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RESUMEN

La comprension de algoritmos es una de las dificultades para estudiantes de cursos introductorios de programacion a nivel
universitario. Aunque ya existen estrategias para estimular la comprension de algoritmos, no se encontrd una estrategia que
cubra las necesidades de la asignatura “Programacion 1” de la Universidad de Los Andes, por lo tanto, en esta investigacion
se propone un juego serio, orientado a esta asignatura, para la comprensién de algoritmos, aplicando la metodologia ADDIE
(Andlisis, Disefio, Desarrollo, Implementacion y Evaluacion). Las etapas de Analisis, Disefio y Desarrollo se destinaron a la
construccion de JUSECA (Juego Serio para la Comprension de Algoritmos); en la etapa de Implementacidn se proporciond el
juego a un grupo de estudiantes; y en la etapa de Evaluacion se aplicd una evaluacion ad hoc de rendimiento en la compren-
sion de algoritmos, y se aplicd MEEGA+ (Modelo para la Evaluacion de Juegos Educacionales) para evaluar la experiencia
de los estudiantes y la usabilidad del juego. Los resultados de la evaluacién ad hoc indicaron que el juego fomenté en los
estudiantes la resolucidn correcta del algoritmo mas facil. Por otro lado, los resultados de MEEGA+ permitieron conocer que
el juego propuesto cumple moderadamente con los requerimientos de un juego educacional.

PALABRAS CLAVE algoritmos, juegos educativos, modalidades de aprendizaje, programacién informatica, universidades.

ABSTRACT

The understanding of algorithms is one of the difficulties for students in university-level introductory programming courses.
Although there are already strategies to stimulate the understanding of algorithms, a strategy that meets the needs of the
subject “Programming 1” at the University of Los Andes was not found. Therefore, a serious game oriented towards this
subject is proposed in this study for the understanding of algorithms, applying the ADDIE (Analysis, Design, Development,
Implementation, and Evaluation) methodology. The Analysis, Design, and Development phases focused on the construction
of JUSECA (Serious Game for the Comprehension of Algorithms); in the Implementation phase, the game was distributed
to a group of students; and in the Evaluation phase, an ad hoc test was administered to evaluate the understanding of al-
gorithms, and MEEGA+ (Model for the Evaluation of Educational Games) was applied to evaluate the students’ experiences
and the usability of the game. On the one hand, the results of the ad hoc test showed that the game prompted students to
correctly solve the easiest algorithm. On the other hand, the results of MEEGA+ indicated that the game moderately meets
the requirements of an educational game.

KEYWORDS algorithms, educational games, learning modalities, computer programming, universities.
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1. INTRODUCCION

En los cursos introductorios de programacion, los estudiantes presentan varias dificultades, tales como: ca-
rencias en el razonamiento logico (Pérez, & Castro, 2018a); bajo rendimiento académico (Pérez, & Pedroza,
2018); desmotivacion (Pérez, & Castro, 2018b); o problemas en la comprension de algoritmos (Miljanovic, &
Bradbury, 2016), entre otras. Particularmente, la comprension de algoritmos es muy importante para dis-
tinguir lo que esta haciendo un algoritmo de lo que se supone que debe hacer (Gugerty, & Olson, 1986) o
entender un algoritmo escrito por otra persona para trabajar sobre él (Ramalingam, & Wiedenbeck, 1997).

Dada la importancia de la comprension de algoritmos, se han propuesto varias estrategias dirigidas a
estudiantes universitarios. Estas estrategias se enmarcan, seglin Rosanigo y Paur (2006), en el aprendizaje
basado en problemas, y pueden ubicarse en dos categorias: primero, en el contexto del constructivismo,
que consiste en el planteamiento y resolucion de problemas, permitiendo al estudiante buscar, razonar e
integrar los conocimientos previos; y segundo, desde el punto de vista del aprendizaje didactico, que con-
siste en seleccionar problemas que consideren los conocimientos que el estudiante requiere para alcanzar
las soluciones y las motivaciones para resolverlos.

Recientemente, se han popularizado estrategias que pueden ubicarse en la categoria orientada al apren-
dizaje didactico. Segin Carrillo et al. (2017), en esta categoria se prioriza la adquisicion de las competencias
y conocimientos de algoritmos mediante el uso de recursos como computadoras, Internet y dispositivos
méviles. Algunos ejemplos son Fava et al. (2016), quienes presentan una herramienta educativa denomina-
da “Algolipse” que esta destinada a facilitar y mejorar el aprendizaje de estructuras de datos y algoritmos
escritos en JAVA, mediante la visualizacidn del estado de ejecucion de los algoritmos y las estructuras de da-
tos con la representacidn grafica de arboles y nodos; y Velazquez-lturbide y Pérez-Carrasco (2016), muestran
una extension del sistema “SRec” destinado para apoyar el disefio de algoritmos de programacion dinamica
en JAVA, que consiste en visualizar de forma grafica y progresiva la ejecucion de algoritmos recursivos con
grafos de dependencia, para construir el algoritmo correcto en cada problema.

Otros ejemplos son Rodero et al. (2017), quienes describen una experiencia con la herramienta “Vis-
Back”, la cual permite visualizar por medio de grafos la ejecucion de los algoritmos de combinatoria escritos
en JAVA, basados en la técnica de vuelta atras. Por su parte, Miljanovic y Bradbury (2016), aplican un juego
denominado “Robot ON!” como alternativa para el aprendizaje de programacion mediante la comprension
de programas escritos en C++, involucrando una interfaz que se basa en depurar, modificar y probar el codi-
g0, para resolver las tareas del juego correctamente.

De las estrategias mencionadas anteriormente, se puede notar que coinciden en mostrar de alguna
manera la ejecucion de los algoritmos que el estudiante debe comprender. No obstante, la tendencia es
trabajar con un lenguaje de programacion especifico, y en algunos casos, se concentran en la comprension
de algoritmos avanzados, imposibilitando su uso en un curso introductorio de programacion que utilice un
lenguaje de programacion distinto y que se enfoque en algoritmos particulares, como es el caso de la asig-
natura “Programacion 1” de la Universidad de Los Andes.

En la asignatura “Programacion 1% el objetivo principal es que los estudiantes desarrollen habilidades
en el andlisis, disefio y construccion de programas codificados en un lenguaje de programacion, para resol-
ver problemas presentados en orden de complejidad creciente. Para alcanzar ese objetivo, la metodologia

de ensefianza incluye: clases magistrales, practicas en el laboratorio, videos complementarios y guias de
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ejercicios. Particularmente, en esta asignatura se trabaja con algoritmos en lenguaje C, utilizando inicial-
mente la biblioteca PR1-ULA (Pérez, & Azuaje, 2019), en aras de facilitar el primer acercamiento de los estu-
diantes a la programacion.

La necesidad de elaborar una estrategia propia que permita trabajar con la biblioteca PR1-ULA ha des-
pertado el interés por los juegos serios, porque éstos han sido aplicados a nivel universitario en diferentes
disciplinas, incluyendo areas afines a la informatica y computacion. De acuerdo con Calderén et al. (2019),
los juegos serios tienen como objetivo principal la ensefianza, entretenimiento e informacién, ubicandose
su propdsito mas alla de la diversion. Por ejemplo, en la educacion universitaria, han sido utilizados los
juegos serios para desarrollar habilidades de trabajo en equipo (Poy-Castro et al., 2015); concientizar a los
estudiantes universitarios acerca del cuidado del medio ambiente y el uso responsable de la energia (Mal-
donado et al., 2017); o ensefiar el idioma francés (Castro et al., 2018), entre otros.

En las areas de la informatica y computacidn a nivel universitario, los juegos serios se han desarrollado
para cumplir ciertos objetivos en la formacidn, como por ejemplo, desarrollar el pensamiento computa-
cional a través de un juego que se enfoca en la resolucién de un rompecabezas, donde el jugador controla
un mini robot asignandole diversos comandos (Kazimoglu et al., 2012); aprender programacion mediante
juegos que contienen preguntas de desarrollo o verdadero/falso (Garcia-Iruela, & Hijén-Neira, 2017); o esti-
mular el razonamiento légico mediante preguntas de seleccion, con una dinamica similar al popular juego
conocido como ;Quién quiere ser millonario? (Pérez, & Castro, 2018a), entre otros.

Para la elaboracidn de los juegos serios se han sugerido varios lineamientos metodoldgicos. Por ejem-
plo, Cano et al. (2016), proponen una metodologia para el disefio de juegos serios llamada MECONESIS, la
cual considera a los actores, contexto de uso, perfiles de usuario y mecanicas del juego. Esta metodologia se
divide en cuatro etapas: analisis sobre el disefio del juego; preproduccién enfocada en la interfaz del juego;
produccion relacionada con la implementacion y funcionamiento; y postproduccion correspondiente a la
evaluacion del resultado final. Recientemente, Taipe et al. (2017) analizaron algunos trabajos sobre la ela-
boracidn de juegos serios, y concluyeron que es necesario contemplar cuatro fases: analisis, para identificar
los requerimientos, tomando en cuenta los escenarios, aspectos pedagdgicos, contenidos lidicos y conte-
nidos de aprendizaje; disefio, que permite describir la estructura de la organizacion de los componentes del
juego, y definir los puntos principales sobre el esquema de la jugabilidad; desarrollo, donde se establecen
los recursos de software para la construccion del juego; y validacion, que se relaciona con los objetivos edu-
cativos, la funcionalidad y la calidad del juego.

Existe un modelo de disefio instruccional que integra las fases anteriormente descritas, el cual se de-
nomina ADDIE (Analisis, Disefio, Desarrollo, Implementacion y Evaluacidn). Seglin Molenda (2003) y Cuesta
(2010), se desconoce el autor de este modelo, sin embargo, ha sido implementado recientemente en los
juegos serios, como por ejemplo: para informar a usuarios acerca de temas ambientales relacionados con
la clasificacion de los residuos (Alcid et al., 2017); entrenar la habilidad espacial y razonamiento geométrico
mediante un Tangram para dispositivos méviles (Renavitasari, & Supianto, 2018); y reforzar la comprension
de algoritmos y conceptos de programacién a nivel de secundaria mediante un juego de mesa (Von Wang-
enheim et al., 2019).

En general, un juego serio, disefiado con cualquiera de las metodologias mencionadas anteriormente,
es una alternativa de aprendizaje que ha generado resultados positivos en los estudiantes universitarios.

Por lo tanto, en esta investigacion se considera que un juego serio es una alternativa prometedora para
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facilitar la comprensién de algoritmos en estudiantes universitarios. En consecuencia, el objetivo de esta
investigacion consiste en proponer un juego serio para la comprension de algoritmos (cubriendo los reque-
rimientos de la asignatura “Programacion 1”), y evaluar su impacto (rendimiento, experiencia de usuario
y usabilidad). Dado que la metodologia ADDIE integra todas las fases de otras metodologias, ésta ha sido

seleccionada para elaborar el juego serio de esta investigacion.

2. METODOLOGIA

2.1. Participantes

Inicialmente, participaron 58 estudiantes de la asignatura “Programacion 1” de la Universidad de Los An-
des. No obstante, sélo se tomaron en cuenta a 32 estudiantes porque se descartaron a quienes no realiza-
ron todo el procedimiento, no cumplieron puntualmente el procedimiento o abandonaron la asignatura.
84.37% de los participantes fueron hombres (27) y 15.63% fueron mujeres (5), con un promedio de edad de

17.3 afios y una desviacidn estandar de 0.94.

2.2. Procedimiento

El procedimiento se basé en la metodologia ADDIE (ver seccion 2.3). Primero, se desarrollé el juego serio
JUSECA, siguiendo las primeras tres fases (Analisis, Disefio y Desarrollo) de la metodologia ADDIE. Segundo,
se aplicé a los participantes un diagndstico para formar dos grupos equivalentes (grupo experimental y gru-
po de control). El diagndstico estuvo constituido por 10 preguntas de razonamiento deductivo que debian
ser respondidas en 40 minutos, cuyos enunciados fueron los mismos utilizados en Pérez y Castro (2018a).
Tercero, se aplicé el juego serio al grupo experimental (fase de Implementacidn de la metodologia ADDIE), y
al mismo tiempo, se asignd la clasica guia de ejercicios al grupo de control. La aplicacidn del juego consistid
en una asignacion para la casa, cuyas indicaciones se hicieron mediante un video explicativo que especi-
fica como descargar el juego, cdmo jugar y qué se debe hacer luego de completar todo el juego. La guia de
ejercicios contenia los enunciados de los mismos algoritmos utilizados en el juego, pero en un documento
PDF. Cuarto, para cumplir la fase de Evaluacidn de la metodologia ADDIE, se midid el rendimiento de ambos
grupos (experimental y de control) mediante una evaluacién ad hoc de rendimiento y se aplicé MEEGA+
(ver seccion 2.4) para evaluar el juego en términos de experiencia de usuario y usabilidad. La evaluacién ad
hoc de rendimiento estuvo constituida por tres preguntas sobre la escritura de algoritmos presentados en
orden de complejidad creciente.

2.3. ADDIE

El modelo de disefio instruccional ADDIE esta constituido por cinco etapas: Analisis, Disefio, Desarrollo, Im-
plementacién y Evaluacion. De acuerdo con Williams et al. (2003), para la etapa de Analisis se definen cinco
indicadores generales: el perfil del estudiante, el objetivo de aprendizaje, la solucidn de formacion, el tiem-
po disponible, y la descripcién del modo para medir el éxito. Butler (2014), indica que, en la etapa de Disefio,
la estructura de un juego educativo debe poseer siete atributos: objetivo del juego, reglas e instrucciones,

promocion de la interaccidn, estimulacion de la competicion, retroalimentacion y resultados, recompensa,
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y factor diversidn. La etapa de Desarrollo consiste en ensamblar el contenido especificado en la etapa de
Disefio. La etapa de Implementacion tiene el propdsito de proveer el juego a los usuarios. Finalmente, la

etapa de Evaluacion consiste en medir el impacto del juego.

2.4. MEEGA+

La metodologia MEEGA+ (por sus siglas del inglés, Model for the Evaluation of Educational Games) fue de-
sarrollada por Petri et al. (2018), la cual, proporciona un mecanismo para evaluar juegos educacionales
segun la experiencia de usuario y la usabilidad. Por un lado, la experiencia de usuario se divide en ocho
dimensiones: confianza, desafio, satisfaccion, interaccion social, diversion, atencion centrada, pertinencia,
y percepcion del aprendizaje. Por otro lado, la usabilidad del juego esta dividida en cuatro dimensiones:
estética, facilidad de aprendizaje, operatividad, y accesibilidad.

MEEGA+ provee un cuestionario estandarizado que distribuye en las doce dimensiones un total de treinta
y dos items, cuyas respuestas utilizan la escala de Likert. En ese sentido, la metodologia ofrece instrucciones
claras para su aplicacion, una hoja de célculo para la recoleccion de los datos, un script para la obtencién de los
resultados, y lainformacidn necesaria para la interpretacion de los datos seguin la técnica de estadistica IRT (por
sus siglas del inglés, item Response Theory). De esta manera, se obtiene el parametro 6 que permite calificar el
juego segUn tres categorias: baja calidad (6 <42.5), buena calidad (42.5 <=8 <65), y excelente calidad (6 >=65).

3. RESULTADOS

3.1. JUSECA (JUego SErio para la Comprension de Algoritmos)

En la etapa de Analisis de la metodologia ADDIE se especificaron cinco aspectos: primero, el perfil del estu-
diante, que en este caso son estudiantes universitarios con nociones basicas de programacion (variables,
operadores, condicionales y ciclos), y seglin un diagndstico realizado en Pérez (2019a), tienen la necesidad
de acceso diario a Internet, creencia de competencia tecnoldgica, prioridad por la informacién graficay, en
algunos casos, capacidad multitarea; segundo, objetivo de aprendizaje, el cual es fortalecer la comprension
de algoritmos basicos; tercero, solucién de formacidn, que consiste en visualizar la ejecucion de algoritmos
escritos en lenguaje C mediante la biblioteca PR1-ULA, con el propdsito de seleccionar correctamente el
algoritmo que se relaciona con cada ejecucion; cuarto, tiempo disponible, que en este caso no hay limite de
tiempo; y quinto, modo para medir el éxito, el cual consiste en monitorear el rendimiento de los estudiantes.

En la etapa de Disefio se especificaron siete aspectos: primero, objetivo del juego, que en este caso
consiste en recorrer simbdlicamente un pequefio mapa que contiene tres lugares imaginarios del mundo;
segundo, reglas e instrucciones, que se cubren mediante la explicacion del juego e informacidn sobre los
controles; tercero, promover la interaccion, la cual se hace mediante animaciones con graficos de colores y
sonidos; cuarto, competicion, que se estimula con puntos adicionales en la asignatura para los estudiantes
que culminen todo el juego; quinto, retroalimentacion y resultados, que en este caso se muestran mensajes
para indicar si las respuestas son correctas o no; sexto, recompensa, otorgando puntos dentro del juego por
cada respuesta correcta; y séptimo, factor diversion, que se cubre incorporando una pequefia historia para

generar un entorno desafiante.
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Especificamente, el juego comienza con una pequefia historia donde el jugador interpreta a un perso-
naje intelectual que debe ayudar en diferentes lugares imaginarios del mundo, mediante la identificacion
de los algoritmos que se ejecutan. El mapa del juego muestra el recorrido que debe realizar el jugador, el
cual corresponde a tres niveles de dificultad creciente asociados a los lugares imaginarios: en el primer ni-
vel, el “Palacio Blink”, se ejecutan dos algoritmos con dificultad baja; en el segundo nivel, el “Castillo Picon”,
se ejecutan cuatro algoritmos con dificultad media; y el en tercer nivel, las “Pirdmides de Kard”, se ejecutan
cuatro algoritmos con dificultad alta.

Durante el desarrollo del juego, cuando un juga-

FIGURA 1. Mapa del juego dor selecciona un algoritmo correcto, es recompen-

sado con 50 puntos que son acumulados y permiten
acceder a cada nivel del juego, necesitando acumu-
lar 500 puntos para completar el juego. No obstante,
si el jugador comete un error, su travesia en el juego
culmina. Cada algoritmo que se ejecuta en el juego
se visualiza como una animacién que se muestra
por la terminal de Linux, seguido de la presentacion

de cuatro algoritmos, donde sélo uno corresponde

con el algoritmo ejecutado, por lo tanto, el objetivo
es analizar la ejecucion y seleccionar el algoritmo
FIGURA 2. Algoritmo en ejecucién correspondiente. Ademas, para cada algoritmo que
se ejecuta, el jugador tiene las siguientes posibili-
dades: repetir la ejecucion, seleccionar el algoritmo

mostrado en la pantalla o ver los otros algoritmos.

La etapa de Desarrollo del juego se llevd a cabo
 veces 500ms %msen lenguaje C, haciendo uso de la biblioteca PR1-
ULA, la cual permite programar facilmente animacio-
nes con colores y sonidos. En la Figura 1, se muestra

el mapa deljuego queilustra el recorrido que se debe

so0me wms  ealizar con los niveles existentes, los cuales son
acompafiados de un nimero que identifica el nivel.
FIGURA 3. Algoritmo de la opcién 1 En la Figura 2 se muestra un ejemplo de un algo-
ritmo en ejecuciodn, el cual corresponde a la siguiente
secuencia de instrucciones: primero, limpiar la panta-
lla; segundo, esperar 500 ms; tercero, mostrar el men-
saje “Hola”; cuarto, esperar 500 ms; quinto, agregar
6 caracteres de espacio; sexto, esperar 500 ms; sépti-
mo, mostrar el mensaje “Mundo”; octavo, esperar 500
ms; y noveno, repetir 3 veces los pasos anteriores.

En la Figura 3 se muestra la pantalla que aparece

luego de la ejecucion del algoritmo. En la parte supe-

rior se muestra el mensaje “Seleccione el algoritmo
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FIGURA 4. Resultados correcto” y un mensaje que identifica al algoritmo,

de la evaluacién ad hoc de rendimiento Ly
en este caso “Opcion 1”; en el centro de la pantalla

se presenta un algoritmo, que en este caso coinci-
O Grupo experimental @ Grupo de control

de con el algoritmo que fue ejecutado (ver Figura

=
o

2);y en la parte inferior de la pantalla se distribuyen

las opciones para: ejecutar de nuevo el algoritmo
(A), seleccionar el algoritmo actual (S), o cambiar a
. otro algoritmo dentro de las cuatro alternativas (D).
0
0 1 2 3

El cddigo fuente del juego se puede descargar en
CANTIDAD DE RESPUESTAS CORRECTAS github.com/jose6alejandro/JUSECA.

B o o

N

CANTIDAD DE ESTUDIANTES

3.2. Evaluacion

Los resultados obtenidos de la evaluacion ad hoc de rendimiento que fue aplicada a los dos grupos al final
del experimento, se pueden apreciar en la Figura 4, donde el color naranja representa al grupo experimental
y el color azul al grupo de control; el eje horizontal es la cantidad de respuestas correctas y el eje vertical es
la cantidad de estudiantes que respondieron correctamente.

Al comparar los dos grupos, se observan mejores resultados en el grupo experimental, donde sélo 2
estudiantes no respondieron correctamente alguna de las tres preguntas, a diferencia del grupo de control,
donde fueron 6 estudiantes. Una pregunta fue respondida correctamente por 14 estudiantes, 8 del grupo
experimentaly 6 del grupo de control; dos preguntas fueron acertadas por 9 estudiantes, 5y 4 por cada gru-
po respectivamente; y las tres preguntas, fueron respondidas correctamente por 1 estudiante perteneciente
al grupo experimental.

