendo estrategias metodoldgicas

que lo faciliten.

« Evaluar y revisar tanto los aspectos educativos como los resultados del proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Uno de los modelos de disefio tecnopedagdgico mas conocidos es el modelo ADDIE, acrénimo en inglés
de analisis, disefio, desarrollo, implementacidn y evaluacion, es decir, las fases a considerar para implemen-
tar las TIC en los procesos educativos y formativos (Centeno, 2016).

En el modelo ADDIE, el anlisis consiste en explorar el alumnado, el contenido y el entorno. El resultado
de esta fase es un documento donde se expone la situacién en relacion a las metas de los mismos y una
descripcidn de la laguna que exista entre ellos; el perfil del pablico; el andlisis de tarea, si es necesario; la
identificacion de la solucion de formacién que incluye el método de distribucién de los alumnos y de la
infraestructura relacionada; los recursos disponibles incluyendo el presupuesto y los recursos humanos en
relacion a lo que esta disponible y una descripcidn de las necesidades existentes; el tiempo disponible y la
descripcion del modo de medicidn del éxito (Hang, & Camburn, 2017).

El disefio comporta formular las competencias y los objetivos de la unidad o mddulo; implica el disefio
de la evaluacion, los medios y sistemas de hacer llegar la informacion, el enfoque didactico general, la plani-
ficacion de la formacidn; el contenido, las actividades del alumnoy la identificacion de recursos (Sosa, 2018).
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El desarrollo se base en seleccionar o escribir el material didactico ya sea en texto, multimedia, sonido,
etcétera. En esta fase, las actividades instruccionales se organizan, son verificadas y se prueban y se elabora
si es necesario el material del profesor y del alumno (Cabero et al., 2015).

La implementacidn acostumbra a comportar desarrollar un programa piloto o incluso un prototipo. A
menudo incluye la elaboracién de materiales, la formacion de docentes y alumnos y la puesta en marcha
del sistema y los procesos de ensefianza-aprendizaje. En esta fase es necesario considerar la implementa-
cion del software, incluyendo el mantenimiento, la administracion de sistemas, la revisién de contenidos y
los ciclos de revisidon y apoyo técnico para profesores y alumnos (Ramirez et al., 2012).

Finalmente, la evaluacion comporta atender a la evaluacién formativa y la evaluacién sumativa. Aun
asi, es necesario no excluir la evaluacion del propio curso o asignatura a la vez que las sugerencias de mejo-
ra. Esta tarea se acompafiara de la evaluacion del conocimiento de los alumnos, la evaluacion del proceso
de transferencia de la formacién y la evaluacion del impacto econdémico del curso.

La educacion de calidad en la sociedad de la informacidn y el conocimiento no debe incluir solo el
aprendizaje del conocimiento sino de otras capacidades, actitudes y valores: el saber, el saber hacer, el con-
viviry el ser (PISA, 2019). Esta afirmacion ha sido la base del desarrollo de una nueva planificacion, con una
historia de 20 afnos, basada en las competencias, es decir, en contribuir a que los estudiantes desarrollen los
conocimientos, las habilidades y las actitudes Utiles (Garcia, & Torras, 2018) para la sociedad y adecuados
para desarrollo personal.

Una de las caracteristicas basicas de la legislacion educativa europea actual es la flexibilidad que per-
mite a las instituciones para el disefio de los planes de estudio siempre que esta flexibilidad sea aprobada
y evaluada por el organismo competente. Esto supone diversos niveles de planificacion de modo que, por
ejemplo, cada institucion de ensefianza superior pueda definir perfiles educativos y profesionales diferen-
ciados para sus titulos siempre que estén fundamentados en necesidades sociales reales y/o en modelos
formativos contrastados en otros paises (ANECA, 2020).

El modelo PCBE, el acrénimo en inglés de educacion personalizada basada en competencias, (Reige-
luth, & Karnopp, 2019) se fundamenta en la clasificacién de los métodos y las estrategias para el proceso
de la ensefianza-aprendizaje: la estrategia de transmisién, es decir, como la informacion es suministrada,
la estrategia de gestion, consistente en la programacion de los recursos educativos y la estrategias de or-
ganizacion, basada en el procesamiento de la informacidn, por tanto, en estrategias micro que sirven para
organizar la ensefianza de una Unica idea y generalmente se organizan mediante unidades didacticas y en
estrategias macro, que se utilizan para organizar la ensefianza de un conjunto de ideas.