Los resultados de MEEGA+, que fueron obtenidos a través del cuestionario aplicado a los 16 estudiantes
del grupo experimental, fueron positivos. Por un lado, permitieron identificar las opiniones de los estudian-
tes sobre las dimensiones relacionadas a la usabilidad y experiencia de usuario, y, por otro lado, establecer
el nivel de calidad en el que se ubica JUSECA. Para el andlisis de los resultados, las opiniones “de acuerdo”
y “totalmente de acuerdo” son consideradas como favorables. Asi mismo, las opiniones “en desacuerdo”
y “totalmente en desacuerdo” son consideradas como desfavorables. A continuacion, se resaltan los re-
sultados mas importantes. No obstante, una tabla detallada por item se puede encontrar en github.com/
jose6alejandro/JUSECA.

En términos generales, la usabilidad del juego cumplié con las expectativas de disefio, destacandose
algunos aspectos de sus dimensiones: la estética fue considerada adecuada por el 81% de los estudiantes,
quienes indicaron que los textos, colores, y fuentes combinan y son consistentes; la facilidad de aprendizaje
y operatividad fueron favorables para el 87%, quienes creen que la mayoria de las personas pueden apren-
der a jugar JUSECA rapidamente, y que las reglas del juego son claras y comprensibles; por su parte, la ac-
cesibilidad es considerada oportuna por el 94% de los estudiantes, quienes emitieron opiniones favorables
sobre el tamafio y estilo de las fuentes utilizadas en el juego.

La experiencia de usuario también obtuvo una tendencia favorable de manera general. Algunos aspec-
tos que se pueden resaltar son: primero, el juego proporciond, a la mayoria de los estudiantes, confianza

y satisfaccion (87% indic6 que la estructura del juego les daba la confianza suficiente para reconocer que
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podian aprender algo, y 81% sefialé que completar las tareas del juego les permitié obtener una sensacion
de logro); segundo, el juego representa un desafio para los estudiantes (75% afirmé que el juego presenta
nuevos retos a un ritmo adecuado); y tercero, el juego también representa diversion (77% indicé que se
divirtieron durante el juego).

Por otro lado, en la experiencia de usuario se encontraron algunas debilidades. Por ejemplo, en la di-
mensidn de atencidn centrada, aunque el 63% de los estudiantes captaron que la experiencia era buena y
se sentian inmersos en la atmosfera del juego, el 37% no estaba seguro de eso o tenian una opinién desfa-
vorable. Por su parte, en el sentido de pertinencia hacia el juego, aunque el 100% considerd que el juego es
un método de aprendizaje apropiado para la asignatura, el 63% de los estudiantes no estaban seguros si el
juego es un método de aprendizaje mas apropiado que los otros métodos utilizados en la asignatura.

Finalmente, para obtener el parametro 8, se utiliz6 la herramienta proporcionada por MEEGA+ para de-
terminar la calidad del juego. En este caso, JUSECA se ubicé en el rango de “buena calidad” con un valor de
8=58.1, lo cual indica que, a pesar de tener una tendencia favorable de manera general en la opinién de los
estudiantes, las debilidades encontradas impiden que el juego sea calificado dentro de la mejor categoria

(excelente calidad).

4. DISCUSION

Los resultados de la evaluacion ad hoc de rendimiento muestran de manera general que los estudiantes del
grupo experimental tuvieron mejor desempefio que los estudiantes del grupo de control. Estos resultados
generales concuerdan con las investigaciones presentadas en la seccion de juegos serios, donde se compara
el impacto de los juegos serios con estrategias tradicionales, como se hace por ejemplo en (Garcia-lruela,
& Hijon-Neira, 2017). Es importante destacar que estos resultados pueden ser atribuidos al “efecto novedo-
so” (Koch et al., 2018), el cual tiende a estimular efectos positivos durante el periodo de novedad, tal como
sucede en este caso, porque los estudiantes utilizaron el juego sélo unavez, y aunque la duracién del “efecto
novedoso” de este juego serio no es tomada en cuenta, se asume que durante el experimento se mantuvo el
efecto debido a su disefio de corta duracidn.

El grupo experimental también obtuvo mejor desempefio en cada pregunta de la evaluacién ad hoc de
rendimiento: en el grupo de control, 6 estudiantes respondieron incorrectamente todas las preguntas, lo
cual representa un 37.5% de los estudiantes del grupo de control; a diferencia, en el grupo experimental,
s6lo 2 estudiantes respondieron incorrectamente todas las preguntas, representando un 12.5%. Lo anterior
indica que el juego serio capta la atencidon e involucra a mas estudiantes que la estrategia tradicional, con
respecto a la resolucion correcta de al menos una pregunta, tal como se expresa en Garcia-lruela e Hijon-
Neira (2017). Las preguntas 1, 2 y 3 fueron respondidas correctamente por una cantidad similar de estudian-
tes en ambos grupos, lo cual sugiere que no hay diferencia significativa en el impacto del juego serio, tal
como sucede en Yeh y Chen (2011), cuya posible explicacion puede ser el pequefio tamafio de la muestra.

En los resultados de MEEGA+, JUSECA fue calificado como de “buena calidad”, lo cual indica que el jue-
go contiene principalmente elementos positivos. Los elementos mas favorables del juego propuesto estan
asociados a la experiencia de usuario, la pertinencia, la percepcién del aprendizaje, la facilidad de apren-
dizaje, la operatividad, y la accesibilidad. Por otra parte, algunos de los elementos desfavorables fueron: la

interaccion social, la estética y los desafios a lo largo del juego. Cabe destacar que, aunque los porcentajes
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de interaccion social son desfavorables, el motivo probablemente esta relacionado con el disefio de la acti-
vidad que estuvo destinada para la casa. Por su parte, las debilidades de estética quizas se deben al uso de
la terminal de Linux como interfaz grafica porque es limitada para proporcionar una apariencia agradable,
y, ademas, imposibilitando la inclusién de elementos con formas redondas que propicien emociones posi-
tivas para el aprendizaje (Plass et al., 2014).

Finalmente, las debilidades relacionadas a los desafios a lo largo del juego, quizas se deben a que sélo
se crearon tres niveles de dificultad que no ofrecieron retos mas complejos que los explicados en las clases
presenciales, lo cual esta relacionado con la dificultad 6ptima de cada estudiante. Al respecto, Charsky
(2010) menciona que el jugador debe poder seleccionar el nivel de dificultad para propiciar la motivacion
con problemas dptimos. Por su parte, Van Lankveld et al. (2010) indican que cuando la dificultad aumenta
de manera progresiva se debe tener en cuenta que si la dificultad no es 6ptima los jugadores se pueden

aburrir o frustrar.

9. CONCLUSIONES

Eljuego serio JUSECA, presentado en esta investigacion, cubre la necesidad de estimular la comprension de
los algoritmos utilizados para la ensefianza de la programacion de computadoras en la asignatura “Progra-
macién 1%, los cuales son codificados en lenguaje C, utilizando la biblioteca PR1-ULA, para facilitar el primer
acercamiento a la programacion. La estrategia del juego para motivar a los estudiantes se basé en una his-
toria que requiere que el jugador avance por tres lugares imaginarios del mundo donde se van presentando
ejecuciones de algoritmos. Por otra parte, la estrategia para motivar la comprensidn de algoritmos consiste
en permitir que el jugador seleccione el algoritmo correcto entre varias opciones presentadas.

En la evaluacidn ad hoc de rendimiento, tal como era de esperarse, los estudiantes del grupo experi-
mental tuvieron mejor desempefio que los estudiantes del grupo de control. Sin embargo, la diferencia de
los estudiantes que respondieron correctamente las preguntas de esta evaluacién no fue significativa. No
obstante, la diferencia de estudiantes que responden incorrectamente todas las preguntas es mayor, lo cual
indica que el impacto del juego serio esta orientado hacia la captacién de mas estudiantes para al menos
responder de manera correcta una pregunta, posiblemente por el “efecto novedoso”, pero realmente no
representa una mejora sustancial, lo cual sugiere la necesidad de un marco de trabajo orientado a juegos
serios que garantice un fuerte impacto en los estudiantes. Es importante mencionar que los autores de esta
investigacion desconocen la existencia de un marco de trabajo con esa caracteristica.

La evaluacion con MEEGA+ clasificé el juego serio JUSECA como de “buena calidad”, lo cual hace refe-
rencia, en términos generales, a una buena experiencia de usuario y usabilidad de un juego educacional.
Los trabajos futuros estaran orientados a incrementar el impacto del juego en el rendimiento de los estu-
diantes, y para ello, entre otras cosas, se deben incluir otros niveles con mayor dificultad permitiendo la
adaptacion del nivel segln el estudiante, y ademas mejorar la estética, por ejemplo, integrando formas
redondas que se combinen correctamente con colores célidos, en aras de fomentar emociones positivas.

Otros trabajos futuros estan relacionados con el prometedor impacto del pensamiento computacional,
no s6lo en al ambito profesional, sino también en la vida cotidiana (Pérez, 2019b). Particularmente, en este

trabajo se ha utilizado el juego serio propuesto para facilitar la comprension de algoritmos en estudiantes
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de una carrera que requiere conocimientos de programacion, como es el caso de la Ingenieria de Sistemas,

quedando como trabajo futuro medir su impacto en estudiantes universitarios de otras carreras, y aumen-

tar el tamano de la muestra para que permita obtener resultados con mayor fiabilidad.

6. REFERENCIAS

Alcid, A. S., Bandril, L. B. P., De Guzman, A. E., & Lopez, L. J. C.
(2017). Analysis, Design, Development, Implementation, and
Evaluation of a Serious Game Designed to Inform Users on
Environmental Issues. International Journal of Computing

Sciences Research, 1(1), 11-23. https://doi.org/10.25147/

ijcsr.2017.001.1.01
Butler, Y. G. (2014). The use of computer games as foreign lan-
guage learning tasks for digital natives. System, 54, 91-102.

https://doi.org/10.1016/j.system.2014.10.010

Calderdn, A., Petri, G., Ruiz, M., & von Wangenheim, C. G. (2019).
Juegos serios para formar en los conceptos del lenguaje C:
una experiencia en Fundamentos de Informatica. Actas de las

JENUI, 4,199-206.

Cano, S., Arteaga, J.M., Collazos, C.A., Gonzélez, C.S., & Zapata,
S. (2016). Toward a methodology for serious games design
for children with auditory impairments. IEEE Latin Ameri-

ca Transactions, 14(5), 2511- 2521. https://doi.org/10.1109/

TLA.2016.7530453

Carrillo, L, M., GdmezV, E., & Orozco M, J. (2017). Estrategia para la
ensefianza de algoritmos y programacién en ingenieria me-
diante el uso de la lidica como herramientas TIC. Encuentro
Internacional de Educacion en Ingenieria. https://acofipapers.

org/index.php/eiei/article/view/569

Castro, C., Mufioz, J., & Brazo, A. (2018). El uso de videojuegos
serios en el aprendizaje de francés en educacion superior.

Revista Mexicana de investigacién educativa, 23(76), 157-177.

Cuesta, L. (2010). The Design and Development of Online Cour-
se Materials: Some features and Recommendations. Porfile

Issues in Teachers Preofessional Development, 12(1), 181-201.

Charsky, D. (2010). From edutainment to serious games: A change
in the use of game characteristics. Games and culture, 5(2),

177-198. https://doi.org/10.1177/1555412009354727

CD | INNOEDUCA

Fava, L. A., Schiavoni, M. A., Rosso, J., Falcone, A. C., & Ronco-
ni, L. (2016, 3-7 de cotubre). ALGOLIPSE: una herramienta
educativa para mejorar la comprensién de algoritmos y es-
tructuras de datos [Comunicacidn congreso]. XX/l Congreso

Argentino de Ciencias de la Computacion (CACIC 2016) (pp.

1280-1290), San Luis, Argentina. http://sedici.unlp.edu.ar/
handle/10915/55718

Garcia-lruela, M., & Hijon-Neira, R. (2017, 7-9 de junio). Experien-
cia de juegos serios en el aula de formacion profesional [Co-
municacién congreso]. V Congreso Internacional de Videojue-
gos y Educacién. (CIVE, 2017), Lleida, Espafia. http://riull.ull.

es/xmlui/handle/915/6682

Gugerty, L., & Olson, G. (1986). Debugging by skilled and novice
programmers. ACM SIGCHI Bulletin, 17(4), 171-174. https://

doi.org/10.1145/22627.22361

Hernandez Sampieri, R., Fernandez Collado, C., & Baptista Lucio,
P. (2010). Metodologia de la investigacién. MCGRAW-HILL.
Kazimoglu, C., Kiernan, M., Bacon, L., & MacKinnon, L. (2012).
Learning programming at the computational thinking level

via digital game-play. Procedia Computer Science, 9, 522-531.

https://doi.org/10.1016/j.procs.2012.04.056

Koch, M., Von Luck, K., Schwarzer, J., & Draheim, S. (2018). The
Novelty Effect in Large Display Deployments-Experiences
and Lessons-Learned for Evaluating Prototypes. European
Society for Socially Embedded Technologies (EUSSET), 2(1),

2510-2591. https://doi.org/10.18420/ecscw2018_3

Maldonado, F., Garcia, M., & Bencomo, O. (2017). Los juegos serios
y su influencia en el uso responsable de energia y cuidado
del medio ambiente. Revista Universidad y Sociedad, 9(1),

129-136.

Miljanovic, M., & Bradbury, J. (2016). Robot ON!: A Serious Game

for Improving Programming Comprehension. /EEE/ACM 5th


https://doi.org/10.25147/ijcsr.2017.001.1.01
https://doi.org/10.25147/ijcsr.2017.001.1.01
https://doi.org/10.1016/j.system.2014.10.010
https://doi.org/10.1109/TLA.2016.7530453
https://doi.org/10.1109/TLA.2016.7530453
https://acofipapers.org/index.php/eiei/article/view/569
https://acofipapers.org/index.php/eiei/article/view/569
https://doi.org/10.1177/1555412009354727
http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/55718
http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/55718
http://riull.ull.es/xmlui/handle/915/6682
http://riull.ull.es/xmlui/handle/915/6682
https://doi.org/10.1145/22627.22367
https://doi.org/10.1145/22627.22367
https://doi.org/10.1016/j.procs.2012.04.056
https://doi.org/10.18420/ecscw2018_3

International Workshop on Games and Software Engineering
(GAS). https://doi.org/10.1145/2896958.2896962

Molenda, M. (2003). In search of the elusive ADDIE model. Perfor-
mance Improvement, 42(5), 34-36. https://doi.org/10.1002/
pfi.4930420508

Petri, G., Von Wangenheim, C. G., & Borgatto, A. F. (2018). MEEGA+,
Systematic Model to Evaluate Educational Games. En N. Lee
(Ed.), Encyclopedia of Computer Graphics and Games. https://

doi.org/10.1007/978-3-319-08234-9 214-1

Pérez, J. (2019a). DINADI: una estrategia para el diagndstico de
nativos digitales en el ambito universitario. Revista Para-

digma, 40(1), 56-75.
Pérez, J. (2019b). El pensamiento computacional en la vida
cotidiana. Revista Scientific, 4(13), 293-306. https://doi.

org/10.29394/Scientific.issn.2542-2987.2019.4.13.15.293-306

Pérez, J., & Azuaje, M. (2019). LE1: una estrategia amistosa para
un curso introductorio de programacion. Revista Educacion

En Ingenieria, 14(28), 45-53. https://doi.org/10.26507/rei.

v14n28.998

Pérez J., & Castro J. (2018a). Estimulo del razonamiento légico
mediante el juego Millonario en C para la asignatura
“Programacion 1”, Revista Tekhné, 21(3), 8-14.

Pérez J., & Castro J. (2018b). LRS1: Un robot social de bajo costo
para la asignatura “Programacion 1%, Revista Colombiana
de Tecnologias de Avanzada, 2(32), 68-77.

Pérez J., & Pedroza 0. (2018). LM1: una metodologia de estudio
para la asignatura “Programacién 1%, Revista Educere,
22(73), 635-648.

Poy-Castro, R., Mendafia-Cuervo, C., & Gonzalez, B. (2015). Dise-
fio y evaluacién de un juego serio para la formacion de estu-
diantes universitarios en habilidades de trabajo en equipo.
RISTI-Revista Ibérica de Sistemas e Tecnologias de Informagdo

(spe3), 71-83. https://doi.org/10.17013/risti.e3.71-83

Plass, J. L., Heidig, S.,Hayward, E. O.,Homer, B. D.,&Um, E. (2014).
Emotional design in multi-media learning: Effects of shape
and color on affect and learning. Learning and Instruction, 29,

10.1016/j.learninstruc.2013.02.006

128-140. https://doi.or

Ramalingam, V., & Wiedenbeck, S. (1997). An empirical study of
novice program comprehension in the imperative and ob-

ject-oriented styles. In Papers presented at the seventh work-

CD | INNOEDUCA

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Pérez Angulo, J.A., Castro Rosales, J.A.

shop on Empirical studies of programmers, (pp. 124-139).

ACM. https://doi.org/10.1145/266399.266411

Renavitasari, I. R. D., & Supianto, A. A. (2018). Educational
Game for Training Spatial Ability Using Tangram Puzzle. In
2018 International Conference on Sustainable Information
Engineering and Technology (pp. 174-179). SIET. https://

doi.org/10.1109/SIET.2018.8693164

Rodero, C. L., Velasco, M. P., lturbide, J. A. V., & Losada, I. H.
(2017). Experiencia para la evaluacion de VisBack,
una herramienta para la visualizacién de algoritmos
de backtracking. IE Comunicaciones: Revista Iber-
oamericana de Informdtica Educativa, (26), 82-93.

Rosanigo, Z. B., & Paur, A. B. (2006). Estrategias para la ense-
fianza de Algoritmica y Programacién [Comunicacién
en congreso]. I Congreso de Tecnologia en Educacién
y Educacion en Tecnologia.

Taipe, M. S. A., Peséantez, D. A, Rivera, L., & Vizueta, D. O.
(2017). Juegos Serios en el Proceso de Aprendizaje.
UTCIENCIA, 4(2), 111-122.

Van Lankveld, G., Spronck, P., Van Den Herik, H. J., & Rauter-
berg, M. (2010). Incongruity-based adaptive game balan-
cing. En H.J. van den Herik, & P. Spronck (Eds.), Advances
in Computer Games. ACG 2009. Lecture Notes in Compu-
ter Science, 6048 (pp. 208-220). Springer. https://doi.

0rg/10.1007/978-3-642-12993-3_19

Veldzquez-lturbide, J. A., & Pérez-Carrasco, A. (2016). Syste-
matic development of dynamic programming algorithms
assisted by interactive visualization. En Proceedings of
the 2016 ACM Conference on Innovation and Technology in
Computer Science Education (pp.71-76). ACM. https://doi.

0rg/10.1145/2899415.2899450

Von Wangenheim, C. G., Aratjo E Silva De Medeiros, G, Miss-
feldt Filho, R., Petri, G., Da Cruz Pinheiro, F., Ferreira, M.
N. F., & Hauck, J. C. (2019). SplashCode-A Board Game
for Learning an Understanding of Algorithms in Middle
School. Informatics in Education, 18(2), 259-280. https://

doi.org/10.15388/infedu.2019.12

Williams, P., Schrum, L., Sangra, A., & Guardia, L. (2003). Fun-

damentos del disefio técnico pedagdgico en e-learning.

Modelos de disefio instruccional.


https://doi.org/10.1145/2896958.2896962
https://doi.org/10.1002/pfi.4930420508
https://doi.org/10.1002/pfi.4930420508
https://doi.org/10.1007/978-3-319-08234-9_214-1
https://doi.org/10.1007/978-3-319-08234-9_214-1
https://doi.org/10.29394/Scientific.issn.2542-2987.2019.4.13.15.293-306
https://doi.org/10.29394/Scientific.issn.2542-2987.2019.4.13.15.293-306
https://doi.org/10.26507/rei.v14n28.998
https://doi.org/10.26507/rei.v14n28.998
https://doi.org/10.17013/risti.e3.71-83
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2013.02.006
https://doi.org/10.1145/266399.266411
https://doi.org/10.1109/SIET.2018.8693164
https://doi.org/10.1109/SIET.2018.8693164
https://doi.org/10.1007/978-3-642-12993-3_19
https://doi.org/10.1007/978-3-642-12993-3_19
https://doi.org/10.1145/2899415.2899450
https://doi.org/10.1145/2899415.2899450
https://doi.org/10.15388/infedu.2019.12
https://doi.org/10.15388/infedu.2019.12

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Pérez Angulo, J.A., Castro Rosales, J.A.

Yeh, K., & Chen, W. (2011). WIP: Using a computer gaming strate-
gy to facilitate undergraduates’ learning in a computer-pro-
gramming course: an experimental study. En Proceedings of
the 41st ASEE/IEEE Frontiers in Education Conference (pp.11-
12). ASEE/IEEE. https://doi.org/10.1109/FIE.2011.6142944

CD | INNOEDUCA



https://doi.org/10.1109/FIE.2011.6142944

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Vol. 8. No. 1. Junio 2022 - pp. 17-30 - ISSN: 2444-2925 DOI: https://doi.org/10.24310/innoeduca.2022.v8i1.10299

Paradigmas gamificados publicados en
edublogs para las etapas de Educacion
Secundaria, Ciclos Formativos y Bachillerato

Gamified paradigms published in edublogs for Secondary Education,
Vocational Education and Upper Secondary

RECIBIDO 05/10/2020 ACEPTADO 10/04/2021 PUBLICADO 01/06/2022

(® Arénzazu Garcia Martinez
Universitat Oberta de Catalunya, Espafia
agarciamartinez12@uoc.edu

(® Marta Fuentes Agusti
Universitat Autonoma de Barcelona, Espafia
marta.fuentes@uab.cat

RESUMEN

El uso de las Tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) como elemento motivador de aprendizaje y la inquietud
docente por la innovacion educativa son elementos clave de la inclusion de propuestas gamificadas en las escuelas. La
gamificacion educativa introduce elementos propios de los juegos en el aula y el uso de las TIC como herramienta facilita-
dora de los procesos de ensefianza-aprendizaje. El objetivo de este estudio es catalogar, estructurar y analizar los sistemas
gamificados que los docentes exhiben en la Web a través de blogs. Mediante un disefio metodoldgico no experimental des-
criptivo, respaldado en los datos obtenidos de los blogs educativos, se analizan 111 edublogs con experiencias gamificadas
que se refieren a las etapas educativas de Educacion Secundaria, Ciclos Formativos y Bachillerato, y contienen al menos
cuatro de los siguientes componentes ludicos: puntos, insignias, tablas de clasificacion, barras de experiencia, misiones
o tareas, medallas, recompensas de esfuerzo o inciertas, feedback o retroalimentacion y la interaccidn entre jugadores. La
homogeneidad en los constructos considerados nos indica que el docente toma conciencia de su propia identidad como
generador de sistemas ludicos asistidos por las TIC. La tecnologia educativa adoptada revela una actividad pasiva por parte
del alumnado, que es destinatario de un sistema cuyos objetivos educativos se erigen en torno a un cambio de actitud o un
aumento de motivacion por la materia. Se detecta un uso abundante de herramientas tecnoldgicas necesarias para ejecutar
un sistema gamificado eficiente, asi como el valor de su empleo para motivar el aprendizaje. Aspectos como la ausencia de
interacciones en los blogs y el analisis de las herramientas TIC utilizadas nos llevan a considerar que el papel del alumno se
limita a un mero receptor de reglas, puntos e insignias a cambio de tareas tradicionales.