Dentro de este marco de cierta flexibilidad, el desafio de los profesores consiste en asegurar que exista
una vinculacion entre las competencias, los objetivos, los contenidos, las actividades, las metodologias
educativas, las metodologias de evaluacion, los criterios de evaluacion y los resultados de aprendizaje (Vin-
yals, & Marimon, 2018). La planificacion de las disciplinas debe disefiarse de forma que los elementos que-
den alineados sin olvidar que la legislacion actual se basa en la planificacién por competencias. Kennedy
(2018) recoge este proceso de vinculacion y coherencia bajo el concepto alineamiento constructivo. Este
concepto implica dos puntos:

« Elprofesor debe hacer coherentes las competencias, los objetivos, los contenidos, las actividades, las
metodologias educativas, las metodologias de evaluacidn, los criterios de evaluacion y los resultados

de aprendizaje.
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+ Los estudiantes deben hacer un esfuerzo
intelectual y de tiempo para interpretar y dar
significado a las asignaturas siendo clave que
cadaalumno construyasu propio conocimiento
en base a los contenidos que trabaja.

2.3 La participacion del profesorado en la
adopcion de cambios durante la situacion
de alarma sanitaria: Emergency Remote
Teaching

El alineamiento en la planificacién educativa com-
porta elegir adecuadamente las estrategias meto-
doldgicas (Cabero, & Llorente, 2020; Chaparro, 2021;
Davidson College, 2020; Kennedy, 2018). El nimero
de estrategias metodoldgicas es actualmente nu-
meroso, por tanto, la clave para el docente esta en
conocer esta variedad, desarrollar habilidades para
llevarlas a la practicay finalmente, saber seleccionar
para cada secuencia didactica aquellas mas adecua-
das (Lin, & Reigeluth, 2020; Tirado et al., 2011;). En
la siguiente tabla mostramos algunas de las estrate-
gias mas habituales (tabla 1).

A pesar de que la variedad de metodologias dis-
ponibles es muy diversa, las voces que manifiestan
que, en realidad, nadie que haga la transicion a la
ensefianza en linea, en estas circunstancias, podra
disefiarlas para aprovechar al maximo las posibili-
dades que en el formato en linea empiezan a surgir
(Hodges et al., 2020; Means et al., 2014; Segura et
al., 2020). Los investigadores en tecnologia educa-
tiva, especificamente aquellos orientados al disefio
tecnopedagdgico y el aprendizaje en linea, han defi-
nido cuidadosamente los términos a lo largo de los
afios para distinguir entre las soluciones de disefio
altamente variables que se han desarrollado e im-
plementado: aprendizaje a distancia, aprendizaje
distribuido, aprendizaje combinado, aprendizaje en
linea, mévily otros. En las circunstancias actuales se
considera necesario acufiar otro término para dis-
tinguir este uso de las tecnologias de la informacidn
y la comunicacidn en la situacion actual: el Emer-
gency Remote Teaching (ERT), término propuesto
por Hodges et al. (2020).
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TABLA 1. Estrategias habituales del uso de las TIC en educacién

Tipo de estrategia
metodolégica

Estrategia metodologica

Instruccional

Clase magistral

Solicitar retroalimentacién

Pregunta abierta

Pregunta aplicada

Disyuntiva

Pregunta tipo test

Ilustracién con video de ejemplo

Ilustracién con caso practico

Ilustracién con demostracién

Contrato de aprendizaje

Refuerzo

Atencidn a las necesidades de apoyo educativo

Trabajo con valores

Trabajo actitudinal/emocional

Silencio didactico

Interactiva (entre
compaiieros)

Simulacién

Juego de rol

Debate inclusivo

Grupos de discusion

Grupos focales

Foro

Trabajo en grupo

Caso practico

Tutoria entre iguales

Aprendizaje cooperativo

Aprendizaje colaborativo

Construccién conjunta de discurso

Construccién de una comunidad de practica

Construccién de una comunidad de aprendizaje

Aprendizaje-servicio

Proyeccion de la identidad profesional

Interactiva (con los
materiales)