PALABRAS CLAVE juegos educativos, tecnologia educativa, tecnologia Web 2.0, Educacién Secundaria, Formacién profesio-
nal, Bachillerato.
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ABSTRACT

The use of Information and Communication Technologies (ICT) as a motivating element for learning as well as teachers’
concern about educational innovation are key elements in the inclusion of gamified proposals in schools. Educational
gamification introduces typical elements of games in the classroom and the use of ICT as a tool to facilitate the teaching-
learning process. The aim of this study is to classify, structure, and analyse the gamified systems that teachers display
on the Internet through blogs. By means of a descriptive, non-experimental methodological design supported by data
obtained from educational blogs, 111 edublogs with gamified experiences related to the educational stages of Secondary
Education, Training Cycles, and Baccalaureate are analysed, and they contain at least four of the following game-based
components: points, badges, classification tables, progress bars, missions or tasks, medals, rewards for effort or uncertain
rewards, feedback, and interaction between players. The homogeneity in the constructs considered indicates that teachers
become aware of their own identity as a facilitator of ICT-assisted play systems. The educational technology adopted
reveals passive activity on the part of the students, who are the recipients of a system whose educational objectives
are built around a change of attitude or an increase in motivation for the subject. An ample use of technological tools
necessary to execute an efficient gamified system is detected, as well as the value of their use to motivate learning. Aspects
such as the absence of interactions on blogs and the analysis of ICT tools used lead us to consider that the student’s role is
limited to a mere recipient of rules, points, and badges in exchange for traditional tasks.

KEYWORDS educational games, educational technology, Web 2.0 technologies, Secondary Education, Vocational Edu-
cation, Upper Secondary.

1. INTRODUCCION

El autor de Homo Ludens, Huizinga propone que en nuestra conciencia el juego se opone a lo serio, lo que
implica que, por un lado, situamos lo lidico y, por otro, aquello que no es propio de escenarios de entrete-
nimiento, como sucede con la educacion. La inclusion del juego en este espacio u otros que comparten ese
rasgo distintivo se denomina gamificacion (Gamification). Este término es acufiado en 2002 por Nick Pelling
con una acepcion diferente a la actual recogida en su blog (https://nanodome.wordpress.com/): “disefio
de una interfaz de usuario para realizar transacciones electrénicas divertidas y rapidas en su Web” (Pelling,
2011, parr. 3).

En 2010, Gartneren populariza el término definiéndolo como el uso de las mecanicas del juego para
impulsar significativamente los niveles de participacion en escenarios empresariales. Werbach y Hunter
(2012) retoman el concepto haciendo hincapié en la necesidad de manipular la diversion intrinseca para
obtener objetivos ajenos al propio componente ludico. Estudios posteriores enumeran algunos de estos ob-
jetivos: fidelizar clientes, modificar comportamientos, aprender habilidades, incrementar el compromiso
en un grupo o resolver problemas (Burke, 2016; Deterding et al., 2011; Kapp, 2012; Marks, 2013; Zichermann,
& Linder, 2013). Teixes (2014) reitera la importancia de ejecutar acciones sobre la motivacién del individuo,
base de su planteamiento empirico fundamentado en la Teoria de la Autodeterminacién (Self-Determina-

tion Theory) y la relevancia de esta sobre el éxito de un sistema gamificado.
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1.1. Gamificacion educativa

Desde la perspectiva educativa, la esencia de la gamificacién radica en implementar principios propios de
los juegos en el aula, lo que induce a la creacién de inéditos ambientes de aprendizaje, compuestos por un
sistema lddico en el que se distinguen varios elementos clave: estéticas, mecanicas, dinamicas (Hunicke,
& LeblancyKing, 2004) y componentes (Werbach, & Hunter, 2012). Corchuelo (2018) delimita los objetivos
de la gamificacidon educativa a tres: “motivar a los estudiantes a participar activamente en clase, dinamizar
el desarrollo de contenidos tematicos en el aula y mejorar algunas conductas negativas recurrentes de los
estudiantes” (p. 31). Por otro lado, Teixes (2014) determina que el propdsito de su uso en las aulas supo-
ne la “aplicacién de recursos de los juegos para modificar los comportamientos de los alumnos para que
el resultado de la accion educativa sea efectivo para ellos, para el impartidor y para el promotor de ésta”
(p. 108), de lo cual deducimos la participacion de tres actores ineludibles en dicho sistema: elementos de
los juegos, alumnado y docente.

Algunos de esos componentes ludicos propios de sistemas gamificados son los puntos, las insignias o
las tablas de clasificacién (Werbach, & Hunter, 2012), pero autores como Chatfield (2010) sefialan la influen-
cia de los videojuegos en la configuracion de otros constituyentes que son empleados en entornos educa-
tivos: barras de experiencia, que miden el proceso del jugador; objetivos a corto y largo plazo que se alcan-
zan a través de misiones o tareas, siempre que el jugador las vea como asequibles, y recompensadas con
experiencia, puntos, medallas, entre otros, de diferentes calidades y niveles de emocién; recompensas de
esfuerzo, es decir, no se castiga el error sino que se recompensa el esfuerzo; feedback o retroalimentacién,
que debe ser rapida, clara y frecuente y siempre vinculada a consecuencias relativas a las acciones realiza-
das; factores de incertidumbre, mediante recompensas inciertas, aspecto que se asocia a la dopaminay es
parte del mecanismo evolutivo (Teixes, 2014). Para finalizar, Chatfield (2010) introduce la interaccidn entre
jugadores, que se vincula al factor social, donde se establece la colaboracién, el reconocimiento publico o
el compromiso colectivo.

En lo que respecta al alumnado, una revision de la literatura de los cinco Gltimos afios nos ofrece un
amplio espectro de objetivos que se proyectan en: desarrollar actitudes y comportamientos cooperativos
(Ortiz-Coldn et al, 2018); transformar el proceso de ensefianza-aprendizaje (Ortiz-Coldn et al., 2018); incidir
en cambios de comportamiento dentro del aula (Kim, & Castelli, 2021; Ouariachi et al., 2020); e impulsar
y activar la motivacién del alumnado (Alvarez et al., 2018; Arranz, 2018; Baldedn, et al., 2017; Casas et al.,
2018). Las investigaciones que revelan el éxito de las experiencias educativas gamificadas manifiestan una
amplia variedad de beneficios originados por la implementacién de mecanismos lidicos (Swacha, 2021),
sefialando el incremento de la motivacion como el principio que redunda en la participaciéon y compromiso
de los discentes (Pascuas et al., 2017), lo que entrafia la mejora del rendimiento académico y el perfeccio-
namiento de los procesos de aprendizaje (Araujo, 2016; Burke, 2016; Casas et al., 2018; Contreras, 2017;
Gomez, 2018; Labrador, & Villegas, 2016; Nor, & Wong, 2008).

El discente es observado en los sistemas gamificados desde la perspectiva de la tipologia de jugadores,
que esta estrechamente vinculada al aprendizaje colaborativo y en cuya base se encuentra la motivacion
(Escamilla, 2016). La diferencia entre individuos con distinta motivacidn favorece el enriquecimiento en el
trabajo cooperativo, a través del cual el alumnado genera conocimiento inter pares, de tal forma que facilita:
conjugar diferentes competencias en su desarrollo cognitivo; e incrementar las funciones superiores como la

memoria voluntaria o la atencidn, inducidas por el juego como elemento social, tal y como sefiala Vigotsky.
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Desde la perspectiva de la psicologia educativa, aunque se emplean elementos como los puntos o las
recompensas con un enfoque conductista (Perdomo, & Rojas, 2019), la gamificacion se constituye sobre me-
canismos constructivistas: la necesaria interaccion social en los espacios de desarrollo del juego, asi como
la relevancia que tiene la motivacion en su disefio. Ryan y Deci (2019) subrayan la importancia de emplear
la motivacidn extrinseca (aquella que no es inherente al individuo, sino que viene provocada por elementos
externos a la actividad o tarea) como estimulador de la motivacion intrinseca (surge del propio individuo y
del placer de hacer una actividad o tarea por el mero hecho de ejecutarla). Asi, en el ambito educativo, es de
vital importancia en este punto el concepto de flujo (flow) suscrito por Mihaly Csikszentmihalyi, que destaca
la trascendencia de que el alumnado acceda a tareas accesibles que permitan mantener un alto grado de
motivacién y autocontrol, asi como el incremento de la pericia para resolverlas (Teixes, 2014).

El ultimo actor al que debemos atender es el docente y su labor mediadora en toda la creacidn de un
sistema gamificado. Aunque son escasos los estudios que analizan el papel de este en todo el proceso,
se entiende que cuenta con la capacitacion necesaria, y se convierte en referente de innovacion y bue-
nas practicas (Yuste et al., 2017). Estos mismos autores ponen de relieve: la escasa preparacion docente en
tecnologias digitales; la necesidad de investigar los planes y programas de los institutos de formacion del
profesorado en el ambito de la gamificacidn; y la trascendencia de profundizar en la instruccién para gene-
rar disefios y modelos gamificados de ensefianza que intervengan cumpliendo los niveles de concrecion
curricular exigidos institucionalmente (Angelini, & Garcia-, 2015; Fuentes, & Gonzalez, 2017; Pascual et al.,
2016) 2016. A propdsito de la integracion de las TIC por los docentes espaiioles, Area et al. (2016) afirman
que a pesar de que el uso de la tecnologia digital es abundante, se constituye un sistema hibrido, de yuxta-
posicion, en el que no se produce un cambio metodolégico.

Configurar un sistema gamificado efectivo requiere del uso de mas de una herramienta TIC o dispo-
sitivo, los cuales no tienen por qué haber nacido con una funcién ludica, sino que pueden servir al pro-
posito gamificado desde otra funcionalidad (Trejo Gonzalez, 2019). Esto nos lleva a la clasificacion de las
herramientas TIC empleadas en el aula en cuatro categorias: a) entornos virtuales de gamificacion, que son
aquellos que han sido creados con una vocacién lidica, para gestionar y llevar un seguimiento del juego;
b) aplicaciones que apoyan procesos concretos o puntuales de un sistema gamificado; c) entornos virtua-
les no gamificados, son plataformas empleadas para la gestion del aprendizaje y que, aunque permiten la
implementacién de sistemas gamificados, no nacieron con esa finalidad; y por Gltimo, d) aplicaciones sin
una relacién con lo ludico en sus objetivos iniciales. La codificacion de herramientas TIC empleadas en sis-
temas gamificados ha sido objeto de estudio por Endarto (2017) y Trejo Gonzélez (2019). Ambos detallan un
listado de aplicaciones que desarrollan o sirven de sustento a los componentes propios de los juegos que
se plantean al inicio de este estudio. Trejo Gonzélez sefiala como entornos virtuales de gamificacion mas
relevantes Edmodo, Classcraft, Classdojo o PearDeck. Kahoot, Socrative y Quizlet son las protagonistas de las
pruebas online interactivas para los dos autores. Brainscape para Endarto tiene un gran peso en la genera-
cion de contenidos y recursos para gamificar, a la que Trejo afiade Genially en el ambito hispanoparlante.
Ninguno de los autores mencionados refiere entornos virtuales de aprendizaje como Moodle, aunque estu-
dios sobre su uso demuestran que este recurso maximiza el aprendizaje y el sistema gamificado mediante
las herramientas y funcionalidades que esta ofrece (Pastor et al., 2015).

La expresion tecnoldgica de experiencias educativas en la red se realiza a través del uso del blog. Puede

entenderse como un sitio web que incluye, a modo de diario personal, contenidos del interés de los autores,
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actualizados con frecuencia y con la posibilidad de ser comentados por los lectores. Otros autores recogen
el concepto de blog como elemento sustentado en internet que posibilita la personalizacion de este con
caracteristicas referenciables (Bort, 2014)2014. Gutiérrez (2017) expone que el blog educativo generado por
el docente se convierte en el elemento que permite dar el salto al uso de las TIC, asi como su inmersion
en internet y un refuerzo a la clase presencial. En los ultimos diez afios se han realizado diversos estudios
exploratorios sobre el uso del blog en diversas materias como Musica (Gutiérrez, 2017), Quimica (Marin, &
Donoso, 2014) o Educacidn Fisica (Ariza, 2015), asi como en diferentes niveles educativos: Formacion Pro-
fesional (Bort, 2014), Educacion Secundaria (Pozo et al., 2018; Solihin et al., 2019) y Educacién Superior
(Balagué, 2009; Martin, & Montilla, 2015; Molina et al., 2015; Rosselld, & Pinya, 2017). Estas investigaciones
muestran que, en su mayoria, los blogs se emplean como medio de comunicacion entre docente y alumna-
do y como medio de transmisidén de experiencias de aula en la red.

El docente generador de sistemas gamificados, siguiendo la clasificacion realizada por Ariza (2015),
adopta el blog educativo (edublog) como publicacién didactica, cuya finalidad es la exposicion de un sistema
gamificado, lo que permite el acceso a una muestra sobre como el profesorado de la Educacién Secundaria
introduce, configura y planifica el proceso de ensefianza-aprendizaje con los componentes propios de los
juegos. Esto predispone al docente hacia la sistematizacién del contenido y del discurso, asi como de unas

estrategias de uso y de composicion que sean acordes con los objetivos educativos (Portillo et al., 2012).

2. METODOLOGIA

2.1. Objetivos

Los objetivos del presente estudio son:

1. Identificar, catalogar y estructurar las propuestas educativas gamificadas que se llevan a cabo en los
niveles educativos de Educacién Secundaria Obligatoria, Ciclos Formativos y Bachillerato.

2. Determinarlosobjetivoseducativos que losdocentesapuntan paraimplementar sistemas gamificados

en el aula de Secundaria.

3. Indicar qué herramientas TIC son empleadas en estos procesos, el papel del alumnado en su uso y

con qué finalidad se emplean en los sistemas descritos.

2.2. Método

Esta investigacion se encuadra dentro de un estudio mas amplio, de disefio mixto en el que se han dife-
renciado dos etapas. La primera se divide en dos fases: la fase inicial tiene un caracter mixto con un disefio
metodoldgico no experimental y descriptivo respaldado en los datos obtenidos de los blogs educativos en
las etapas educativas de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), Bachillerato y Ciclos formativos. Durante
esta fase se establece la definicidn del universo a analizar y se extrae la muestra representativa, se categori-
zan y se codifican los datos y se lleva a cabo el analisis a través del software SPSS v23 mediante estadisticos
no paramétricos sobre la que se analizan los datos que se presentan en este estudio. En la segunda fase, se
lleva a cabo un andlisis de contenido que determinara cual es la finalidad de la gamificacion, las herramien-

tas TIC empleadas, asi como la participacion del alumnado en el uso de las TIC. La segunda etapa, cuyos
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resultados se presentaran en una futura publicacion, analiza la gamificacién como metodologia educativa,
el alcance de esta y hasta qué punto las propuestas recogidas en este estudio son efectivas en el aula.

Los blogs seleccionados son la fuente de informacidn original, es decir, los datos publicos que son con-
signables en ellos. Para sistematizar estos datos se elabora una categorizacién que atiende a las siguientes

dimensiones:

— Datos identificativos del blog, con las categorias: nombre, autor, idioma, materia, fecha de creacion

y etapa educativa.
— Datos referentes a finalidad de la gamificacion.

— Datos sobre las informaciones de las herramientas TIC empleadas y comentarios del alumnado.

Con laintencion de lograr una mayor representacion con blogs de experiencias educativas gamificadas
en todo el territorio espafiol, se elabora un catalogo que recoge todos aquellos blogs que se suscriben en la
red como gamificaciones, siguiendo los criterios expuestos en la revision literaria de esta investigacion. La
busqueda se lleva a cabo a través de:

— Publicaciones académicas en bases de datos y repositorios accesibles a la tematica como son
EBSCOHost, Proquest, Dialnet, Scopus, ERIC, Google Scholar, Teseo, ACM Digital libraryy Web of Science.

— Aleatoria en Internet utilizando como términos de blsqueda: gamificacion ejemplos, ludificacion
ejemplos, gamificaciones educativas, gamificacién ESO, ludificacion educativa, ludificacion ESO,
juegos ESO, blogs gamificacion, blogs ludificacion, gamification.

— Blogs recogidos en la web especializada en gamificacion educativa Gamifica tu Aula (https://www.

gamificatuaula.org/) donde se recogen experiencias lidicas por niveles educativos o publico objetivo.

— Entradas en blogs o web educativos de caracter general o sobre TIC que incluyen entradas sobre
gamificacion en la bUsqueda aleatoria de internet: http://www.javiquil.com/archivos/4765https://
www.educaciontrespuntocero.com/experienciashttps://www.aulaplaneta.com/categoria/
educacion-y-tic/

— La pagina de recursos educativos que fomenta un certamen sobre edublogs: Espiral (https://
ciberespiral.org/ca/).

— Paginas web especializadas en gamificacion educativa que aparecen referenciadas en algunos de
los blogs encontrados y en otras paginas educativas como especialistas en gamificacion educativa:
Gamificacion educativa (https://gamificacioneducativa.com/), pagina de Pepe Pedraz (https://www.

alaluzdeunabombilla.com/), y la pagina de Clara Cordero (https://www.agorabierta.com/).

— Productos educativos generados por MOOC sobre gamificacion de la UOC (https://miriadax.net/web/
introduccion-a-la-gamificacion-a-traves-de-casos-practicos) y de las tres ediciones del INTEF (https://
enlinea.intef.es/courses/course-v1:MOOCINTEF+GamificaMooc+2019_T3/about)

— Lamisma blsqueda que se ha realizado en internet se ha llevado a cabo a través de las redes sociales
Twitter y Facebook, donde se han localizado principalmente productos generados en los MOOC

mencionados en el punto anterior.
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Tras un primer analisis de los resultados se realiza una preseleccion bajo la denominacién de gamifica-
ciones educativas (n=385). Sobre este rastreo se ha reducido la muestra a n=111, constituyéndose en el total

de la muestra por cumplir los dos requisitos exigidos para formar parte de esta investigacion:

— Corresponden a las etapas de ESO, Bachillerato o Ciclos Formativos.
— Presentan al menos cuatro de los componentes lidicos referenciados en este estudio (puntos,

insignias, tablas de clasificacion, barras de experiencia, misiones o tareas, medallas, recompensas de

esfuerzo o inciertas, feedback o retroalimentacion y la interaccion entre jugadores).

2.3. Resultados y discusion

Los resultados se organizan en tres nucleos de informacién a partir de los objetivos planteados: datos iden-
tificativos de los blogs, causas para implementar la gamificacion, herramientas TIC y su uso por parte del

alumnado.

2.3.1. Dimensidn 1. Datos identificativos de los blogs

En relacion con la primera dimension se lleva a cabo un andlisis en el que se recogen los datos identificati-
vos de cada unidad de la muestra clasificadas en seis categorias: nombre del blog, autoria, idioma, materia,
afio de creacidn y etapa educativa. El primer analisis sobre la dimensién de los datos identificativos nos
muestra que todos los blogs tienen un nombre asignado, pero no en todos los casos se relaciona con la
materia a impartir (n=31), sino mas bien con la tematica o narrativa elegida (n= 80).

En lo que respecta al nombre del autor, en n=94 blogs se registra el nombre del autor, lo que indica una
intencion declarada de reconocimiento por parte de los docentes. Sefiala Fernando Trujillo que se origina el
salto de un docente reproductivo a uno reflexivo que analiza la practica educativa, y que ademas se posicio-
na como docente experto ante la comunidad educativa, que muestra sus propios procesos de aprendizaje

y ofrece su experiencia a través de la donacion de

FIGURA 1. Distribucién de los idiomas empleados contenidos pedagdgicos a través del blog (Gutiérrez,
en los blogs analizados. Elaboracién propia 2017). Cabe destacar el caso de dos docentes que
Idioma son autores de mas de un sistema gamificado, es

W Espafiol

.‘gft'.k\ el caso de Espinosa (n=3) y Negrevernis (n=4). Estos
proyectos muestran una alta complejidad y deberan
ser analizados con detenimiento en la segunda eta-
pa de esta investigacion.

La categoria idioma representada en la figura
2, evidencia la influencia que comienzan a tener las
ensefianzas bilingiies de inglés en los niveles educa-

tivos analizados.
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FIGURA 2. Distribucién por materias de los blogs analizados. Elaboracién propia
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La clasificacion de los blogs en materias es uno de los elementos descriptivos mas diverso, debido al
gran numero de materias, pero sobre todo por el desigual reparto de estas (figura 2).

La materia que mas sistemas gamificados refiere es la de Ciencias Sociales (n=31), bajo cuyo titulo po-
demos incluir las materias de Geografia e Historia, Historia e Historia de Espafia, con multiples denomina-
ciones por las diferentes leyes educativas. Le siguen Biologia y Geologia (n=13) y Matematicas (n=13) y, en
tercer lugar, Lengua (n=8) y Tecnologia (n=6). El resto se sitGan en un rango entre 3 y 1. Podemos suponer
que los docentes que mas se implican en el cambio metodolégico son los de Ciencias Sociales, por otro
lado, esto no impide deducir que el alumnado pueda necesitar una mayor motivacion en esta materia.

En un estudio cruzado sobre los objetivos educativos y las materias, se observa que estas materias se
vinculan principalmente al objetivo motivar el aprendizaje (n=55) frente a cambio de comportamiento/ac-
titud (n=16). Igualmente sucede en el cruce de variables entre objetivos didacticos y las etapas educativas,
siendo los niveles inferiores, la ESO (n=22) sobre la que se centra el objetivo cambio de comportamiento que
de acuerdo con Corchuelo (2018) se emplea para mejorar conductas negativas recurrentes como la falta de
participacion o el incumplimiento de las normas de conducta. Por el contrario, el resto de niveles no refieren
el objetivo cambio de comportamiento, aunque cabe destacar que del total de la muestra de la etapa ESO
(n=102) la mayoria se centran en el objetivo motivar el aprendizaje (n=80).

Para finalizar, se subraya el afio de creacidn de la propuesta educativa, en la que se observa un gran au-
mento de estas en el curso 2017, coincidente con la primera edicién del MOOC celebrado por el Instituto Na-

cional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF) en el mes de noviembre de 2016.

2.3.2. Dimension 2. Causas para implementar gamificacion

La segunda dimensidn identifica cudles son las causas que los docentes apuntan para implementar siste-
mas gamificados en el aula. La implementacidn de un sistema gamificado conlleva un propésito que el do-
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cente en algunos casos expresa en los blogs mediante una declaracion explicita de intenciones. En aquellos
casos en los que no encontramos un discurso estructurado sobre el objetivo de la gamificacion, se extrae la
informacién de los apartados dedicados a recompensas y retroalimentacién. Mediante la técnica de analisis
del contenido se obtienen dos objetivos didacticos: cambio de comportamiento (n=23) y motivacion del
alumnado (n=89), las cuales coinciden con las ideas plasmadas por Corchuelo (2018) cuando establece los
objetivos didacticos de la gamificacion sustentados en las propuestas de Werbach y Hunter (2012), en las
que la busqueda de un cambio de comportamiento implica que el resultado de la accidén educativa sea mas
efectiva (Vargas et al., 2020), especialmente la resolucién de conflictos en el aula (Pascuas et al., 2017). Por
otro lado, se busca la motivacion del alumnado, si bien como se recoge en la literatura analizada, son mu-
chos los aspectos que este contenido abarca, puede centrarse en la implementacién de comportamientos
colaborativos (Ortiz et al., 2018); la transformacion del proceso de ensefianza aprendizaje (Arranz, 2018); o

la mejora del rendimiento académico, como muestra la tabla 1.

TABLA 1. Ejemplos de los objetivos educativos de la muestra

CAMBIO DE COMPORTAMIENTO

Blog Extracto

Piratillas de la Lengua Orientaciones para participar: «Ser responsables. No poner excusas», «Es necesario ayudar al resto de la tripu-

y la Literatura lacién para llegar a buen puerto», «Realizar las tareas con carifio».
Escuela de magia Cartas por puntos de comportamiento en las clases: «Con esta carta podras traer a clase un sombrero o unas
y hechiceria gafas divertidas», «Usa la carta para poder ir al bafio», «Usa la carta para ponerte en el lugar del profesor du-

rante una clase».

Moix al rescate «Sobre la evaluacidn de la conducta. Todo agente MOIX es ejemplo de responsabilidad, por tal, se esfuerza en
el cumplimiento de las normas y también sera premiado con vidas o, en caso contrario, las perdera. Cada vida
equivaldrd a 10 puntos ganados y todo quedara registrado en el pasaporte del tiempo de cada agente».

El caso del profesor  «Esforzarnos y ser auténomos/as y responsables en el trabajo personal», «Trabajar en grupo, ser

Gardner cooperativos/as en las tareas, respetar a los demads y ayudarles», «Participar activamente en debates y foros».
MOTIVACION DEL ALUMNADO
Blog Extracto
Hélade «Tendran que buscar por internet algunas rutas matematicas de las que se proponen en diferentes ciudades;

de esta forma aprenderan qué es una ruta matematica y podran proponer sus propias actividades. El grupo
de la clase dejara de perder monedas y puntos cuando, entre todos, hayan propuesto al menos 10 actividades
diferentes relacionadas con una ruta matematica».

Guerrer@s de Klio «El Monasterio del Escorial ha desaparecido, debemos viajar al pasado y averiguar dénde estan los planos que
Letheo ha robado. Deberéis recuperar los planos y explicar en una infografia por parejas como esta construido
el Escorial y qué estilo arquitectdnico representa, asi como las caracteristicas de este. Superar esta mision os
dara argyros que debéis utilizar en el préximo reto».

Cube «Vuestro primer objetivo es el de obtener una serie de cddigos numéricos para poder detectar las trampas de
los habitaculos. Para ello tendréis que superar seis retos». «David Worth tiene que disefiar un habitaculo TAL
QUE SU PERIMETRO NO SUPERE LOS 24m de perimetro. ;Qué dimensiones puede tener su anchura si sabemos
que es 2m superior a su largada?».

ViaSapientia «Eljuego estd dividido en 6 barrios de Roma, al superar cada uno de ellos podréis acceder al siguiente, en cada ba-
rrio tendréis secciones de cada asignatura, una actividad conjunta que sera voluntaria y se evaluara desde todas
las asignaturas y la batalla contra el monstruo. Todo os dard puntos que os serviran para mejorar vuestro estatus
en la sociedad romana, y a la vez obtendréis cartas que os ayudaran a vencer a los monstruos».
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2.3.3. Dimension 3. Herramientas TIC y uso por parte del alumnado

El empleo de herramientas TIC en los sistemas gamificados de los blogs analizados (tabla 2) nos muestra
la realidad planteada por Area et al. (2016), en el que las TIC se yuxtaponen a técnicas tradicionales, repre-
sentadas con aplicaciones de tipo cuestionario (Kahoot!). Pero al mismo tiempo, se encuentran sistemas
que en su disefio emplean otras herramientas que permiten influenciar el comportamiento del estudian-
te, guiarlo para que pueda innovar y desarrollar competencias y habilidades nuevas como plantean Kapp
et al. (2014). De acuerdo con Trejo Gonzélez (2019), el uso de aplicaciones como Kahoot! o Quizizz tiene un
sustento mayor en el Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ) que en sistemas gamificados, a los cuales puede
reforzar. Por otro lado, las aplicaciones que requieren de un seguimiento por parte del docente y del alum-
no, como explica Endarto (2017), configuran un espacio que facilita al docente la sistematizacion de todo
el proceso del juego y sustenta la comunicacion entre los actores implicados en la gamificacion (docentes,
alumnado y componentes de los juegos), como por ejemplo, la publicacidn de tablas de clasificacion.

TABLA 2. Tecnologia educativa empleada en la muestra

CATEGORIA APP DESCRIPCION MUESTRA

ClassDojo 13
a Classcraft Plataformas de gestién de componentes de juego y del aprendizaje. 2
Class Royal

[

Kahoot
ClickEdu . i . . .
b . Cuestionarios digitales e interactivos.
Quizizz
Socrative

= A~ N O

Genially Creacién de contenidos digitales online y plantillas de juego.
Scracht Aprendizaje de lenguaje de programacién creado por el MIT.
EdPuzzle Generaci6n de videos interactivos y seguimiento del aprendizaje.
Chroma
Aurasma Uso para la realidad aumentada.
Wallame
Audacity Grabacién y edicion de audio.

Exe-Learning Creacidon de contenidos en c6digo abierto para publicar en la Web.

H R NN HE N WN

EdModo
Google Classroom
d Idoceo Plataformas para la gestion del aprendizaje.
Moodle
Lesson Plans Symbaloo

= N = O O

Las aplicaciones de la categoria a) y d) conllevan la participacion pasiva del alumnado, pues es su he-
rramienta de comunicacion con el docente, y en muchos casos también con las familias. Plataformas como
Moodle, ClassCraft, EdModo o Classdojo, por nombrar algunas de las encontradas, se sustentan en el sistema
centrado en mecanicas PBL (Points, puntos; Badges, insignias o medallas; y Leaderboards, clasificaciones)
que propician una retroalimentacion numérica al alumno que no siempre se corresponde con el propio
proceso de aprendizaje, rompiendo de este modo el denominado “circulo magico” (Huizinga, 1949) como
ese espacio en el que el alumno se deja llevar por la diversidn y la fantasia (Teixes, 2014). Las herramientas
de la categoria b) permiten la participacion del alumnado siguiendo el esquema de pregunta respuesta, en

elque se levalora al alumnado, principalmente, su capacidad para retener contenido, dejando de lado otras
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competencias. Sustentadas en el mismo sistema de puntos y clasificaciones, de acuerdo con lo expuesto
por Ryany Deci (2019), la motivacion intrinseca, si la hubiera, puede verse seriamente dafiada si se prolonga
en el tiempo este sistema, por el enorme peso conductual de este (Perdomo, & Rojas, 2019).

Las herramientas de la categoria c) requieren de un protagonismo por parte del alumnado, en el caso
de que sea este el que las emplea para generar contenidos, no siempre se especifica en cada blog quién es
el responsable de su uso, si el docente para construir las actividades lGdicas o el alumnado para participar
en estas. De llevarse a cabo por parte del discente, se espera que las tareas que se realizan estén pensadas
desde los planteamientos de Mihaly Csikszentmihalyi sobre el flow y la accesibilidad para ejecutar la acti-
vidad por parte del alumno. Por otro lado, queremos destacar la ausencia de participacion del alumnado
en todas las propuestas excepto en dos que recogen comentarios de los alumnos. En el primero (Masters of
comunication v.3) se muestra un video en el que los docentes leen opiniones escritas por los discentes. En
el segundo (ViaSapientia), se recogen fotografias de los comentarios escritos en papel por estos. Podemos
destacar unidades (n=15) en las que se recogen las tareas realizadas por los discentes, que pueden servir
como muestra de la participacion e implicacion de estos en la gamificacién y que seran objeto de investiga-

cion en la etapa dos de este estudio.

3. CONCLUSIONES

Las limitaciones encontradas a lo largo de este trabajo se centran en la ausencia de informacién acerca de
las posibles aportaciones realizadas por el alumnado. Siendo el blog el medio elegido por el docente para
difundir su proyecto, resulta curioso que no se recojan comentarios de los discentes ni su participacion en
el mismo, cuando una de las caracteristicas principales del uso de edublogs es la interaccién entre los par-
ticipantes en el proceso de aprendizaje. Se propone seguir indagando sobre las caracteristicas practicas de
cada propuesta y su coincidencia con la definicion de sistema gamificado dado en este texto, asi como su
efecto en el aprendizaje.

Los primeros analisis empiezan a vislumbrar la necesidad de un paso adelante en todo el sistema de
ejecucion de las gamificaciones, se emplean multiples herramientas en las que el alumnado es un receptor
pasivo de informacion, como se ha expuesto en el Gltimo apartado. Lo que lleva a la denominada “nueva
brecha digital” (Buckingham, 2008; Soto et al., 2020) que observa como las tecnologias empleadas para la
ejecucion de un sistema gamificado estan lejos de las que los estudiantes utilizan fuera del ambito académi-
co, principalmente porque pretenden establecer una relacion de control sobre el aprendizaje no por parte
del propio alumno en la mayoria de los casos, sino del docente e incluso de los tutores (Cabaries, 2013). Las
voces que reclaman un cambio, se fundamentan en conceptos como la autogestion y personalizacion del
aprendizaje (Cabafies, & Rubio, 2013; Coll, 2013).
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RESUMEN

Los videojuegos y su uso como una herramienta en el proceso de aprendizaje es una tematica relevante dentro de la lite-
ratura cientifica educativa, en la que la gamificacion, los juegos serios y el aprendizaje basado en juegos atraen cada mas
la atencidn de los educadores. El objetivo de este estudio consiste en revisar la literatura cientifica educativa sobre los
videojuegos y sus beneficios en Educacién Primaria, con especial atencién a las publicaciones espafiolas. Se ha procedido
a revisar las asignaturas implicadas, el nimero de publicaciones por afio y la relevancia de las revistas que los publican
y conocer la frecuencia de publicacidn de articulos por revistas. También se han consultado las citas recibidas en Google
Scholar. Los beneficios encontrados en esta revision incluyen la atencién, la concentracion o la resolucién de problemas.
Se trata de un recurso con gran potencial didactico y de gran interés, siendo una herramienta muy atractiva para y capaz
de jugar un importante papel dentro del desarrollo cognitivo. Gracias a la evolucién que han sufrido a lo largo de los afios,
los videojuegos se pueden utilizar en una gran diversidad de plataformas adaptandose a las distintas areas de la Educacion
Primaria, destacando las Matematicas y las Ciencias Sociales.

PALABRAS CLAVE TIC, videojuegos, competencia digital, nuevas propuestas educativas, motivacién.

ABSTRACT

Video games and their use as a tool in the learning process is a relevant topic within educational scientific literature, where
gamification, serious games and Game-Based Learning are very attractive for educators. The objective of this study is to
review the educational scientific literature related to video games and their benefits in Primary Education, with a focus on
Spanish publications. The subjects involved, the number of publications per year, and the relevance of the journals that
publish them are reviewed, as well as the frequency of article publications by journals and citations in Google Scholar. The
benefits found in this review include attention, concentration, or problem solving. It is a resource of great interest with great
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teaching potential, being an incredibly attractive tool capable of playing an important role in cognitive development.
Thanks to the evolution that they have undergone over the years, video games can be used on a wide variety of platforms

and adapted to the different subjects of Primary Education, particularly Mathematics and Social Sciences.

KEYWORDS ICT, video games, digital literacy, new educational proposals, motivation.

1. INTRODUCCION

Los videojuegos se pueden definir como un juego electrénico en el que se emplea una pantalla para poder
interactuar con él (Ramos et al., 2017). El juego siempre ha estado presente en la vida cotidiana de la hu-
manidad (Albarracin et al., 2017), y hoy dia vivimos en una sociedad en la que prima lo digital, y por conse-
cuencia, muchos de los juegos de ahora son digitales. A través del juego, se aprende con la ventaja de que
se forma un entorno en el que los estudiantes pueden cometer errores y pueden aprender de ellos en la
practica (Sanchez, & Esnaola, 2014).

Dentro del ambito pedagédgico, los videojuegos suponen una técnica que es innovadora, tanto para el
docente como el alumno, y a través de la cual son capaces de interactuar (Carvajal, 2014). Son medios a
través de los cuales los alumnos desarrollan un aprendizaje constructivista (Eguia et al., 2012). Ademas, los
videojuegos pueden llegar a ser una herramienta muy valiosa para el desarrollo de la educacién inclusiva,

beneficiando al protagonista del aprendizaje (Martin, 2010).

1.1. Problema o ambito de interés

Los videojuegos y su utilizacién como una herramienta en el proceso de aprendizaje es un tema que dentro
de la literatura cientifica esta en plena vigencia, pues muestra un gran nimero de resultados en plataformas
tales como Google Scholar (23.300 resultados), Dialnet (697 documentos) o Scopus (479 resultados). Es un
tema que despierta gran interés en una sociedad tan digitalizada como en la que vivimos, pero que a pesar
de revestir cierto interés, no esta del todo explotado, principalmente debido a la actitud del docente entre

otros factores.

1.2. Estado de la cuestion

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (en adelante, TIC) se han convertido a lo largo del
tiempo en uno de los recursos que mas esta ayudando a los docentes de todas las etapas educativas a
introducir conceptos de una forma amigable (Martin, 2010). Uno de los recursos mas populares dentro de
las TIC son los videojuegos. Hasta nuestros dias, los videojuegos han sido considerados simplemente como
una opcién mas de entretenimiento, pero a lo largo de la década, los videojuegos han mostrado un poten-
cial aumento en la dltima década (Carvajal, 2014). Han ido evolucionando a lo largo de los afios desde su
nacimiento: han ampliado el rango de edad para el que estan destinados, su calidad grafica ha mejorado
exponencialmente y, a la par, la cantidad de dispositivos han aumentado, ya no solo siendo Unicamente
consolas y ordenadores, también dispositivos mdviles, lo que conlleva también a la aparicién de novedosas

mecanicas (Albarracin et al., 2017).
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Pero entre los profesores y los alumnos existe una brecha digital amplia (Solano, & Santacruz, 2016).
Las profesoras Solano y Santacruz realizaron un estudio en 2016, en el que se demuestra que el 96 % del
profesorado encuestado en su estudio esta a favor del uso de los videojuegos en el aula. Entre ellos, un
52 % afirma que tienen un uso Util en la ensefianza y el 44 % defiende la utilidad de su uso como medio.
El 84 % de los encuestados reconoce no jugar a videojuegos, siendo solamente el 12 % el profesorado que
los usa medianamente. En lo que respecta al uso de las TIC, el 56 % defiende que las saben utilizar en un
nivel medio y un 20 % reconoce tener un conocimiento alto al respecto. El docente actual debe tener una
formacion que posea los contenidos instrumentales de las nuevas tecnologias; no solamente debe tener
conocimientos en los contenidos que quiere trabajar, también debe saber realizar disefios disciplinares que
contextualicen esos conocimientos (Lorca et al., 2017).

Los videojuegos son un importante tema de interés en los cientificos, no solamente por la atraccion que
suponen para los jovenes, si no por su importancia dentro del desarrollo cognitivo, ya que son herramien-
tas muy Utiles para su uso en la ensefianza y son capaces de hacer que los alumnos puedan experimentar
y aprender de sus errores de una forma segura en entornos considerados peligrosos (Gros, 2009). En la
educacion, el uso de videojuegos puede resultar una forma de educacién individualizada, pues los juegos
se adaptan a los gustos de los alumnos, a la par que las estrategias y las mecanicas (Acosta, & Bernal, 2019).

A través de los videojuegos, el alumno elabora mapas mentales y reorganiza la informacidn debido a
que, a mayores de las conductas de tipo secuencial e intelectual, actiian unas habilidades que caracterizan
a una persona: la subjetividad, los impulsos y las emociones. (Gonzalez, & Gramigna, 2009). Estas utiles
herramientas permiten desarrollar ya en tempranas edades diversas habilidades, como las motrices, cog-
nitivas, visuales y espaciales. Esto permite que la autoestima de los alumnos se fortalezca e incrementa
su deseo de aprendizaje (Acosta, & Bernal, 2019). Un videojuego bien desarrollado es capaz de centrar la
atencion del alumno y evita las distracciones, ademas de que, al tratarse de un recurso novedoso, capta con
mayor facilidad la atencién del jugador (Solano, & Santacruz, 2016).

Y es que la mayoria de los estudios relacionados con los beneficios de los videojuegos en la educacion
afirman que una gran cantidad de videojuegos favorecen el nivel de atencidn, concentracion, resolucién de
problemasy el desarrollo de la creatividad (Etxeberria, 1998; Guerra, & Revuelta, 2015; Méndez, & Del Moral,
2015; Méndez, & Lacasa, 2015; Ortega, & Pérez, 2009). La motivacion es sin duda uno de los beneficios mas
frecuentemente citados (Area, & Gonzalez, 2015; Grande, 2018; Martin, 2016; Rico, & Agudo, 2016; Sampe-
dro, & McMullin, 2015; Sanchez et al., 2016). Otro tema bastante estudiado en las investigaciones es el de la
socializacidn, un tema que es de gran preocupacion para los padres y educadores. Segln varias investiga-
ciones, en lugar de suponer un problema en este aspecto, es una herramienta de mejora en la socializacion
(Aguilar et al,2013; Etxeberria, 1998; Zhao, & Linaza, 2015). De hecho, puede ser una herramienta que facilite
lainclusion sociolaboral (Rojo, & Dudu, 2017). Los videojuegos poseen un componente interactivo que hace
que se potencie el asociacionismo y trabajar en grupo. Un videojuego que posee una temética apropiada
es capaz de integrar de forma efectiva a colectivos que pueden llegar a ser considerados marginados; y es
que los videojuegos son en si una herramienta de integracién (Rojo, & Dudu, 2017; Rubio, & Cabafies, 2011).

En un estudio llevado a cabo por Parada et al. (2018), utilizé el videojuego “El Profesor Layton y la Villa
Misteriosa” (LEVEL-5, 2008) para comprobar si hay una mejora en la atencidn de los sujetos del estudio. Es
un videojuego que consiste en resolver una serie de puzles mientras se explora una misteriosa ciudad a la

par que se resuelve un enigma. El resultado fue muy satisfactorio, pues la atencién ha experimentado una
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mejora significativa gracias a la interfaz del juego, sus claras instrucciones, la posibilidad de usar pistas y
ayudas y la motivacion que supone para el jugador el resolver los enigmas que el videojuego plantea.

En otra investigacion (Quesada, & Tejedor, 2016), utilizando el Videojuego “World of Warcraft” (Blizzard
Entertainment, 2004) como foco principal, se llega a la conclusién de que la fantasia y la creatividad son
unos factores que se han visto afectados de forma muy positiva con este videojuego, a la vez que también
han mejorado distintos aspectos como son el trabajo en equipo, la mejora de los reflejos y de la habilidad
visual, la resolucién de problemas y el aprendizaje de otros idiomas.