Aula invertida

Realidad aumentada

Lectura multimedia

Aprendizaje colaborativo

Proyecto

Aprendizaje basado en problemas

Mapas conceptuales

Portafolio

Aplicacién de tecnologia

Impresora 3D

Trabajo individual

Lectura comprensiva

Sintesis visual

Sintesis de procesos

Presentacién oral asincrona

Presentacién oral sincrona

Memorizacién

Evaluacién

Evaluacidn de conocimientos previos

Evaluacién continua

Evaluacién formativa

Evaluacién sumativa

Autoevaluacién

Heteroevaluacién
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El Emergency Remote Teaching es un cambio temporal de la entrega de instruccién a un modo de en-
trega alternativo debido a circunstancias de crisis. El Emergency Remote Teaching (Alexander, 2020; Florida
Polytechnic, 2020; Posso et al., 2020; Stanger, 2020) supone el uso de soluciones de ensefianza totalmente
remotas para la instruccién o la educacidn que, de otro modo, se impartirian personalmente o como cursos
combinados o hibridos y que volveran a ese formato una vez que la crisis o la emergencia hayan disminuido
(Federal Student Aid, Information for Financial Aid Professionals, 2020; Gabarda et al., 2021; Milman, 2020).
El objetivo principal en estas circunstancias no es crear un sistema educativo robusto, sino proporcionar
acceso temporal a la instruccion y a los apoyos instructivos de una manera rapida y facil de configurar du-
rante el confinamiento. El Emergency Remote Teaching parece que no puede alejarse de las bases de la edu-
cacion en linea mantenidas por las evidencias empiricas durante afios: interaccion social auténtica (entre
los alumnos, con los alumnos y el material, y entre el profesor y los alumnos), capacidad para profundizar
cognitivamente en los contenidos, y dinamizacién y guia del profesor.

El objetivo de esta investigacion es desarrollar un modelo de disefio tecnopedagdgico para el Emergen-
¢y Remote Teaching basado en los modelos tradicionales de la educacion en linea, pero que permita una
rapida adaptacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacién considerando el perfil del alum-

nado, de los docentes y de los padres (Samson, 2020).

3. MATERIAL Y METODO

El modelo de disefio tecnopedagdgico ha sido desarrollado en base a la revision de la literatura, sin embargo,
atendiendo al objetivo ha sido necesario un instrumento para analizar la calidad de dicho modelo. Para obte-
ner evidencia de la calidad del modelo, se opt6 por una recogida de datos con focus group. Se eligid esta op-
cién metodolégica porque el objetivo de la investigacion involucraba el proceso de ensefianza y aprendizaje
(Garcia, & de Vicente, 2020; Mufioz, 2020; Prats, & Ojando, 2013). La manipulacién experimental y el control
estricto no estuvieron involucrados porque el aprendizaje debe considerarse en contexto y es importante ob-
tener datos cuantitativos y cualitativos de los participantes (Touron et al., 2018). Los participantes en el focus
group fueron 32 profesionales de la educacion en activo (maestros, cargos directivos de todos los niveles de
ensefianza formal y expertos con titulacion de master). El perfil de los participantes (figura 3) destaca su alta
experiencia (la mayoria de ellos cuentan con una experiencia de 20 a 25 afios) y el alto porcentaje de uso de
las TIC en el aula antes de la situacion de emergencia (90.6% de los participantes ya utilizaban las TIC). El

perfil de participantes se detalla en las imagenes siguientes en relacion a la edad (figura 1).

FIGURA 1. Distribucién por edad de los participantes
Edad:

32 respuestas

23-30
31-35
36-40
41-45
48-50
41-55
a6-60

+61
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La siguiente figura muestra la distribucion por géneros de los participantes (figura 2):

FIGURA 2. Distribucion por género de los participantes
GEnero: porg P P

31 respuestas

Hombre 12 (38,7 %)

hujer 19(61,3 %)

El grafico siguiente muestra la experiencia como maestro: el 21% de la muestra cuenta con una experien-

cia entre 20y 25 afios (figura 3).

FIGURA 3. Distribucién en funcién de la experiencia como maestro
Experiencia como maestro:

32 respuestas

Mo tengo experiencia
Menos de 2 afios

Entre 2 afins y & afing
Entre B afiosy 10 afins
Entre 11 afins v 15 afios
Entre 16y 20 afios
Entre 20y 25 afios

Mas e 25 afios

El grafico mostrado a continuacidn evidencia la experiencia en cargos directivos del 62.5% de los participantes

(figura 4).

FIGURA 4. Distribucién considerando la experiencia de coordinacién y direccién de los participantes

1. ;Has desarrollado algln cargo de responsabilidad con liderazgo en un centro educative?