Cabe destacar también, que los videojuegos disefiados especificamente con fines didacticos y poco
elaborados con el Unico fin de aprender, provoca que el alumnado se aburra y vea menos atractiva esta
herramienta (Revuelta, 2004). En un estudio realizado por Jiménez y Cuenca (2015), se concluye que los
videojuegos disefiados con el fin de entretener son mas efectivos para ser llevados al aula de Educacion
Primaria, ya que la motivacion de los estudiantes se ve incrementada respecto a los que son disefiados con
fines meramente didacticos que descuidan su elaboracion para conseguir ese fin.

Gracias al desarrollo que han experimentado los videojuegos en los Gltimos afios, hoy dia contamos con

un gran catalogo que es capaz de ofrecer beneficios en distintas areas de Educacion Primaria:

— Matematicas: en una revision llevada a cabo por Albarracin et al. (2017), presentan distintos
articulos sobre la utilizacion de videojuegos en la ensefianza de las matematicas. Por lo general, los
videojuegos encajan de forma ideal con la ensefianza de esta area, pues utilizan las mecanicas de
los videojuegos como adaptaciones de situaciones matematicas cotidianas. Se pueden utilizar gran
variedad de juegos, como son “Portal 2” (Valve, 2011) o “Plague Inc.” (Ndemic Creations, 2012). El uso
de videojuegos muestra un aumento del rendimiento matematico de los nifios, de la motivacién, de
la cooperacidn y la interaccidn verbal de los estudiantes. El aprendizaje se ve mejorado porque es

desarrollado en un contexto cercano para el alumno (Capell et al., 2017).

— Lengua Castellanay Literatura: los videojuegos estan mas cercanos a la ensefianza de las matematicas
que de la Lengua Castellana por su correspondencia con el procesamiento espacial y al pensamiento
analitico-computacional. No obstante, el proceso de lectura comienza a verse afectado de forma muy
positiva (Torres et al., 2019). Los videojuegos, lejos de disuadir a los jovenes del habito lector, estan
muy interrelacionados con el habito lector. Los videojuegos ya no muestran textos visuales dindmicos,
presentan elementos del ambito narrativo, con sus personajes, una accion, un espacio y un tiempo.
Ademas, existen adaptaciones en el mundo del videojuego de novelas, de forma que asi enriquecen

el contenido de la obra (Serna, & Rovira, 2016).

— Ciencias Sociales: un estudio de la Universidad de Castilla la-Mancha dirigido por Rodriguezy Gutiérrez
(2016) ha demostrado que los videojuegos son lo suficientemente atractivos para conseguir que los
participantes del estudio se sientan motivados y atraidos por las Ciencias Sociales. La utilizacidén de
videojuegos en el area de Ciencias Sociales ofrece muchas posibilidades para su ensefianza. Hay
numerosos videojuegos que permiten vivir otras épocas histéricas, como en este caso, “Assassin’s
CreedI1” (Ubisoft,2009). También esta demostrado que otros juegos como “Civilization VI” (MicroProse,
2016) y “Stardew Valley” (ConcernedApe, 2016) son muy Utiles para mantener la motivacién de los
estudiantes (Delgado, 2018), siendo el primero otro simulador histérico, y el segundo un simulador

de vida en una granja.
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— Educacién Fisica: los videojuegos en Educacion Fisica se utilizan para aumentar la participacion y la

motivacion de los estudiantes, y existen muchas posibilidades para su desarrollo motriz que una gran parte
del profesorado desconoce. Hasta hace poco se ha mantenido la vision tradicional de los videojuegos, que
fomentan el sedentarismo, pero con los afios han ido evolucionando, y han surgido nuevos sistemas que
han roto esta vision, como pueden ser la Nintendo Wii o Kinect, que son capaces de detectar el movimiento

del jugador (Gomez et al., 2018).

— Educacion Plastica y Visual: en el aula de Educacién Plastica se utilizan videojuegos para motivar a los
alumnos y también para explicar diversos conceptos y temas que en un principio parecen ser complejos,
como puede ser la representacion del espacio. Las propuestas en las que se utilizan los videojuegos
provocan que el interés de los alumnos aumente y con ello también sus ganas de aprender y realizar las

tareas (Santiago, 2018).

— Musica: las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion son un elemento que es de gran ayuday
que es adecuado para el desarrollo de las clases de Mdsica. Los videojuegos, como en el resto de las areas,
se utilizan como un elemento activador de la motivacion para conseguir un fin, ya que no son un fin en si
mismos. Existen videojuegos que son propicios para la ensefianza de la mdsica, como, por ejemplo, “Wii
Music” (Nintendo, 2008), que permiten trabajar de manera sencilla contenidos como son eltonoy el ritmo
de forma que los alumnos aprenden motivados y son capaces de interactuar con el medio para aprender
(Garcia, & Raposo, 2013).

En la tabla 1 se recogen los beneficios que son capaces de aportar los videojuegos en las distintas areas de

Educacién Primaria.

TABLA 1. Asignaturas y beneficios

ASIGNATURA

BENEFICIOS

Matematicas

Mayor motivacién y mejora de la coope-
raciony de la interaccion verbal

Lengua Castella-
nay Literatura

Mayor motivacién e inmersion en la
narracién

Ciencias Sociales

Mayor motivacién, poder vivir otras
etapas histdricas

Educacién Fisica

Mayor motivacién y participacion

Educacién
Plastica y Visual

Mayor motivacion y creatividad

Musica

Mayor motivacion e interaccion

Un caso especial es el del videojuego “Minecraft”
(Mojang, 2011). Es uno de los videojuegos mas popu-
lares dentro del publico joven y de los que mas atrac-
cién provoca, por lo que es uno de los juegos que mas
interés despierta en el ambito educativo (Galindo,
2019; Guerra, & Revuelta, 2015; Meier et al, 2016). En
un articulo escrito por Galindo (2019), expone los dis-
tintos elementos del curriculo de Educacién Primaria
que pueden ser trabajados con este videojuego, y es
que es posible trabajar todas las areas antes mencio-
nadas solamente con este videojuego, siendo uno de

los recursos mas Uutiles del profesorado.

El objetivo principal de esta investigacion consiste en analizar en la literatura cientifica los beneficios que

conlleva el uso de videojuegos en Educacion Primaria. Este objetivo se desglosa en los siguientes:

— Revisar la literatura cientifica sobre los beneficios que los videojuegos aportan en las distintas asignaturas

de Educacion Primaria.

— Explorar la cantidad de publicaciones por afio relacionadas con los beneficios de los videojuegos.
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— Analizar la cantidad de articulos relacionados FIGURA 1. Modelo PRISMA. Basado en Moher et al. (2009)

con los beneficios que ofrecen los videojuegos

Nimero de registros identificados Nimere de registros adicionales
mediante biisquedas en bases de datos: identificados mediante otras fuentes
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de forma especifica en distintas asignaturas.

— Conocer la frecuencia de publicacion de
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(n=31)

4 NUmero de estudios incluidos en
2 M ETO D 0 la sintesis cualitativa
’ (n=27)

Numero de estudios
incluidos en la sintesis
cuantitativa (metaanalisis)
(n=27)

razones
(n=2)

Idoneidad

(
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2.1. Busqueda de fuentes bibliograficas

(

Para la realizacion de este estudio, se ha utilizado

como referencia la revisidn sistematica de literatura

(Kitchenham et al., 2009), con la ayuda del modelo

PRISMA (Figura 1). La busqueda de fuentes se realiz6 a través de la exploracion sobre articulos escritos en espa-
fiol relacionados con la temaética; con el fin de conseguir la informacion deseada de ellos para un posterior ana-
lisis y, finalmente, poder elaborar una conclusién que sea capaz de incluir lo que se conoce hasta el momento en
lo que respecta a este tema. Ademas, se realizaron busquedas sobre beneficios especificos de los videojuegos
en varias areas de Educacién Primaria.

Para la busqueda de los articulos, se han utilizado dos bases de datos a través del siguiente proceso:

— Dialnet, con palabrasclave: a) videojuegosy educacion. Aparecieron 697 documentos. Con la utilizacién de
parametros de blsqueda: cualquier tipo de documento, texto completo, materia: Psicologiay Educacion,
rango de afios: 2010-2019, pais Espafia e idioma en espafiol, aparecen 274 articulos, y 149 pertenecen
propiamente al drea de Educacidn; b) videojuegos y motivacion. Surgen 123 documentos, siendo 118 de
ellos pertenecientes a la ultima década y 30 de éstos a la materia de educacién. 27 de los documentos
de esta blsqueda estan escritos en espafiol; c) videojuegos y beneficios. Se recogen 90 documentos, de

los cuales 78 pertenecen a la década 2010-2019, 14 a la materia de educacidn, todos escritos en espafiol.

— Scopus, a través de palabras clave: videogames and education brinda 479 resultados. De éstos, 73 de
acceso abierto frente a 406 con un acceso diferente, con 53 documentos escritos en espafiol.

2.2. Analisis de los articulos

Una vez se buscaron las fuentes bibliograficas, se procedié a la lectura y analisis de los 37 articulos selecciona-
dos. Estos articulos fueron seleccionados por los criterios de relevancia y novedad, excepto uno de ellos, que
fue seleccionado por su especial relevancia dentro de esta tematica a pesar de no ser tan novedoso. Para orga-

nizar la informacion aportada por los articulos, se utilizé un modelo de ficha de analisis (Tabla 2).
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TABLA 2. Ejemplo del modelo de ficha de analisis

1
Cita Link Revista
Acosta, C., & Bernal, M. (2019). Aplicacién de  https://doi.org/10.14483/2322939X.15465 Revista vinculos: Cien-
los videojuegos en el ambito educativo. Re- cia, tecnologia y socie-
vista vinculos: Ciencia, tecnologia y sociedad, dad.
16(1), 104-1009.
TIPO DE ARTICULO RESUMEN CONCLUSIONES
Revisién  Propuesta Investigacidn Los videojuegos son mas que Los videojuegos bien
una forma de entretenimiento, encaminados e imple-
ocio o simplemente ocupar el mentados de una ma-
tiempo, su uso y aplicacién en nera lidica y didactica,
diferentes contextos ha sido una  permitirdn potenciar los
revolucién, ya que se han vuelto  conocimientos y percep-
una herramienta en diferentes  cidén del mundo.
sectores.
Afo Base de datos CIRC Parametros de bisqueda
2019 Dialnet B Beneficios + Videojuegos + Educacién

Tras su correspondiente clasificacion, se realizé en un primer lugar la lectura al completo del articulo
en la cual se focalizd la atencidn sobre todo en el resumen y en las conclusiones de los autores. De esos 37
articulos, fueron descartados 10 tras su lectura y posterior analisis por no cumplir adecuadamente con los

requisitos de la tematica.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos en el proceso de analisis de la revision bibliografica se han organizado en base a la

produccién por afios, a la tematica que abordan los articulos y a las revistas en las que han sido consultadas.

3.1. Produccién cientifica G .
FIGURA 2. Produccion cientifica por afos

Se han revisado 27 articulos, tanto de revistas na-
cionales como internacionales. El grueso de publi-
caciones de la dltima década (ver figura 2 y tabla
3)eselafio 2018, el que cuenta con mayor nimero
de publicaciones (5), seguido de los afios 2016 y
2017, con 4 articulo cada uno.

La tabla 3 (en pag. sig.) recoge la produccién

1938 2004 200% 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2015

cientifica de los articulos en funcién de si los ar-
ticulos son propuestas de intervencion en el aula,

revisiones o investigaciones.
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TABLA 3. Produccién cientifica por afios

Ao Tipo de articulo TOTAL
Propuesta  Revision Investigacion

1998 0 1 0 1
2004 0 1 0 1
2009 0 2 0 2
2010 0 0 1 1
2011 1 0 0 1
2012 0 1 0 1
2013 0 0 1 1
2014 1 0 1 2
2015 0 0 2 2
2016 0 1 3 4
2017 0 2 2 4
2018 3 0 2 5
2019 1 1 0 2
TOTAL 6 9 12 27

TABLA 4. Clasificacién CIRC
Clasificacién CIRC
Afio de publicacién Total
A+ A B C

1998 1 0 0 0 1

2004 0 0 0 1 1

2009 1 0 1 0 2

2010 0 0 0 1 1

2012 0 0 0 1 1

2013 0 0 0 1 1

2014 0 1 1 0 2

2015 0 0 1 1 2

2016 0 0 3 2 5

2017 0 0 2 1 4

2018 0 0 2 1 3

2019 0 0 2 0 2
TOTAL 2 1 12 9 25
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En lo que respecta a las revistas, destacan Pixel-Bit,
que ofrece 3 articulos (10.34%) en relacion con la tema-
tica escogida; y Comunicar, con 2 articulos (6.89%), en
comparacion con la mayoria de las revistas que tienen
un Unico articulo. En lo que respecta a la tipologia de los
articulos, predominan las investigaciones (12) frente a las

revisiones (9), seguidas a su vez por las propuestas (6).

3.2. Clasificacion CIRC

La Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC)
tiene como objetivo la realizacion de una clasificacion
de las revistas cientificas de Ciencias Sociales y Humanas
dependiendo de su calidad. Esta clasificacion se divide
en A+ (revistas de excelencia), A (revistas de mayor nivel),
B (revistas de calidad que no alcanzan un alto nivel de
internacionalizacion), C (revistas de segundo orden) y D
(revistas que no tienen indexacion relevante). Dos de los
articulos no se incluyen en la clasificacién CIRC, al encon-
trarse en congresos.

El andlisis sobre la Clasificacion CIRC (ver tabla 4),
indica que la mayoria cumple criterio B (12 articulos)
seguido del criterio C (9). La gran mayoria de los articu-

los se encontraron en Dialnet.

3.3. Produccion cientifica analizada por
asignaturas

Las publicaciones que han sido consultadas abordan en
su mayoria una aplicacién de los videojuegos en proceso
de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, entre los articu-
los consultados se encuentran una serie de publicaciones
que se centran en analizar los beneficios que aportan los
videojuegos dentro de una asignatura en concreto (ver
tabla 5 en pag. sig.). De esta manera, destacan las asigna-
turas de Matematicas y Ciencias sociales con 3 articulos
cada una (11.1%). De otras asignaturas, como son Len-
gua Castellana y Literatura, Educacion Fisica, Educacién
Plastica y Visual y MUsica, se han consultado solamente
un articulo. Cabe destacar que se encontraron 2 articulos

(7.4%) que realizan propuestas de forma multidisciplinar,

incluyendo a mayores la asignatura de Science.
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TABLA 5. Produccién cientifica por asignaturas FIGURA 3. Tematica de los articulos

Nidmero de articulos

e A T encontrados
Matematicas 3
Ciencias Sociales 3

Lengua Castellanay Literatura 1

Educacién Fisica 1
Educacién Plastica y Visual 1
Msica 1

m Beneficios = Beneficios y riesgos m Beneficios y dificultades

3.4. Tematica de los articulos

Los articulos consultados se han categorizado tomando como punto de referencia los beneficios de los

videojuegos. Para ello, se han establecido 3 categorias en las que clasificarlos: los articulos que abordan

en general los beneficios de los videojuegos; los que tratan los beneficios y los riesgos de su uso; y, final-

mente, los que hablan sobre los beneficios y las dificultades presentes en el aula para su utilizacion (ver

figura 3).

Los articulos que versan sobre los beneficios aportados por los videojuegos son la tematica mayorita-

ria (77.70%), seguido por los articulos que tratan tanto los beneficios como los riesgos de los videojuegos

y por los articulos sobre beneficios y dificultades de los videojuegos, con el mismo nimero de articulos

cada uno (11.15%).

TABLA 6. Autores clasificados por tematica

BENEFICIOS

Autores

Albarracin et al. (2017); Gonzalez, & Gramigna (2009); Acosta, & Bernal (2019); Parada et al. (2018); Torres
et al. (2016); Quesada, & Tejedor (2016); Martin (2010); Solano, & Santacruz (2016); Del Moral, & Fernan-
dez (2015); Rodriguez, & Gutiérrez (2016); Capell et al. (2017); Santiago (2018); Delgado (2018); Gomez
et al. (2018); Galindo (2019); Garcia, & Raposo (2013); Carvajal (2014); Eguia et al. (2012); Ramos et al.
(2017); Serna, & Rovira (2016); Revuelta (2004).

BENEFICIOS Y RIESGOS

Autores

Sanchez, & Esnaola (2014); Etxeberria (1998); Gros (2009).

BENEFICIOS Y DIFICULTADES

Autores

Rubio, & Cabafies (2011); Lorca et al. (2017); Jiménez, & Cuenca (2015).

A continuacion, en latabla 7, podemos observar las citas obtenidas en cada articulo segtin Google Scholar.
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TABLA7. Citas

ANO AUTORES CITAS EN GOOGLE SCHOLAR
1998 Etxeberria 162
2004 Revuelta 34
Gonzalezy Gramigna 34
2009
Gros 159
2010 Martin 0
2011 Rubio y Cabaries 6
2012 Eguiaetal. 41
2013 Garciay Raposo 22
Carvajal 14
2014
Sanchezy Esnaola 6
Del Moral y Fernandez 46
2015
Jiménezy Cuenca 27
Quesaday Tejedor 21
Rodriguez y Gutiérrez 2
2016 Sernay Rovira 5
Solano y Santacruz 3
Torres etal. 26
Albarracin et al. 9
Capelletal. 23
2017
Lorcaetal. 2
Ramos et al. 1
Delgado 3
Gémezetal. 15
2018
Parada et al. 3
Santiago 0
Acosta y Bernal 0
2019
Galindo 4

Destacan los articulos de Exteberria (1998) y
Gros (2009), con 162 y 159 citas. Ambos articulos
abarcan tanto los beneficios como los riesgos. Es
importante tener en cuenta que los articulos mas
antiguos tienen mas posibilidades de ser mas cita-

dos que aquellos que acaban de publicarse.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo, desde el inicio de este
hasta los resultados, parece evidente que los vi-
deojuegos son capaces de aportar numerosos be-
neficios si se utilizan de forma correcta en el aula.
Estos beneficios favorecen distintos factores den-
tro de la ensefianza, tales como la atencidn, la con-
centracion o la resolucion de problemas. Se trata
de un recurso con gran potencial didactico y es
de gran interés para los cientificos, pues son una
herramienta que resulta muy atractiva para el pu-
blico joven y que es capaz de jugar un importante
papel dentro de su desarrollo cognitivo. Gracias a
la evolucién que han sufrido a lo largo de los afios,
los videojuegos se pueden utilizar en una gran di-
versidad de plataformasy es capaz de adaptarse a
las distintas areas de la Educacién Primaria. Para
autores como Rubio y Cabafies (2011), Lorca et
al. (2017) o Jiménez y Cuenca (2015), el principal
problema de su uso en el aula es la aceptacion del
profesorado de estos, pues para muchos docentes
los videojuegos no son considerados como una

herramienta Gtil en la ensefianza.

El objetivo general de esta revision se centrd en el anélisis de la literatura cientifica con el fin de conocer

la opinidn de la comunidad cientifica sobre este tema, y se ha cumplido con el analisis realizado a los arti-

culos tanto para la elaboracién de la introduccién como de los resultados. Entre otros objetivos mas espe-

cificos se planted la revision de articulos cientificos sobre los beneficios que aportan los videojuegos en las

distintas areas de la Educacién Primaria, dejando claro que el area ideal para su utilizacion es el de las Mate-

maticas, seguido de las Ciencias Sociales. Para ello, se consultaron diversos articulos y fueron analizados en

el apartado de los resultados. También se planted la exploracidn de la cantidad de publicaciones en relacion
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con eltemade los beneficios que aportan estos recursos, revisando 31 articulos tanto de revistas nacionales
(27) como internacionales (4), publicados entre los afios 1999y 2019 y teniendo en cuenta para su busqueda
el criterio CIRC A, By C a excepcidn de un articulo que abordaba un tema muy especifico con clasificacion
CIRC D. Tras el analisis, se puede ver que se trata de un tema que ha sido de interés a lo largo de los ultimos
afios, en especial en la segunda mitad de esta Ultima década con hasta 6 publicaciones en el afio 2016.

Otro objetivo en relacion con los articulos consultados era el de conocer la frecuencia de publicacio-
nes por revistas con su correspondiente clasificacién CIRC. Tras el analisis en resultados se puede observar
que el mayor nimero de articulos estan publicados en revistas dentro de la clasificacién B, seguido de la
clasificacion C, Ay A+. Se consult6 un articulo de clasificacién D debido a que, como ya se ha mencionado
anteriormente, abordaba un tema muy especifico.

Algunos autores como Del Moral y Fernandez (2015) o Garcia y Raposo (2013) se centran en exponer so-
lamente los beneficios que son capaces de aportar los videojuegos en el ambito de la educacién, mientras
que otros como Etxeberria (1998) o Gros (2009) se centran en los beneficios y riesgos o los beneficios y las
dificultades de aplicarlos en el aula. Cuantitativamente hablando, predominan los articulos de revisiones
con 12 articulos, seguido muy de cerca por las investigaciones con 11 articulos, y, finalmente, por articulos
que realizan propuestas con 8. Predominan los articulos que tratan Gnicamente sobre beneficios de los vi-
deojuegos con un 76.66%, frente a un 16.12% de articulos que hablan sobre beneficios y riesgos y un 9.6%
de articulos sobre beneficios y dificultades.

El principal problema que se encontré fue la seleccidn de articulos, para lo cual el criterio de la clasifi-
cacién CIRC resulté muy til.

Los videojuegos son un elemento que estd muy presente en la sociedad actual y que cada vez tiene una
mayor aceptacion en general, ganando una mayor importancia. Tras el andlisis de los articulos, se puede
ver que se trata de unos resultados bastante prometedores y que son capaces de ayudar de forma muy sig-
nificativa en el desarrollo cognitivo de los alumnos. Son unas herramientas que son capaces de desarrollar
las distintas competencias educativas estando presentes unos altos niveles de motivacién, atencién y crea-
tividad. Es por ello, que la formacidn continua del profesorado juega un papel fundamental, siendo igual de
importante una mayor implementacion de las TIC en el aula.

Como futuras lineas a investigar, tras un analisis de los datos se ha podido ver que el uso de videojuegos
es mas propicio o por lo menos mas numeroso en unas asignaturas que en otras, por lo que seria interesan-
teindagar en la forma de implementar de forma multidisciplinar este recurso para alcanzar un uso eficiente

en todas las dreas de ensefianza.
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RESUMEN

Desde hace unos afios viene cobrando fuerza un enfoque de aprendizaje diferente, llamado flipped learning o aprendizaje
invertido. El objetivo principal de nuestro estudio es analizar, a través de una experiencia practica en una parte de la asigna-
tura “lengua extranjera a través de las NNTT”, la influencia de dicho enfoque en la actitud de 40 estudiantes universitarios
hacia dicha materia. Para la recoleccidn de datos se utilizaron técnicas tanto de tipo cuantitativo como cualitativo. Los re-
sultados obtenidos revelan la preferencia del alumnado por el flipped learning frente al enfoque tradicional. Asimismo, se
ha constatado una mejora en la actitud, motivacion e interés hacia la asignatura; asi como un aumento en la autonomia del
alumnadoy en las interacciones entre el propio alumnado y entre alumnado y profesor. Por otro lado, los sujetos menciona-
ron una mejora en su inglésy en sudominio de las TIC. También quedan reflejadas en el trabajo las ventajas y las desventajas
sefaladas por los participantes. Tras unos resultados tan positivos se concluye la necesidad de tener este enfoque en cuenta
a la hora de organizar el proceso de ensefianza. Por consiguiente, el estudio también apoya la idea de que el profesorado
deberia recibir la formacién adecuada para poder incorporar el flipped learning en su docencia.

PALABRAS CLAVE actitud, aprendizaje invertido, educacién superior, lengua extranjera, TIC.
ABSTRACT

For some years now, a different approach to learning, called flipped learning, has been gaining strength. The aim of our
study is to analyse the influence of this learning approach on the attitudes of 40 university students towards the subject
“language learning through ICT” by means of a practical classroom experience within the subject. For data collection, both
quantitative and qualitative techniques were used. The results obtained reveal the students’ preference for flipped learning
as opposed to the traditional learning approach. Additionally, an improvement in attitude, motivation, and interest towards
the subject has been found, as well as an increase in students’ autonomy and in the interactions among students themselves
and between students and the teacher. On the other hand, participants mentioned an improvement in their English and ICT
skills. Advantages and disadvantages identified by the participants are also reflected in this paper. After such positive results,
itis concluded that this approach needs to be taken into account when organising the teaching process. Therefore, the study
also supports the idea that teachers should be adequately trained to incorporate flipped learning into their teaching.

KEYWORDS attitude, flipped learning, higher education, foreign language, ICT.
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1. INTRODUCCION

Desde hace unos afios viene cobrando fuerza un modelo de aprendizaje diferente llamado flipped learning
(enadelante FL), hecho que se refleja en diferentes revisiones de literatura sobre el tema (Bond, 2020; Cheng

etal., 2020). El FL o aprendizaje invertido (Al), es definido por la Flipped Learning Network (FLN)* como:

un enfoque pedagdgico en el que en el que la instruccién directa se desplaza de la dimensién del aprendizaje grupal a la di-
mensién del aprendizaje individual, transformandose el espacio grupal restante en un ambiente de aprendizaje dindmico e in-
teractivo en el que el facilitador guia a los estudiantes en la aplicacidn de los conceptos y en su involucramiento creativo con el

contenido del curso. (FLN, 2014)

De acuerdo con la FLN (2014), existen cuatro pilares importantes del aprendizaje invertido,
concretamente, un ambiente flexible (flexible environment), una cultura de aprendizaje (learning culture),
un contenido dirigido (intentional content) y un facilitador profesional (professional educator). En nuestro
trabajo utilizaremos el término flipped learning (FL) y no el conocido flipped classroom (FC), que no garantiza
necesariamente el FL, al no englobar siempre los cuatro pilares fundamentales.

Al hablar de este modelo, resulta imprescindible relacionarlo con la taxonomia de Bloom, ya que en el
FL se encuentran todas las fases del ciclo de aprendizaje planteadas por Bloom (1956). En el 2001, dicha
taxonomia sufre una revision por Anderson y Krathwohl (2001) y queda finalmente de esta forma (Figura 1):

En un primer momento, el FL sacé los niveles mas sencillos (recordar y comprender) fuera del aula 'y
dejo6 los mas complejos (aplicar, analizar, evaluar, crear) para trabajar en el aula. En la actualidad, en el
espacio individual se desarrollan las habilidades de recordar y comprender y en el espacio grupal las de
aplicary analizar, siempre con la presencia del docente guiando el aprendizaje de su alumnado?.

Si nos preguntamos por el origen del
FIGURA 1. Boom’s taxonomy/Anderson and Krathwohl
revision. Fuente: https://www.cdsm.co.uk/blog/2015/
august/27/e-learning-design-part-5-learning-through-crea-
Aaron Sams. Bergmann y Sams, dos profe- ting-blooms-21/?tag=Wales

FL, inmediatamente nos vienen a la men-

te los nombres de Jonathan Bergmann y

sores de quimica en Woodland Park High

School en Woodland Park, Colorado, men- Bloom’s E Anderson and
. X Taxonomy Krathwohl
cionan en su libro (2012, p.4) la preocu- Revision

1958

2001
pacion que les causaba que su alumnado Analysing
perdiese sus clases por deportes y otras

Knowledge Remembering

actividades, por lo que decidieron grabar-

1 LaFLN es una organizacion 501 (c) 3 registrada en los Estados Unidos de América con la misién de proveer a los profesores con el conocimiento, habilidades y
recursos para implementar exitosamente el enfoque de Aprendizaje Invertido. Los cuatro pilares de FLLP™'y la definicion fueron escritas por los miembros de
a junta directiva de FLN: Aaron Sams, Jon Bergmann, Kristin Daniels, Brian Bennett, Helaine W. Marshall, Ph.D., y su director ejecutivo Kari M. Arfstrom, Ph.D.,
con apoyo de profesores experimentados en esta practica. Traduccion: Rubén Moreno, Tecnoldgico de Monterrey, marzo de 2015 (texto literal recuperado de la
pagina https://flippedlearning.org/wp-content/uploads/2016/07/PilaresFlip.pdf).

2 Enelafio 2008 el doctor Andrew Churches actualizd la taxonomia (Churches, 2009) introduciendo nuevas acciones relacionadas con las tecnologias digitales.
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las en video. Este material lo colgaban en YouTube y asi los discentes tenian acceso al mismo. No solo sus
propios estudiantes empezaron a utilizar sus videos, sino que también empezaron a hacerlo otros profeso-
res de quimica y alumnado de otros centros.

De cualquier manera, Sedoff y Bonetti (2014) apuntan que, a pesar de que Jonathan Bergman y Aaron
Sams son considerados los pioneros del FL, ya que fueron ellos los que hicieron conocido este modelo en
todo el mundo en el afio 2007, existen también otros nombres como J. Wesley Baker, que en 1995 ya distri-
buia diapositivas online para que las viese su alumnado antes de asistir a clase, o Baker, que en el afio 2000
ya cargaba sus presentaciones, conferencias y clases en un LMS, para tenerlas accesibles desde Internet.
Estos autores también hacen referencia a Eric Mazur, que en la década de los 90 empez6 a utilizar un méto-
do que denomind peer instruction, en el que el alumnado realizaba tareas de lectura antes de la clase y el
tiempo de clase se dedicaba a discusiones grupales sobre preguntas basadas en la lectura previa, mediadas
por el uso de la tecnologia; o a Lage et al., que ya en el 2000 habian implantado un modelo parecido al que
denominaron the inverted classroom, en el que se veia material grabado en cintas de video antes de clase y
luego se resolvian las dudas y se trabajaba en grupo dentro del aula.

Calvillo (2014, p.12), también menciona a Strayer (2007), que comenzd estudiando los efectos de la
classroom flip en 2001 con sus estudiantes de matematicas y estadistica, en dos clases diferentes (una tra-
dicional y otra con el modelo FL) y a Day y Foley (2006), quienes realizaron un estudio en el que atendian a
dos clases distintas de posgraduados: la primera era impartida de manera tradicional, y la segunda recibia
la instruccidn a través de la web y fuera del horario de clase.

En general, y de acuerdo con Sedoffy Bonetti (2014), la investigacion sobre la aplicacién del FL en dife-

rentes niveles educativos ha llegado a conclusiones parecidas:

— La mayor parte de los estudiantes obtienen mayores logros de aprendizaje.

Existe una mayor participacion por parte del alumnado.

— Aumenta la motivacidn del estudiante.

Genera una mayor satisfaccion del docente.

Produce una mayor interaccion del docente con los estudiantes.

— Requiere un entendimiento previo por parte del alumnado.

Por su parte, Plunkett y Beckerman (2014), en su guia destinada al profesorado, sefialan una serie de

prosy contras relacionados con este modelo. Entre las ventajas destacan que:

— Elalumnado puede adquirir un conocimiento basico de la materia a su propio ritmo.

Los estudiantes reciben una atencion mas personalizada en un entorno de FL.

Al alumnado no se le obliga a avanzar a otro tema hasta que no ha entendido el anterior que seria

prerrequisito.

Los estudiantes pueden agruparse de acuerdo con la aptitud, en vez de agruparse por edades.

El material docente es accesible desde casa.

— Los padres se implican mas y estdn mas activos en el proceso de aprendizaje.
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Por otro lado, entre las desventajas mencionan que:

El alumnado puede decidir no revisar el material en su totalidad.

A algunos estudiantes puede que no les guste tutorizar a sus comparieros o ser tutorizados por ellos.

Los estudiantes pueden no dominar algiin subtema imprescindible para avanzar.

Discentes de diferentes edades estaran en la misma clase.

— Los estudiantes ausentes no se beneficiaran de los ejercicios trabajados en el aula ni del aprendizaje
experimental, componentes basicos del método FL.

Los padres deben implicarse mas y ser mas activos en el proceso de aprendizaje.
Santiago y Bergmann (2018), hablan del profesor en el FL como:

— Experto en contenido.

— Planificador.

— Un buen conferenciante (cuando hace falta).

— Cercanoy confiable.

— Entrenador cognitivo.

— Experto en diferenciacion (los individuos que componen el grupo del aula no son iguales).
— Un experto en preguntar.

— Un experto en aprendizaje activo.

— Conocedor de la tecnologia.

— Creador.

Respecto al rol desempefiado por el alumnado, los mismos autores concluyen que su rol implica “asumir
riesgos, nuevas responsabilidades y conectar con el profesor y con los compafieros” (Santiago & Bergmann,
2018, p. 68).

Deacuerdoconlainvestigacion llevadaacabo porDafonteetal.(2017),elvolumendearticulos publicados
en revistas académicas ha experimentado un notable y rapido crecimiento a partir, fundamentalmente,
de 2012. El salto entre 2014 y 2015 seria el mas importante porcentualmente (articulos, comunicacionesy
capitulos de libro), frenandose el crecimiento en 2016 con respecto a 2015. Si bien en el caso de los articulos
el nimero de publicaciones parece simplemente estabilizarse con un incremento minimo entre 2015y 2016.
En el caso del conjunto de publicaciones se aprecia un descenso pronunciado. Por otro lado, y siguiendo
con estos autores, el grueso de las publicaciones proviene de EE. UU., conformando Reino Unido, Italia y
Espafia la presencia europea entre los 10 primeros paises por numero de publicaciones. De acuerdo con su
estudio, el analisis de los 25 articulos mas citados de la muestra (base de datos Scopus) evidenciaria que
el 70.8% de la muestra de articulos mas citados desarrolla metodologias cuasiexperimentales en las que
los investigadores aplican el FL a uno o varios grupos de estudiantes y miden resultados en términos de
satisfaccion del alumnado o de cualificaciones obtenidas. El segundo grupo mas numeroso seria el de los
articulos tedricos de tipo prescriptivo sobre principios generales de FL con un 16.7%.

Posicionandonos totalmente a favor del enfoque constructivista, aprendizaje activo, cooperativo,
significativo, experimental, centrado en el discente, y también a favor del aprovechamiento de las
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oportunidades que nos brindan las TIC, favoreciendo el aprendizaje de tipo mixto; nos planteamos la
posibilidad de poner en practica este “relativamente nuevo” modelo de aprendizaje “invertido”.

Tras haber encontrado diferentes trabajos que abordan el tema del FL en diferentes etapas educativas,
tanto con asignaturas de lengua extranjera (Al-Naabi, 2020), como con asignaturas de otros campos (Hinojo-
Lucena et al., 2020); optamos por tomar como modelo el gran trabajo de investigacion realizado por Calvillo
(2014) con estudiantes de musica de la ESO. Nos planteamos llevar a cabo una réplica parcial del mismo con
alumnado de nivel universitario y asi poder a su vez establecer una comparativa entre diferentes niveles.

A través de este trabajo se pretende:

1. Estudiarla actitud, motivacion einterés delalumnado en relacidn con la materia de “lengua extranjera
através de las NNTT” y su propio aprendizaje utilizando la metodologia FL, con el fin de mejorar sus

resultados académicos.
2. Explicar el cambio en el papel del docente y del discente con el nuevo modelo FL.

3. Registrar la opinién del alumnado sobre si cree que sus resultados académicos mejoraran o no con

este método.
4. Valorar los medios didacticos empleados y el modelo FL para conocer su efectividad.

5. Identificar el grado de satisfaccion del alumnado con respecto al modelo FL y definir sus ventajas e

inconvenientes desde el punto de vista del estudiante y del profesor.

2. MATERIAL Y METODO

2.1. Muestra

La muestra de nuestra investigacion esta compuesta por 40 (n=40) estudiantes universitarios matriculados
en la asignatura de “lengua extranjera a través de las NNTT”, del tercer curso del Grado en Educacién Prima-
ria, especialidad de lenguas extranjeras.

Los sujetos participantes en nuestro estudio no fueron avisados previamente de la naturaleza de este,
con el objeto de que no se sintiesen condicionados de ninguna manera. Simplemente se les explicd, a
grandes rasgos, que iban a probar un enfoque metodoldgico diferente en el que desaparecian las clases
magistrales, teniendo que pasar a preparar ellos el contenido de manera individual, para luego trabajarlo

en clase de manera colaborativa y con ayuda del profesor.

2.2. Fases de investigacion

La primera fase de nuestra investigacion fue la identificacion del problema. Nos dimos cuenta de que habia
estudiantes que estaban poco motivados, sobre todo en las partes de la asignatura en las que se utilizaba
el modelo tradicional de ensefianza, basado en clases magistrales en las que el profesor adopta un papel
centraly el alumnado uno pasivo.

La siguiente fase nos llevd a pensar en la introduccion del modelo FL como alternativa al sistema de
ensefianza tradicional. Con esta idea en mente, creamos un video sobre el funcionamiento de un programa

de autor que ellos utilizarian en un futuro con su propio alumnado en sus clases de lengua, y ademas
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localizamos material extra que ellos pudiesen utilizar a mayores de manera individual para preparar las
consiguientes sesiones grupales. Colgamos todo en la plataforma virtual que utilizamos en la asignatura.

A continuacion, pusimos en practica la aplicacion del modelo FL. Dicha aplicacién incluia el trabajo
en casa® de manera individual y el trabajo en el aula de manera grupal. A los participantes en el estudio se
les dio una semana para preparar el contenido. El video completo tenia una duracion de 29 minutos y 29
segundos, pero estaba dividido en 6 partes claramente diferenciadas e independientes. Habia también dis-
ponibles un tutorial interactivo y otro diferente en formato pdf.

La ultima fase de nuestra investigacion engloba la recopilacién de datos, discusion y conclusiones.

2.3. Instrumentos de recogida de informacion

Aunque se valord en un primer momento la posibilidad de crear un cuestionario propio, mas tarde deci-
dimos llevar a cabo el analisis de una serie de cuestionarios ya creados sobre el tema objeto de nuestra
investigacion, optando finalmente por utilizar el mismo cuestionario utilizado por Calvillo (2014) con el
alumnado al finalizar la unidad didactica, cuyo contenido estaba ya validado por un grupo de expertos y
habia arrojado una fiabilidad de .8181 a través del Alfa de Cronbach con el programa SPSS en su versidn 21
(Calvillo, 2014, p.67). El cuestionario hacia referencia a la motivacion, interés y actitud por parte del alum-
nado, a la ayuda recibida por parte del profesory por sus compafieros, a la autonomia e iniciativa personal,
a la metodologia empleada y al video como elemento formativo. Se introdujeron ligeras variaciones en la
seleccion de preguntasy en la formulacidn de cuestiones para adaptarlo a los objetivos especificos de nues-
tro trabajo. Por otro lado, dejamos fuera las cuestiones relativas a la implicacion de las familias, al trabajar
con discentes mayores de edad.

El mencionado cuestionario consta de 31 preguntas: en las primeras 24 preguntas se aplica la escala de
Likert (totalmente en desacuerdo-totalmente de acuerdo). Las preguntas 25 a 28 se refieren al tiempo invertido
en casa en la instruccidn del alumnado. Las Ultimas 3 preguntas (29, 30 y 31) se refieren a los puntos fuertes y
débiles del modelo FL y son de tipo abierto, en las que el alumnado puede expresarse libremente.

Dicho cuestionario fue completado de manera telematica al terminar la unidad y enviado al docente a

través de la plataforma virtual.

2.4. Analisis de datos

En nuestra investigacion se emplearon técnicas de tipo cuantitativo, utilizando la escala cerrada de tipo
Likert, pero también técnicas de tipo cualitativo, a través de preguntas de respuesta abierta.

3. RESULTADOS

3.1. Actitud

El objetivo primordial de este trabajo era analizar la actitud del alumnado en relacidn con la asignatura

“lengua extranjera a través de las NNTT”, utilizando el enfoque FL.

3 0 en cualquier espacio en el que el alumnado trabaje de forma individual.
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Como podemos ver en la tabla, el 70% de los participantes considera que su actitud hacia la materia de

“lengua extranjeraatravés de las NNTT” ha mejorado, frente a un 2.5% que se muestra “un poco en desacuerdo”.

TABLA 1. Con esta nueva metodologia ha mejorado mi actitud hacia la materia de LE a través de las NNTT

item 2 TA PA NAND PD D

10 (25%) 18 (45%) 11 (27.5%) 1(2.5%)

3.2. Motivacion e interés

En relacion con el tema de la actitud, estd también el del interés y la motivacién. La mejora del interés y la

motivacion se ve reflejada en el nimero de horas que afirman haber dedicado al contenido en su casa.

TABLA 2. ;Cuanto tiempo semanal has dedicado en casa a trabajar los contenidos tedricos?

item 25 Nada <1h 1-2h 2-3h >3h

1(2.5%) 13 (32.5%) 24 (60%) 2 (5%)

TA (totalmente de acuerdo); PA (un poco de acuerdo); NAND ni de acuerdo, ni en desacuerdo); PD (un poco en desacuerdo); TD (totalmente en desacuerdo).

Los participantes afirmaron dedicar habitualmente una media de 30 minutos a la semana a preparar los
contenidos tedricos de la asignatura y ahora, con este enfoque, a pesar de que un 2.5% no les dedicé nin-
gln tiempo y un 32.5% menos de 1 hora a la semana, un 60% afirmé haberles dedicado entre 1y 2 horas y
un 5% entre 2 y 3 horas semanales.

Con relacidn a los contenidos practicos, a los cuales afirmaron dedicarles habitualmente un promedio
de otra media hora a la semana, solo un 12.5% declard haberles dedicado ahora menos de 1 hora, un
70% declard haberles dedicado entre 1y 2 horas y un 15% entre 2 y 3 horas, produciéndose un notable
incremento en el tiempo de dedicacién por parte del alumnado a raiz de utilizar el enfoque FL:

TABLA 3. ;Cuanto tiempo semanal le has dedicado en casa a trabajar los contenidos practicos?

item 26 Nada <1h 1-2h 2-3h >3h

5(12.5%) 28 (70%) 6 (15%)

La pregunta 11 del cuestionario denota que un 77.5% del alumnado se muestra mas motivado con el

modelo FL que con el modelo tradicional. Ninglin discente se mostré en desacuerdo con esta afirmacion.

TABLA 4. Estoy mas motivado con el modelo FL que con el modelo tradicional

item 11 TA PA NAND PD D

10 (25%) 21 (52.5%) 9 (22.5%)

Deigual modo, un 75% del alumnado se muestra de acuerdo con que estd mas interesado por la materia
después de la implantacion del FL.
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TABLA 5. Después de esta unidad estoy menos interesado en la materia de inglés a través de las NNTT

item 23 TA PA NAND PD TD

10 (25%) 16 (40%) 14 (35%)

Por otro lado, un 65% afirma ver con regularidad el material propuesto y un 60% afirma prestar mas
atencion en clase con el modelo FL.

TABLA 6. No veo regularmente el contenido propuesto para casa

item5s TA PA NAND PD L)

1(2.5%) 13 (32.5%) 18 (45%) 8 (20%)

TABLA 7. Con el modelo FL presto mas atencién en clase y trabajo mas y mejor

item 21 TA PA NAND PD TD

2 (5%) 22 (55%) 16 (40%)

3.3. Atencion del profesor hacia el alumnado

De acuerdo con el 87.5% del alumnado el modelo FL hace que el profesor tenga mas tiempo para resolver

sus dudas y las de sus comparieros, no mostrandose nadie en desacuerdo con esta afirmacion.