32 respuestas

20 (62,5 %)

Ma 12375 %)
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La experiencia educativa con el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacidon también es
positiva: en un 90.6%, los participantes han utilizado previamente las TIC en educacién.

FIGURA 5. Distribucién considerando la experiencia en tecnologias de la informacién
y la comunicacién en educacidén por parte de los participantes

2. jUtilizabas las tecnologias de lainformacion y la comunicacion en el aula antes del estado
de alarma sanitaria?

32 respuestas

i 29 (90,6 %)

40125 %)

La metodologia se especifica en tres fases:

Fase 1. Desarrollo de un primer modelo tecnopedagégico para el Emergency Remote Teaching. Este

modelo se basa en las principales referencias internacionales.

Fase 2. Desarrollar de la fase de recogida de datos para compartir la valoracion del modelo de disefio
tecnopedagdgico. Los temas abordados son el perfil del alumno, la disponibilidad de recursos
tecnoldgicos, el rol de la direccidn y el rol de los maestros. Los participantes son repartidos en grupos

de cinco en los focus group en linea.

Fase 3. Desarrollo del modelo tecnopedagdgico para el Emergency Remote Teaching a la luz de las
evidencias empiricas. La recogida de datos se centrara en preguntas sobre los factores y la toma de

decisiones.

Es esencial aplicar analisis de aprendizaje basados en un modelo educativo de educacion superior en
linea (UH Online, 2020). La razén de esto es que la clave en el uso del modelo radica en la interpretacion de
los datos obtenidos. Solo si los datos proporcionan elementos que pueden analizarse juntos, la analitica de
aprendizaje puede ser la base de las decisiones apropiadas.

4. RESULTADOS

Los resultados evidencian que no hay acuerdo en las principales decisiones a tomar en relacidn con la in-
corporacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el proceso educativo durante la si-

tuacion de alarma sanitaria. El posicionamiento de los profesionales de la educacién es, en este sentido, no
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unanime, de modo que es necesario interpretar esta primera evidencia como la necesidad de estructurar
un modelo de disefio tecnopedagdgico para las Emergency Remote Teaching. En este sentido, el modelo de
disefio tecnopedagdgico propuesto ALO (analisis, localizacion y organizacidn), se basa en un primer paso
consistente en el analisis por parte de los directivos y profesionales con liderazgo en las distintas areas
del centro educativo: recoger la informacidn en relacién con que maestros verbalizan conocimientos y ha-
bilidades para realizar sus propias propuestas de planificacion de la educacidn con TIC. A partir de este
primer elemento de analisis, se distinguiran entre aquellos que avanzan en planificaciones con TIC sobre
el fundamento de sus conocimientos y sus habilidades previas y aquellos docentes que requieren soporte.
La recogida de datos sobre el progreso del grupo de maestros que avanza en sus propias propuestas de
planificacién de la educacién con TIC sera clave, puesto que la eficacia del proceso sera recogida por parte
de estos maestros para construir el disefio tecnopedagdgico propio de la escuela.

En este sentido, es relevante considerar el siguiente resultado que muestra una preferencia de los partici-
pantes por una estrategia mixta que combine la libertad en la toma de decisiones por parte del profesor con
las directrices de la direccién. En este punto, es clave considerar que la dotacion de dispositivos tecnoldgicos
es diversa tanto en el profesorado como en el alumnado (incluso aquellos alumnos que disponen de disposi-
tivos en el hogar es posible que tengan que compartir el dispositivo). Las tabletas y los smarthphones deben
ser altamente consideradas para llegar al alumnado siendo esta afirmacién compartida por los participantes.

El segundo paso consiste en la toma de decisiones respecto a los factores clave de la incorporacion de
las tecnologias de la informacidn y la comunicacién (TIC) a la escuela: el tipo de comunicacidn (sincrona,
asincrona o una combinacién de ambas). La alternativa de un modelo que conviene la comunicacion sincro-
na con la comunicacién asincrona es la escogida por mas de la mitad de los participantes en los focus group.

En este sentido, cabe destacar la importancia de considerar la sincronia desde una visién amplia, es
decir, los recursos digitales para la comunicacion sincrona no son solo videoconferencia, sino que un chat
en texto puede facilitar el soporte necesario a este tipo de comunicacion. A la vez, las redes sociales, como
Twitter pueden proveer esta inmediatez siendo recursos abiertos y, por tanto, gratuitos. En los casos de ma-
yor complejidad sera necesario descartar la alternativa de la videoconferencia soportada por plataformas
LMS o recursos de videoconferencia como Skype o Hangouts.

Una tercera evidencia que esta en la base del modelo ALO (figura 6) es la importancia de establecer

mecanismo de colaboracién entre el equipo docente.

FIGURA 6. Modelo ALO

! . MODELOALO:
DISENO TECNOPEDAGOGICO PARA £MERGENCY REMOTE TEACHING

Analizar
Identificarel nivel de
hardwarey software.
Identificarel niveld e
habilidades con la tecnologia.
Nivelde participacién e
implicacién delas familias.

Organizary planificar Interaccién:
A. profesor-alumnos
B.alumnos-alumnos @ li

C.alumnos-profesor- N\ Localizar
contexto /

Acordar directrices de Emergency
Remote Teachingcon el claustro,
enfatizando aquellas referidasa los
criterios de evaluacién y estrategias
deevaluacién.
Desarrollo de la estrategia micro
(metodologiasy recursos). N
Desarrollo de la estrategia SN
metodolégica macro (metodologias N

y recursos). \.\ ¢ e
/

Elequipo docentey la
direccién debe seleccionar
recursos tecnolégicos
adecuados alanalisis.

Elequipo docentey al
direccién deben seleccionar
estrategias metodolégicas
adecuadas alanalisis.
Identificarlostiempos en el
proceso educativo.
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Cada centro educativo debe utilizar el mecanismo de colaboracién que mas natural resulte. Es decir, el
mecanismo de colaboracién mediado por las tecnologias de la informacion y la comunicacién que utiliza-
ban antes de la situacion de alarma sanitaria.

La eleccion de los recursos digitales es un elemento a pactar entre el equipo docente liderado por la
direccion. En este sentido, la combinacion de la priorizacion de los recursos digitales en funcidn de sus
caracteristicas tecnoldgicas junto con la eleccion en funcion del potencial, son el criterio aceptado por mas
de la mitad de los participantes.

En cuanto a la eleccion de la metodologia, los participantes consideran adecuado que la direccidn
ofrezca estrategias metodoldgicas frente a la libre decisién de cada docente. Esta opcidn es compartida en
mas de la mitad de los participantes.

Es preferible que la direccidn ofrezca un listado de 10 estrategias de las que los profesores puedan esco-

ger las mas adecuadas en funcién de las competencias, los objetivos y los contenidos.

5. DISCUSION

Atendiendo a los resultados anteriores, el modelo ALO (analisis, localizacion y organizacion) para el Emer-
gency Remote Teaching se define a partir de tres etapas: analisis de necesidades, localizacion de recursos
digitales y metodologias para aplicarlos, y organizacion del proceso educativo adaptado a cada asignatura.

Estas etapas se describen de la siguiente manera:

Analisis (A). El andlisis consiste en una primera recogida de informacidn por parte de la direccién en la que
se identifiquen las necesidades de los docentes y de los alumnos, asi como la disponibilidad de las familias

al cambio. En esta primera fase sera clave clarificar:

« El hardware y el software. La identificacion de grupos por niveles va a permitir decidir si serd
necesario contribuir al proceso educativo mas alla de la mediacién tecnoldgica, es decir, utilizar vias
de comunicacién alternativa como el teléfono. Las decisiones que se tomaran en las fases siguientes
estaranvinculadas a la disponibilidad de dispositivos entre los participantes de modo que la seleccion
derecursos digitales va a considerar que sean adecuados para dichos dispositivos. Esta disponibilidad
debe verse en sentido amplio, es decir, los recursos de los que dispone la familia (conexién a Internet,
equipos informaticos, tabletas, smartphones, disponibilidad de recurso audio y video, cuentas de
correo electrdnico para enviar materiales, etc.) Por tanto, los factores disponibilidad de hardware y
disponibilidad de software son los dos primeros factores del modelo ALO y los primeros datos que

debe recoger el profesor antes de disefiar la adaptacion.