TABLA 8. EL modelo FL hace que el profesor tenga mas tiempo para resolver mis dudas y las de mis compafieros

item7 TA PA NAND PD L)

14 (35%) 21 (52.5%) 5(12.5%)

3.4. Ayudas entre el alumnado

Respecto a las ayudas que se prestan los discentes entre si, un 62.5% del alumnado afirma que ha podido
ayudar mas a sus compafieros, frente a tan solo un 10% que se muestra un poco en desacuerdo. Un 65% se
muestra de acuerdo con que sus compafieros les han ayudado en clase mas que con el modelo tradicional,
frente a un 20% que no esta de acuerdo.

TABLA 9. Con esta nueva metodologia he podido ayudar mas a mis compaifieros

item8 TA PA NAND PD TD

8 (20%) 17 (42.5%) 11 (27.5%) 4(10%)

TABLA 10. Mis compafieros me han ayudado en clase mas que con el modelo tradicional

item 18 TA PA NAND PD ™

4 (10%) 22 (55%) 6 (15%) 6 (15%) 2 (5%)
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Por otro lado, un 67.5% afirma que el modelo FL les ofrece méas oportunidades de comunicarse con sus
compafieros.

TABLA 11. El modelo FL me ofrece mas oportunidades de comunicarme con mis compafieros

item 15 TA PA NAND PD TD

10 (25%) 17 (42.5%) 11 (27.5%) 2 (5%)

3.5. Autonomia e iniciativa personal del alumnado

El 82.5% del alumnado considera que con el modelo FL es mas auténomo y tiene mas iniciativas, no mos-
trandose nadie en desacuerdo con esta afirmacién y Gnicamente un 10% afirmando estar un poco de acuer-

do con que se organiza peor con este modelo. El 70% afirma organizarse mejor.

TABLA 12. Con el modelo FL soy mas auténomo y tengo mas iniciativas

item 17 TA PA NAND PD D

8(20%) 25 (62.5%) 7(17.5%)

TABLA 13. Con el modelo FL me organizo peor

item 22 TA PA NAND PD TD

4 (10%) 8(20%) 14 (35%) 14 (35%)

3.6. Practica delidiomay con las TIC

De acuerdo con un 92.5% del alumnado, el modelo FC ha mejorado su manejo de las TIC, mostrandose un
poco en desacuerdo con esta afirmacién tan solo un 5%. Un 55% afirma que este modelo ha mejorado su

lengua extranjera, frente a un 15% que esta un poco en desacuerdo.

TABLA 14. El modelo FC ha mejorado mi manejo de las TIC/inglés

item 19 TA PA NAND PD ™
17 (42.5%) 20 (50%) 1(2.5%) 2 (5%)
item 19b 6 (15%) 16 (40%) 12 (30%) 6 (15%)

3.7. Resultados académicos

Un 42.5% del alumnado cree que el modelo FC va a hacer que obtenga mejores notas, frente a solo un 5%
que se muestra un poco en desacuerdo con esta afirmacidén. Un 52.5% no se muestra ni de acuerdo ni en
desacuerdo.

TABLA 15. Creo que el modelo FC no va a hacer que obtenga mejores notas

item9 TA PA NAND PD TD

2 (5%) 21 (52.5%) 13 (32.5%) 4 (10%)
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3.8. Elmodelo FL

Con relacién a la opinion del alumnado sobre la efectividad del modelo, un 70 % considera que es mas efec-

tivo que el modelo tradicional, frente al 7.5% que se muestra totalmente en desacuerdo.

TABLA 16. El modelo FC no es mas efectivo que el modelo tradicional

item 20 TA PA NAND PD TD

3(7.5%) 9 (22.5%) 21 (52.5%) 7(17.5%)

Un 87.5% recomendaria este modelo, no habiendo nadie que no lo recomendaria.

TABLA 17. Yo no recomendaria el modelo FC a un amigo/a

item 24 TA PA NAND PD TD

5(12.5%) 23 (57.5%) 12 (30%)

Entre las ventajas sefialadas por el alumnado respecto a este modelo destacan:

Mas atencién en clase, posibilidad de “revisualizar” las lecciones, mas comunicaciéon entre

compafieros.
Trabajo auténomo del alumno.

Considero que el poder realizar las actividades y prepararte de manera autbnoma es una de sus

mayores ventajas.
Te permite hacer actividades, ver los videos etc., cuando td quieras.

Puedo ir a mi ritmo, puedo repetir el contenido si lo necesito. Puedo pausarlo si me pierdo, puedo

utilizar tiempo de clase para dudas.

La clase se adapta al ritmo del estudiante. La clase se vuelve un espacio de interactividad entre los
alumnosy también con el profesor. Al ser una novedad consigues la motivacion del alumnado. Facilita

la entrega de tareas por parte del estudiante y también la correccidn de estas por parte del docente.

Lo haces por tu cuenta, con calma, puedes revisar materiales, puedes contar con tiempo para que el

profesor resuelva dudas.

Independenciay adaptado al horario del alumno.
Ameno.

Un abanico de posibilidades.

Rapidez y facilidad.

Modelo que favorece la autonomia.

Lo puedes hacer en cualquier sitio.

Método alternativo que favorece la participacion del alumno, ademas se puede trabajar desde

cualquier parte y gestionando el tiempo propio.

Con el modelo FL haces que las clases sean mas participativas, involucrando mas al alumnado.
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Respecto a los inconvenientes encontrados, los participantes sefialaron los siguientes:

— Mayor desorganizacion, necesidad de autorregulacion en el horario de trabajo en casa.

— Conexidn a Internet y no entender vocabulario.

— Requiere una buena organizacidn por parte del estudiante, asi como una cierta estabilidad de trabajo.
— Necesitas buena conexidn a Internet.

— Sino posees la tecnologia necesaria fuera del aula no se puede llevar a cabo. Puede que no todos vean

el video. El profesor tiene mas trabajo.
— Los estudiantes pueden adquirir un rol pasivo.
— Que no todos los centros poseen el acceso a las TIC necesario para este tipo de ensefianza.
— Puede que desconectes en mas ocasiones que si el profesor esta explicando.
— No hay resolucién de dudas.
— Posiblemente menos comunicacion entre compafieros.
— Ninguno.
— No dispones de profesor para resolver dudas en el momento.
— Cuando trabajas por tu cuenta no puedes disponer de profesor para resolver dudas momentaneas.

— Eldesconocimiento del manejo de herramientas TIC puede dificultar esto.

3.9. Medios didacticos empleados

3.9.1.Video

En cuanto a las preguntas relacionadas con el video empleado en el estudio, un 72.5% del alumnado respondié
que con el video aprendia mas y mas rapidamente, frente a un 10% que se mostré un poco en desacuerdo. Un

30% prefiere ver la leccidon en video frente a un 25% que prefiere que el profesor le explique la leccion en clase.

TABLA 19. Prefiero ver las lecciones en videos

TABLA 18. Con los videos aprendo mas y mas rapidamente a que me explique el profesor en clase
item 10 TA PA NAND PD D item 4 TA PA NAND PD D
8(20%)  21(52.5%) 7(17.5%) 4 (10%) 4(10%) 8(20%) 18(45%) 8(20%) 2 (5%)

3.9.2. Plataforma virtual (faitic)

Otro medio didactico empleado ha sido la plataforma virtual (faitic), para alojar los recursos didacticos.
E192.5% del alumnado contestd que los contenidos estaban bien organizados. El 7.5% restante no se mos-

tré ni de acuerdo ni en desacuerdo. A un 40% les gusta hacer los cuestionarios y exdmenes a través de la pla-

taforma frente a un 20% a los que no;y a un 77.5% les gusta poder hacer las cuestiones en cualquier parte, no

estando nadie en desacuerdo con esta afirmacion.
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TABLA 21. No me gusta hacer los cuestionarios

TABLA 20. Los contenidos estaban bien organizados y exdmenes a través de la plataforma
item1 TA PA NAND PD TD itemé TA PA NAND PD D
16 (40%)  21(52.5%) 3 (7.5%) 2 (5%) 6(15%) 16 (40%) 8(20%) 8 (20%)

TABLA 22. Me gusta poder hacer los cuestionarios y exdmenes en cualquier parte

item 13 TA PA NAND PD D

12 (30%) 19 (47.5%) 9 (22.5%)

3.10. Problemas y dudas

Respecto a esta cuestion, un 72.5% del alumnado esta de acuerdo con que ahora tienen menos dudas que antes,
y nadie esta en desacuerdo con esta afirmacion. Un 72.5% ha sabido siempre lo que tenia que hacer, frente a un

20% que se muestra un poco en desacuerdo.

TABLA 24. No he sabido lo que tenia

TABLA 23. Ahora tengo menos dudas que antes que hacer en muchas ocasiones
item 16 TA PA NAND PD TD item3 TA PA NAND PD TD
7(17.5%)  22(55%) 11 (27.5%) 8(20%) 3(7.5%) 19 (47.5%) 10 (25%)

3.11. Satisfaccion del alumnado y del profesor

Un 80% del alumnado se muestra ahora mas contento en la clase de inglés a través de las NNTT frente a un 2.5%

que se muestra “un poco en desacuerdo”.

TABLA 25. Después de esta unidad estoy mas contento en la clase de inglés a través de las NNTT

item 14 TA PA NAND PD D

9 (22.5%) 23 (57.5%) 7(17.5%) 1(2.5%)

4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Cuando nos planteamos este trabajo de investigacion, lo que teniamos en mente era “darle la vuelta” a la clase.
Nuestro objetivo era que el alumnado mejorase su actitud hacia la materia, asi como que su motivacion e interés
aumentasen. Estabamos acostumbrados al sistema de ensefianza tradicional en el que el discente, por lo general,
adopta un papel pasivo y el docente uno central. Nuestra intencion era que los estudiantes adquiriesen una mayor
autonomiay se convirtiesen en el foco central del proceso de aprendizaje.

Tras el analisis de los resultados obtenidos, podemos afirmar que con el FL, el alumnado presenta una mejor
actitud hacia la materia, dedica mas tiempo al trabajo en casa, tanto de contenidos tedricos como practicos, se
encuentra mas motivado, muestra un mayor interés, ve de manera regular los contenidos propuestos para casa,

presta mas atencidn y trabaja mejor.
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Por otro lado, el discente opina que ahora el docente tiene mas tiempo para resolver sus dudas y los
estudiantes se comunican y se ayudan mas entre si. Con este modelo se ve mas auténomo y se las arregla
para organizarse bien. El alumnado toma sus propias iniciativas y no espera a que todo le venga dado.

La gran mayoria de los participantes en el estudio afirman que han progresado en su manejo de las
TIC y, ademas, también consideran que su inglés ha mejorado. A pesar de haber un porcentaje notable de
participantes que no se pronuncian respecto a si creen que el modelo FL va a hacer que obtengan mejores
notas, probablemente mostrando cautela hasta que no lo hayan comprobado; también hay otro de aquellos
que consideran que con modelo FL van a conseguir mejores resultados.

La mayor parte de nuestro alumnado manifest6 que el modelo FL es mas efectivo que el tradicional, asi
como también que recomendaria el modelo a un amigo o amiga. No hubo ni un solo participante que dijese
que no lo recomendaria.

En relacion a los medios didacticos utilizados, la mayoria del alumnado declaré que con el uso del
video aprende mas y mas rapidamente, aunque sorprende frente a esta afirmacién que el porcentaje
de estudiantes que prefieren ver las lecciones en video (30%) sea muy similar al porcentaje de aquellos
que prefieren que les explique el profesor en clase (25%), lo que se podria explicar a través de alguno de
los inconvenientes mas repetidos por el alumnado, como la necesidad de una mayor responsabilidad y
organizacion o la falta de feedback inmediato.

En lo que respecta a la plataforma virtual utilizada (faitic), los participantes afirmaron que los contenidos
estaban bien organizados y un 40% afirmé que le gusta hacer los cuestionarios y examenes a través del
entorno de aprendizaje virtual (EAV), pero sobre todo en cualquier parte (77.5%).

La gran mayoria afirma tener ahora menos dudas que antes y también que siempre ha sabido qué hacer
en la mayor parte de las ocasiones. Asimismo, la mayoria de los participantes se muestran mas contentos
en la clase de lengua extranjera a través de las NNTT, tras haber trabajado el contenido en cuestion a través
del enfoque FL.

Con relacidn a las ventajas sefialadas por el alumnado respecto a este modelo destacamos:

— Trabajo auténomo por parte del alumno.

Posibilidad de hacer las tareas cuando y dénde quieras, y respetando el ritmo del alumno.

— Mas comunicacion entre compafieros, y alumno-profesor. Clases mas participativas.

Mayor diversion.
Respecto a los inconvenientes encontrados, destacamos:

— Conexidn a Internet, tecnologia, formacion tecnoldgica.

Mayor trabajo para el profesor.

Posibilidad de que los estudiantes adquieran un rol pasivo.

Falta de feedback instantaneo.

— Menos comunicacion entre compafieros.

Requiere una buena organizacidn y responsabilidad.

Sicomparamos nuestros resultados con los de Calvillo (2014), podemos ver que los obtenidos por élen su

estudio son incluso mas contundentes que los nuestros, obteniendo practicamente un 100% de respuestas
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positivas a todas las preguntas del cuestionario. Nuestro trabajo podria definirse como un estudio piloto
en el que tanto el contenido como el tiempo de duracidn de la experiencia han sido muy limitados, lo
que podria dar respuesta a esta diferencia en los resultados de ambas investigaciones; pero de cualquier
manera, nuestros resultados siguen siendo consistentes con los de otros estudios (Adnan, 2017; Al-Naabi,
2020; Alsowat, 2016; Hinojo et al., 2020; Hung, 2015; Lee, & Wallace, 2018; Nguyen, 2018) que informan de
una mayor satisfaccion por parte de los estudiantes con el FL que con el modelo tradicional.

No nos gustaria concluir este trabajo sin reclamar la necesidad de formacién adecuada para los docentes
(véase también Hinojo et al., 2020) que quieran incorporar en sus clases un enfoque de aprendizaje que

esta arrojando unos resultados tan positivos. La aplicacion del FL, con sus cuatro pilares fundamentales,

requiere una formacién especifica que deberia ser ofertada por los diferentes centros educativos.

5. LIMITACIONES Y POSIBLES LINEAS DE INVESTIGACION

Tras haber llevado a cabo nuestra investigacion y a la vista de los resultados obtenidos nos planteamos

introducir este enfoque a un nivel mas amplio, abordando diferentes contenidos.

El contexto especifico de este trabajo implica que no podemos extrapolarlo a otros ambitos u otros

niveles, aunque si se podrian hallar resultados semejantes.

Por otro lado, al ser principalmente un estudio sobre actitudes, no se contabilizaron los resultados

académicos, por lo que seria interesante comprobar a través de estos, si este enfoque efectivamente

consigue que los resultados académicos mejoren.
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RESUMEN

En la actual sociedad digitalizada el pensamiento computacional se ha convertido en una competencia imprescindible para
la resolucidn de problemas cotidianos. Del mismo modo, la programacién emerge con un gran potencial para el desarrollo
de dicha competencia. Por ello, resulta urgente incluir la cédigo-alfabetizacién en la formacién inicial del futuro profesora-
do. En este estudio, se pretende valorar la experimentacion basada en Scratch llevada a cabo con el alumnado de Grado de
Educacion Primaria de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU). Asimismo, se ha recogido la
percepcion del alumnado en relacidn con las posibilidades de uso que ofrece Scratch para el desarrollo de habilidades y
actitudes del pensamiento computacional y a las expectativas de utilizacion de este lenguaje de programacion en su futuro
profesional. Los resultados indican que el alumnado considera evidente la relacién de Scratch con la ensefianza de la pro-
gramacion. La experiencia ha sido valorada positivamente y, a su vez, sefialan que Scratch puede ser (til para el desarrollo
de los procesos del pensamiento computacional en el aula de Educacidn Primaria, afiadiendo que lo incluiran en su futuro
profesional docente.

PALABRAS CLAVE pensamiento computacional, lenguajes de programacién, Scratch, formacién del profesorado, tecnologia
educativa.
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ABSTRACT

In today’s digitalized society, computational thinking has become an essential competence for solving everyday pro-
blems. In the same way, programming emerges with great potential for the development of such a competence. The-
refore, there is an urgent need to include code literacy in the initial training of future teachers. In this study, we intend
to assess the Scratch-based experimentation carried out with the students of the Primary Education Degree at the Uni-
versity of the Basque Country (UPV/EHU). Furthermore, the students’ perceptions related both to the possibilities of
use offered by Scratch for the development of computational thinking skills and attitudes and to use expectations of
this programming language in their professional future have been collected. The results indicate that students consider
Scratch’s relationship with the teaching of programming to be evident. The experience has received positive feedback by
the students who, in turn, indicate that Scratch can be useful for the development of computational thinking processes
in the Primary Education classroom, adding that they will include it in their professional future as teachers.

KEYWORDS computational thinking, programming languages, Scratch, teacher education, educational technology.

1. INTRODUCCION

En las uUltimas décadas, la sociedad se ha transformado a todos los niveles: social, econémico, cultural y,
también, educativo. La influencia de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) en dicha
transformacion es innegable, asi como la incertidumbre que todo ello crea cuando se habla del futuro.

Para responder al escenario actual resulta esencial replantearse las estrategias de la formacién en com-
petencias, los procesos de aprendizaje y las metodologias utilizadas (Alsina, & Acosta, 2018; Garcia, & Caba-
llero, 2019). Al fin y al cabo, “la Sociedad del Conocimiento esta en continuo cambio, no sélo en relacién con
los recursos de que se dispone, sino también en relacién con cémo aprendemos o qué debemos aprender”
(Gonzélez et al., 2018, p. 29).

En este sentido, la competencia digital se ha convertido en competencia clave para desenvolverse en
el siglo XXI (2006/962/CE). DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017) es el actual Marco Europeo de Competencias
Digitales para la Ciudadania y recoge 21 competencias, divididas en cinco areas: alfabetizacién informacio-
nal, comunicaciony colaboracidn, creacion de contenidos digitales, seguridad y resolucion de problemas.

A pesar de que en muchas ocasiones no se considera parte de la competencia digital (Gamito et al.,
2018), programar también tiene cabida en dicho marco. Dentro de la competencia del area de creacion de
contenidos digitales, DigComp recoge la planificacion y desarrollo de secuencias de instrucciones para la
resolucion de problemas haciendo uso de sistemas informaticos (Carretero et al., 2017). Por ese motivo,
se ha reforzado la apuesta por trabajar la programacion en las diferentes etapas educativas (Bender et al.,
2015; Garcia, & Caballero, 2019; Santos, & Osério, 2019).

Este nuevo reto requiere que las acciones formativas del ambito digital dirigidas al profesorado se enfo-
quen en el uso educativo de la tecnologia (Prendes et al., 2018). Asimismo, precisa de practicas innovadoras
en la formacién inicial para vencer las resistencias hacia el uso de la tecnologia en educacién (Brazuelo et al.,
2017) y ofrecer herramientas al futuro profesorado para que pueda responder a los desafios del siglo XXI inte-

grando el pensamiento computacional y la programacion en el aula de manera natural (Valverde et al., 2015).
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1.1. El pensamiento computacional en el ambito educativo

“El pensamiento computacional implica resolver problemas, disefar sistemas y comprender el comporta-
miento humano, basédndose en los conceptos fundamentales de la informatica, [...] una habilidad fundamen-
tal para todos” (Wing, 2006, p. 33). Por ello, actualmente se considera basico para desenvolvernos en nues-
tras acciones cotidianas (Gonzalez et al., 2018), independientemente de las caracteristicas disciplinarias.

Son muchas las voces a favor de su potencial educativo (Moreno et al., 2019) ya que, la resolucién de
problemas realesy cotidianos requiere de un gran grupo de habilidades y actitudes transversales (Gonzalez,
2019). Para esta investigacion hemos optado por las indicadas por la Sociedad Internacional de Tecnologia
en Educacion (ISTE) y la Asociacion de Maestros de Ciencias de la Computacidn (CSTA), por ser organizacio-
nes de reconocido prestigio internacional al servicio del profesorado interesado en el uso de la tecnologia
en la educacién (ISTE, & CSTA, 2011, p. 1):

Habilidades:
— Formulacién de problemas que nos permitan usar un ordenador y otras herramientas para ayudar a
resolverlos.
— Organizacion y analisis logico de datos.
— Representacion de datos a través de abstracciones tales como modelos y simulaciones.
— Automatizacion de soluciones a través del pensamiento algoritmico (una serie de pasos ordenados).

— ldentificacidn, analisis e implementacion de las posibles soluciones con el objetivo de lograr la

combinacién mas eficiente y efectiva de pasos y recursos.

— Generalizacion y transferencia de este proceso de resolucién del problema a una amplia variedad de

problemas.

Actitudes:

Confianza en el manejo de la complejidad.

— Persistencia en el trabajo con problemas dificiles.

Tolerancia a la ambigliedad.

Capacidad de lidiar con problemas abiertos.

Capacidad de comunicarse y trabajar con otros para lograr un objetivo o solucién comun.
Otros trabajos (Corradini et al., 2017; Csizmadia et al., 2015; Zapata, 2019), también afiaden a todas ellas:

— Descomposicidn del problema.

— Metacognicion.

— Reconocimiento de patrones.

— Uso de algoritmos para definir los pasos.
— Creatividad.

— Experimentacidn.

— Realizacién de simulaciones.

— Razonamiento logico.
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Técnicas de reflexion.

FIGURA 1. Pantalla de programacién de Scratch.
Fuente: elaboracidn propia en https://scratch.mit.edu/

Evaluacion y correccién.

Recursividad.

E ;‘;ﬂn Es evidente que las habilidades propias
= g del pensamiento computacional no son po-
: g casy en ellas se apoyan las voces que desta-
: can el potencial educativo del pensamiento
-2 -~ - computacional para el empoderamiento de
T .53 las futuras generaciones (Gonzalez, 2019).
E Por ello, la integracion del pensamiento
=, © ©  computacional en el aprendizaje formal e in-

formal ha emergido con fuerza en los ultimos
afios (Garcia et al., 2019).