« El nivel de habilidades de los docentes en relacién al uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (TIC) en educacion. Este punto serd relevante porque permitird que el grupo de
docentes con habilidades proponga e incorpore los recursos digitales que conocer. Esimportante que
dichaincorporacion serealice a la luzde las competencias, las habilidades y las actitudes inicialmente
planificados, es decir, antes de la situacion de alarma sanitaria. El tercer factor del modelo ALO son las
habilidades de los profesores en cuanto al uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion

(TIC) en educacion.
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+ Elniveldeimplicaciony participacién de la familia en el cambio y la adaptacién del proceso educativo
a las tecnologias de la informacién y la comunicacién. Para identificar el grado de implicacién de
los padres y las madres, se sugiere hacer uso de las vias habituales no presenciales utilizadas por
el centro educativo antes de iniciar el periodo de confinamiento. Si el centro educativo disponia
de cuentas en una plataforma tecnoldgica de comunicacion con los padres, de perfiles en las redes
sociales, de grupos de WhatsApp, etc. es relevante mantener el mismo canal de comunicacién en esta
fase inicial. El papel participativo de las familias y su mediacidn en el proceso educativo sera clave

para el éxito de la adaptacion.

Localizacién (L). Esta segunda fase consiste en identificar los recursos digitales y las estrategias metodolé-
gicas que permiten la adaptacion. Atendiendo a los resultados, la eleccidn de los recursos que supongan la
combinacidn de la priorizacion de los recursos digitales en funcidn de sus caracteristicas tecnoldgicas junto
con la eleccidn en funcién del potencial son el criterio aceptado por un porcentaje mayor de profesionales
de la educacion. En cuanto a las estrategias metodoldgicas, es necesario considerar que los profesionales
en activo valoran adecuado que la direccion ofrezca estrategias metodoldgicas frente a la libre decision de
cada docente. El nimero de recursos digitales en abierto actualmente disponibles al servicio del proceso de

ensefianza-aprendizaje es elevado. Por tanto, conviene escoger atendiendo a los siguientes criterios:

« Los primeros recursos digitales y las primeras estrategias metodoldgicas a incorporar deben ser
aquellas conocidas por los maestros y los centros educativos, de modo que el modelo ALO propone
un nivel de flexibilidad en este punto para que el proceso sea agil para el docente evitando un largo

periodo de aprendizaje en relacion al recurso digital y las estrategias metodoldgicas.

+ Laseleccidn de los recursos, Google Classroom, screen-e-matic o Cuadernia, entre otros muchos, y las
estrategias metodoldgicas, por ejemplo, el aula volteada, el debate en linea o los simuladores, seran
adecuados. De todos modos, conviene que las instituciones educativas inicien una busqueda en
las paginas web oficiales de las administraciones con competencias en educacion, las instituciones
dedicadas a la investigacién en ciencias de la educaciéon y, mas concretamente, vinculadas a
proyectos de educacion y tecnologias de la informacion y la comunicacion (tanto nacionales como
internacionales) y en instituciones de ensefianza superior dedicadas a la psicologia educativa y la
pedagogia. Aun asi, el esfuerzo de la UNESCO (2020) para promover los recursos educativos abiertos
(Open Educational Resources) ha dado fruto en los Ultimos afios, de modo que los profesionales de
la educacidn tienen a su servicio nimeros recursos. Los Recursos Educativos Abiertos (REA) son
materiales de ensefianza, aprendizaje o investigacién de dominio pUblico o liberados con licencias de
propiedad intelectual que facilitan el uso gratuito, la adaptaciony la distribucion de recursos. Diversos
recursos digitales generalistas, como, por ejemplo, Facebook, Pinterest o Instagram pueden permitir
la interaccidon entre alumnos y profesor y alumnos entre si, por tanto, en funcién de la edad, cabe
considerar esta posibilidad. Finalmente, diversos desarrolladores informaticos ofrecen con licencias
comerciales, software para el proceso de ensefianza-aprendizaje, por ejemplo, las plataformas LMS

comerciales que permiten sostener videoconferencias.

« En relacion a las estrategias metodoldgicas un aspecto clave a considerar es el calculo del tiempo

de dedicacion por parte del alumno. Establecer una comunicaciéon que permite el feedback sera
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fundamental en este sentido: conviene conocer el grado de dificultad real y el tiempo dedicado por
parte del alumnado a cada una de las actividades propuestas. Por ejemplo, la sustitucién de clases
magistrales por un soporte en presentacion Powerpoint es adecuado incorporando un archivo de
audio; sin embargo, es necesario tener en cuenta que el alumno invertird mas tiempo en sintetizar
dichos contenidos en comparacién con una clase magistral presencial o una clase magistral sincrona.
Por tanto, la adaptacion de las unidades didacticas y las secuencias didacticas debe realizarse siendo

sensibles al factor temporal, distinto en la presencialidad y en el Emergency Remote Teaching.

Organizacién (0). Serd imprescindible que la planificacién del proceso educativo responda a los requisitos
del aprendizaje por competencias estructurado sobre la base de las competencias clave propuestas desde
la Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). Por tanto, el maestro debe continuar pla-
nificando en funcién de las competencias, los objetivos y los resultados del aprendizaje contribuyendo a

construir conocimientos, habilidades y actitudes en el alumnado.

+ Serdnecesario que el maestro atienda al grado de interaccién que se establece entre los participantes,
es decir, a la comunicacion maestro-estudiante, a la comunicacién alumno-alumno, y a la interaccion
de los alumnos con los materiales, el contexto y los recursos digitales propuestos. Esta triple
interaccion, tradicionalmente referida como tridangulo interactivo, debe mantenerse para alcanzar
la experiencia educativa. Es decir, para desarrollar un proceso educativo integral serd necesario
mantener la presencia socio-emocional del maestro y de los alumnos (clave en las circunstancias de
confinamiento), la presencia cognitiva (que permite continuar construyendo con las competencias, los

objetivos y los contenidos) y la presencia docente (que guiard y desarrollara la practica instruccional).

« Las estrategias macro deberan ser atendidas, es decir, deberan ser incorporadas aquellas acciones
que organizan las unidades didacticas y que permiten planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje
en un conjunto de ideas. Las estrategias macro deberan ser incorporadas, es decir, aquellas acciones
orientadas a organizar la ensefianza en unidades didacticas deberan ser planificadas, consensuadas
y decididas por el claustro. Sera relevante identificar aquellas unidades de planificacion que seran
trabajadas durante el Emergency Remote Teaching vinculadas a cada asignatura. Estas secuencias
didacticas o unidades didacticas deberan ser abordadas por los maestros de una manera unificada
atendiendo a las decisiones del equipo docente, por tanto, seran también los contenidos que podran
ser evaluados al final del proceso. Estas unidades didacticas deben estar directamente vinculadas a

los objetivos generales planificados antes del periodo de confinamiento.

« Las estrategias micro seran atendidas, es decir, las estrategias que sirven para organizar la ensefianza
de una Unica idea o grupo de ideas seran planificadas por los maestros que consideran el contexto
enrelacion a la disponibilidad de tecnologias de la informacién y la comunicacién, recursos digitales
y dispositivos, asi como la predisposicion de las familias ente el Emergency Remote Teaching. Estas
ideas Unicas estan vinculadas a los objetivos especificos disefiados previamente a la situacion
de emergencia, por tanto, comportan la posibilidad de adaptar las planificaciones a partir de la
reformulacion de dichos objetivos especificos.
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6. CONCLUSIONES

Los resultados han permitido desarrollar un modelo de disefio tecnopedagdgico para el Emergency Remote
Teaching basado en los modelos tradicionales de la educacién en linea pero que permita una rapida adap-
tacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion considerando el perfil del alumnado, de los
docentesy de los padres.

Este modelo es el modelo ALO, estructurado en tres fases: analisis de necesidades, localizacion de re-
cursos digitales y metodologias para aplicarlos y organizacion del proceso educativo adaptado a cada asig-
natura. Estas fases han sido disefiadas tras el analisis de contenido de los datos obtenidos en el focus group.

Asi la primera fase que es considerada clave por los participantes, la fase de analisis, se centra en la
recogida de informacion por parte de la direccion en la que se identifiquen las necesidades de los docentes
y de los alumnos, asi como la disponibilidad de las familias al cambio.

La segunda fase, destacada por los participantes, permite identificar los recursos digitales y las estra-
tegias metodoldgicas que permiten la adaptacion. Atendiendo a los resultados, la eleccidn de los recursos
que supongan la combinacion de la priorizacion de los recursos digitales en funcidn de sus caracteristicas
tecnoldgicas junto con la eleccién en funcion del potencial son el criterio aceptado por un porcentaje mayor
de profesionales de la educacion.

Finalmente, la tercera fase, organizacion, se basa en que el maestro planifique en funcién de las compe-
tencias, los objetivos y los resultados del aprendizaje, contribuyendo a construir conocimientos, habilida-

desy actitudes en el alumnado, siendo la opcidn de planificacidon por retos muy aceptada.
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