Es por ello que “el desarrollo del pensamiento computacional a través de actividades de programacion es
una tematica ampliamente estudiada en contextos educativos” (Monjelat, 2019, p. 5) y actualmente “existe un
movimiento global que apuesta por la ensefianza de la programacién informatica y el pensamiento computa-
cional” (Arranz, & Pérez, 2017, p. 26). Se defiende que ambas areas son relevantes en entornos escolares y des-
de edades tempranas (Gonzélez, 2019) y la programacion ya forma parte de planes de estudios de Educacion
Primaria y Educacidn Secundaria en muchos paises (Roman, 2016).

1.2. La programacion en el aula

El pensamiento computacional y la programacion no son lo mismo, pero estan estrechamente relacionados
(Bers, 2018; INTEF, 2017) puesto que programar favorece tareas cognitivas implicadas en la formulacion y re-
solucion de problemas (Caballero, & Garcia, 2020; Delval, 1986; Durak, & Saritepeci, 2018).

Al resolver desafios, disefiar, explorar, razonar, crear, interactuar y producir digitalmente, el alumnado se
convierte en protagonista de su propio aprendizaje (Moreno, & Robles, 2016) mientras trabaja conceptos de la
codigo-alfabetizacion (algoritmo, secuencia, eventos, condicionales y repeticiones) y multiples contenidos de
manera transversal (Garcia, & Caballero, 2019; Santos, & 0Osério, 2019).

1.2.1. Scratch

Scratch es un lenguaje visual de programacion por bloques de diferentes colores creado por el grupo Lifelong
Kindergarten del Instituto Tecnoldgico de Massachusetts (MIT, s. f.). Permite iniciarse en el mundo de la progra-
macion y que personas con diferentes intereses y/o estilos de aprendizaje, puedan crear sus propios proyectos:
narraciones interactivas, actividades animadas, juegos y/o simulaciones, de forma atractiva, intuitiva y lidica
(INTEF, 2017; Resnick, & Brennan, 2011).

Se presenta a modo de “piezas de puzle” que se deben arrastrar, soltar y unir de manera logica para crear
el conjunto de instrucciones o script encargado de controlar las acciones que deben ejecutar las escenas y/o
los objetos. Esto quiere decir que el codigo esta predefinido. La disposicién de dichos bloques se divide en
diferentes categorias y colores: movimiento (azul oscuro), apariencia (morado), sonido (magenta), eventos
(amarillo), control (naranja claro), sensores (azul claro), operadores (verde), variables (naranja fuerte) y las

extensiones afadidas posteriormente por la persona usuaria (figura 1).
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Scratch fomenta el aprendizaje interdisciplinar, el desarrollo intelectual, la experimentacion, la ma-
nipulacidn préctica, la abstraccién, la creatividad, la autoestima (Hervas et al., 2018), la autonomia en el
aprendizaje, la toma de decisiones y la reflexion (Gomez, & Williamson, 2018). Sin duda, la programaciény
Scratch ofrecen estrategias didacticas para las aulas (Hervas et al., 2018).

1.3. Orientar la formacidn inicial del futuro profesorado de Educacién Primaria hacia
las competencias del siglo XXI

Uno de los pilares y, a su vez, uno de los principales desafios en el desarrollo del pensamiento computacio-
naly las competencias para la resolucion de problemas en el ambito educativo es la formacion inicial del fu-
turo profesorado (Castafieda et al., 2018; Monjelat, 2019; Ordofiez et al., 2013). Se debe realizar una reflexion
critica en torno al papel de la tecnologia en el desarrollo humano (Castafieda et al., 2018) e interiorizar las
posibilidades y los beneficios de trabajar la programacion en el aula.

De esta manera, el futuro profesorado podra asumir su responsabilidad profesional como parte de la
sociedad digital y promover procesos de ensefianza de calidad contextualizados y significativos orientados
al desarrollo de la competencia digital (Cela et al., 2017; Monjelat, 2019).

2. DISENO Y METODOLOGIA

Este estudio pretende recoger la reflexién y valoracién del alumnado de Grado de Educacién Primaria (EP)
de la Facultad de Educacion y Deporte de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU) sobre el desarrollo de
competencias (habilidades y actitudes del pensamiento computacional) y las posibilidades educativas que
ofrecen la programacion y Scratch con el fin de poner en valor dichos ambitos en su futura practica docente.
Asimismo, se analizan también los conocimientos previos sobre programacion y los sentimientos referen-
tes a la experiencia de aprendizaje llevada a cabo en la facultad.

El trabajo realizado se enmarca en un enfoque de tipo fenomenolégico (Salgado, 2007), dado que trata
deidentificary describir los fendmenos desde el punto de vista de cada participante respecto a su experien-
cia de aprendizaje con Scratch. Consta de dos fases, una primera fase de experimentacion y una segunda
fase de reflexion.

2.1. Participantes

El colectivo participante tanto en la fase de experimentacién como en el cuestionario de reflexion ha sido
el alumnado de Grado de EP de la Facultad de Educacién y Deporte de la UPV/EHU y, por tanto, futuro pro-
fesorado responsable de llevar estas innovaciones al aula. En total han participado 119 personas, 62 chicas
y 57 chicos. Se trata de una muestra intencional, ya que la Unica condicion para participar en el estudio fue
estar matriculado durante el curso académico 2019/20 en la asignatura TIC, que se imparte en el segundo
curso del Grado.

2.2. Instrumento de recogida de informacion

El instrumento utilizado para la recogida de informacién ha sido un cuestionario, creado ad hoc para la ex-
periencia y validado segun juicio de expertos. Consta de cuatro preguntas, tres de ellas abiertas (preguntas

1,3y4) yuna escala Likert cerrada (pregunta 2). Las preguntas abiertas fueron las siguientes:
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— ;Qué es Scratch? Definelo con tus propias palabras, como lo harias a tus amistades.

— ¢(Crees que, en un futuro, como docente, vas a utilizar Scratch en el aula? ;Por qué? ;Para qué?

— ¢{Qué tipo de conocimientos previos tenias sobre Scratch antes de trabajarlo en las sesiones? ;Cémo

te has sentido?

Por su parte, el objetivo de la escala Likert ha sido recoger las percepciones y/o valoraciones sobre el

grado en que Scratch desarrolla las habilidades y actitudes del pensamiento computacional detalladas por

ISTE y CSTA (2011). Los niveles de la escala fueron: Nada; Suficiente; Bien; Muy bien; Excelente.

2.3. Analisis de datos

El analisis de la informacion cualitativa se ha realizado a través del programa Nvivoll Plus, organizando

las respuestas a través de un sistema categorial (Tabla 1) de caracter deductivo a partir de la informacion

emergente en las respuestas recogidas.

TABLA 1. Herramienta de analisis: Sistema categorial

Dimensiones

Indicadores nivel |

Indicadores nivel Il

Qué es Scratch

Aplicacién informética

Animacién de imagenes

Creacidn de juegos, videos...

Creacién de videojuegos

Componentes de Scratch

Utilizacion en educacion

Trabajar contenidos

Forma diferente de trabajar

Trabajar competencias

Programacion

Tipo de contenido que se programa

Caracteristicas del programa

Trabajar la resolucion de problemas

Pensamiento computacional

Sl

Aplicacién didactica en el aula

Integracion TIC en el aula

Desarrollo de otras capacidades

Expectativas de aplicacién NO Utilidad escasa
en futuro profesional Dificultad
Tal vez Inseguridad ante dificultad
Necesidad de formacién
Dependiendo de caracteristicas del aula/grupo
Sl Trayectoria académica
Conocimientos previos Otros
NO

Sentimientos ante la experiencia

Experiencia positiva

Experiencia negativa

Experiencia mixta

Mejora ante el conocimiento

Agobio ante bloqueos
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Con los datos cuantitativos recogidos, en cambio, se han realizado operaciones estadisticas basicas (me-
dia) en una hoja de célculo (Excel). Para facilitar la lectura, se han omitido los decimales en los porcentajes de

los resultados, pudiendo crear esto un error de entre el 1y 2 %.

2.4. Procedimiento

El presente estudio fue realizado en otofio de 2019 en la Facultad de Educacién y Deporte de la UPV/ EHU y,
como se ha adelantado, consté de dos fases: experimentacion con Scratch y cuestionario sobre percepciones
y sensaciones.

En la primera fase, el alumnado participd en un mddulo de cuatro sesiones dedicado al pensamiento
computacional, la programacion y Scratch. Primeramente, se explicaron las bases del pensamiento compu-
tacional y, a continuacidn, se presentd Scratch como herramienta para trabajar el pensamiento computacio-
nal en el aula de EP. En dicha presentacién, se indicd que Scratch es un lenguaje de programacion visual por
bloques que se clasifican en diferentes categorias, que deben ser arrastrados y que deben unirse para crear
conjuntos de acciones. A partir de ahi, se plantearon una serie de retos (10) a abordar de manera inductiva
e individual haciendo uso de Scratch 3.0. Los retos se presentaron en orden ascendente, seglin su nivel de
complejidad.

Una vez finalizada la fase de experimentacion, el alumnado respondié de manera individual un cues-
tionario online dirigido a favorecer la reflexion personal sobre las posibilidades educativas que ofrecen la

programacién y Scratch y los sentimientos referentes a la experiencia de aprendizaje.

3. RESULTADOS

3.1. ;Qué es Scratch?

En general, las ideas que tiene el futuro profesorado en formacidn sobre qué es Scratch no son muy precisas y
hacen hincapié en aspectos muy diferentes. Las mas simples se limitan a indicar que Scratch es una aplicacion
online. Otras, en cambio, ofrecen una

FIGURA 2. Qué es Scratch: nimero de respuestas, por categorias definicion mucho mas compleja enu-
merando caracteristicas del lenguaje de
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Elresto de respuestas (96%) basan la definicion de Scratch en sus funciones o posibles usos: creacion de
contenidos (videojuegos, historias o conversaciones, por ejemplo) (24%), uso didactico (trabajar competen-
cias y contenidos curriculares de manera innovadora y dindmica, por ejemplo) (10%), ensefiar a programar
(de manera visual, por bloques, de facil acceso, aprendizaje intuitivo y divertido, por ejemplo) (50%) y tra-
bajar el pensamiento computacional (11%).

En este sentido, 29 personas (17 chicas y 12 chicos) han resaltado la utilidad que tiene Scratch para la
creacion de contenidos como videojuegos, historias o conversaciones de manera sencilla:

“Es una aplicacion que se puede utilizar online. Se pueden crear proyectos de manera sencilla, estos
proyectos son parecidos a los videojuegos y da la opcidn de crearlos en funcidn de nuestros intereses” (crea-
cion de contenido).

Algunas de esas respuestas hacen referencia directa a los componentes de Scratch que facilitan la crea-
cion de contenidos como escenas, personajes, acciones y sonidos. Destacan también la posibilidad de inte-
raccion que ofrece, pero sin tener en cuenta el posible uso educativo:

“Hasta ahora no lo conocia. A través de esta aplicacion se pueden elaborar “videos” para dar explicacio-
nes o juegos. En estos proyectos los espectadores pueden participar. Se pueden utilizar personajes, escenas
y sonidos diferentes” (creacion de contenido).

Asu vez, otras 12 personas (8 chicas y 4 chicos) van un poco mas alla y en sus respuestas, ademas de la
posibilidad de crear contenido, hacen referencia a las diferentes opciones que ofrece Scratch para su utili-
zacidn en educacion. Entre otras, destacan la posibilidad de trabajar contenidos académicos relacionados
con distintas materias.

“Un recurso o herramienta mediante la que, a través de la programacion, se pueden transmitir informa-
cion, explicaciones y también aprender y adquirir conocimientos o competencias diversas” (uso didactico).
“Una herramienta que sirve para trabajar cualquier contenido de forma dinamica” (uso didactico).

Como era de esperar, el alumnado participante relaciona Scratch con la programacion y es que 60 per-
sonas (30 chicas y 30 chicos) han mencionado la ensefianza o aprendizaje de la programacién a la hora de
describir Scratch.

“Una aplicacidn para trabajar la programacidn. Se trabaja de modo simple y visual y esto convierte a
Scratch en una herramienta interesante y divertida” (ensefianza de la programacion).

“Es un software apropiado para empezar a programar, ya que las érdenes son muy intuitivas y se mon-
tan en forma de puzles” (ensefianza de la programacion).

Finalmente, 13 personas (4 chicas y 9 chicos) han elaborado definiciones mas completas y, ademas de
muchos de los aspectos anteriores, también han recogido la idoneidad de Scratch para trabajar la resolu-
cion de problemas y, asi, el desarrollo del pensamiento computacional:

“Puede ser un proyecto para trabajar el pensamiento computacional de nifios y nifias. Se pueden utili-
zar diferentes figuras u personajes y crear pequefias series y se puede aprovechar la interaccion con nifias y
nifios para que el aprendizaje sea lo mas significativo posible” (desarrollo del pensamiento computacional).

“Scratch es un recurso tecnoldgico que nos permite trabajar el Pensamiento Computacional, es decir,
la base para resolver los problemas que nos encontramos en la vida cotidiana” (desarrollo del pensamiento

computacional).
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3.2. ;(En qué grado crees que Scratch desarrolla las habilidades del pensamiento
computacional?

Como se aprecia en la figura 3, el alumnado participante, basandose en su propia experiencia de aprendi-
zaje, considera que Scratch permite desarrollar muy bien la mayoria de las habilidades relacionadas con el
pensamiento computacional, destacando la formulacién y resolucidn de problemas. También valoran como
sobresaliente el potencial de Scratch para desarrollar las habilidades de gestion de datos y automatizacion
de soluciones. Cabe indicar que es insignificante el nimero de respuestas en las que se considera que no
favorece el desarrollo de las diferentes habilidades relacionadas con el pensamiento computacional.

FIGURA 3. Percepcion en torno al desarrollo de las habilidades
del pensamiento computacional a través de Scratch
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Concretamente, el 41% del alumnado encuestado (49 personas) considera que, tras aprender a pro-
gramar con Scratch, sera muy probable, (grado muy bien), que el alumnado de primaria, al formular los
problemas, tenga en cuenta que el ordenador y otras herramientas pueden ser de ayuda para encontrar
la solucidn. Un 10% (12 personas) ha respondido que el alumnado lo hara de forma “sobresaliente”. Es de
resefar que ninguna persona encuestada ha respondido en grado de “poco o nada”.

En cuanto a la habilidad de organizar y analizar datos de forma ldgica, el 32% (38 personas) entiende
que el alumnado de EP puede desarrollar esta habilidad “muy bien” haciendo uso de Scratch y el 23% (28
personas) prevé su desarrollo de “sobresaliente”. En cuanto a la habilidad de representar datos de modo
abstracto, el 34% del total (41 personas) ha respondido que el alumnado puede desarrollar dicha habilidad
“muy bien”, mientras aprende a programar con Scratch y apenas algo mas del 8% (10 personas) opina que
lo pueden hacer de manera “sobresaliente”.

En referencia a la habilidad de automatizar soluciones a través del pensamiento algoritmico (a través
de pasos ordenados), el 32% del total (38 personas encuestadas) entiende que es posible desarrollar “muy
bien” esta habilidad gracias a la aplicacion de Scratch; y mas de un 22% (27 personas) considera que se
puede desarrollar de manera “sobresaliente”.

Por lo que respecta a la quinta habilidad, identificar, analizar e implementar posibles soluciones para
conseguir la resolucion mas efectiva, la mayoria de las personas encuestadas (el 36% del total, es decir, 43
personas) entiende que el alumnado puede desarrollar esta habilidad “muy bien” o de manera “sobresa-
liente” tras el uso de Scratch (20%, 24 personas).
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En cuanto a la habilidad de generalizar el proceso del pensamiento computacional y transferirlo a la
resolucién de otros problemas, la mayoria de las personas encuestadas, concretamente el 35% del total
(42 personas), entiende que, tras el manejo de Scratch, el alumnado habra desarrollado “muy bien” esta
habilidad y el 16% (19 personas) de manera “sobresaliente”.

Como se puede observar, salvo en las habilidades de representar datos de modo abstracto y de auto-
matizar soluciones, el porcentaje de alumnado que considera que las habilidades del pensamiento compu-

tacional se pueden desarrollar muy bien o de manera sobresaliente, supera el 50%.

3.3. (En qué grado crees que Scratch desarrolla las actitudes del pensamiento
computacional?

Como se refleja en la figura 4, el alumnado participante considera que Scratch es un muy buen medio para
desarrollar todas las actitudes del pensamiento computacional, especialmente la confianza ante la comple-
jidad y la persistencia ante trabajos dificiles. Creen, ademas, que la tolerancia a la ambigiiedad y la capa-
cidad comunicativa y colaborativa pueden ser desarrolladas de manera sobresaliente mientras se aprende
a programar con Scratch. Son muy pocas personas las que opinan que Scratch desarrolla poco o nada las
actitudes del pensamiento computacional.

FIGURA 4. Percepcién en torno al desarrollo de las actitudes
del pensamiento computacional a través de Scratch
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La actitud de tener confianza en el manejo de la complejidad ha sido la que mayor porcentaje de una-
nimidad ha conseguido entre las personas encuestadas. Asi, el 43% (51 personas) estima que la respuesta
del alumnado al desarrollo de esta actitud puede ser “muy buena” y el 11% (13 personas) la ha estimado
como “sobresaliente”.

Persistencia ante trabajos dificiles ha sido la segunda actitud mas destacada. El 41% (49 personas),
estima que el nivel de desarrollo de esta actitud en el alumnado tras el manejo de Scratch puede ser “muy
bueno”y el 12% (14 personas) “sobresaliente”.

Siguiendo con la tercera de las actitudes planteadas, tolerancia hacia la ambigliedad (mas de una op-
cién/respuesta), algo mas del 34% (41 personas), entiende que el grado de desarrollo de esta actitud por

parte delalumnado de EP tras el uso de Scratch puede ser “muy bueno”, el 16% (19 personas) “sobresaliente”.
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Con respecto a la capacidad para tratar con problemas abiertos, el mayor porcentaje de personas en-
cuestadas, un 35% (42 personas) valora que el desarrollo por parte del alumnado de esta actitud puede ser
“muy bueno” gracias al uso de Scratch en el aula 'y el 12% (14 personas) lo estima como “sobresaliente”.

La ultima actitud planteada ha sido la capacidad de comunicarse y trabajar con otros para lograr un obje-
tivo comun. La mayoria de las personas encuestadas, el 32% (39 personas) entiende que, tras utilizar Scratch,
el grado de desarrollo de esta actitud puede ser “muy bueno” y el 15% (18 personas) “sobresaliente”.

En resumen, mas del 50% del alumnado considera que, a través de la utilizacién de Scratch se pueden
desarrollar de manera sobresaliente o muy bien las actitudes relacionadas con el pensamiento computa-
cional, a excepcidn de la capacidad para trabajar con problemas abiertos y la capacidad de comunicarse y

trabajar con otras personas.

3.4. ;Crees que, en un futuro, como docente, vas a utilizar Scratch en el aula? ; Por
qué? ;Para qué?

En términos generales, la percepcion sobre la utilidad pedagdgica y/o didactica de Scratch en el aula de EP
es buena. La gran mayoria del alumnado encuestado indica tener la intencidn de incluir la programacién en
sus practicas de ensefianza-aprendizaje como futuro docente. Aquellos y aquellas que no lo tienen claro o

que expresan su opinién a modo de negativa, son minoria (figura 5).

FIGURA 5. Intencién de incluir la programacién en sus practicas
de ensefianza-aprendizaje como futuro docente
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El 71% del alumnado participante confirma con certeza que utilizara Scratch en el aula como docente,
integrando su uso en diversos procesos educativos. Entre el alumnado universitario que si ve Scratch como
una opcién, se identifican diferentes motivos y motivaciones.

En el 66% de los casos, el alumnado considera que Scratch puede ser (til para el proceso de aprendiza-
je, tanto para trabajar nuevos contenidos como para profundizar y evaluar lo que ya se ha trabajado.

“Si, creo que lo utilizaré. Puede ser Util para interiorizar conceptos de verdad, ya que para crear un

Scratch sobre un concepto primero hay que dominarlo”.
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Cabe destacar que, en mas de la mitad de los casos, al igual que en la descripcion, afiaden que no sélo
sirve para trabajar los contenidos del aula, sino que también es una manera mas divertida, motivadora,
dindmicay atrayente de hacerlo.

“Si, porque me parece una propuesta interesante y atrayente para trabajar los conceptos, y una oportu-
nidad excepcional para que la motivacidn del alumnado aumente”.

“Si, porque mediante Scratch puedes trabajar muchos objetivos y conceptos de manera atractiva. Pue-
des relacionarlo con cualquier asignatura y aprender el contenido creando un juego”.

En el 32% de los casos también destacan el potencial de Scratch como herramienta para acercarse a la
tecnologiay al pensamiento computacional. En algunas respuestas (13 personas) comentan la oportunidad
que ofrece de estrechar lazos con las TIC, mejorar en la competencia digital y, asi, incluirlas en los procesos
de aprendizaje. Unas pocas respuestas (5 personas) hacen mencion a la oportunidad que ofrece Scratch
para aprender a programar. Y 10 personas las incluyen directamente en el concepto de pensamiento com-
putacional, haciendo referencia a como éste puede trabajarse mediante este lenguaje de programacion.

Asimismo, un 13% de las respuestas obtenidas también destaca Scratch como un recurso Util para tra-
bajar otros aspectos como el pensamiento critico (2 personas), resolucion de problemas (4 personas), crea-
tividad (4 personas), participacion (2 personas) y/o trabajo en equipo (2 personas).

En direccion contraria, el 9% del alumnado no considera una opcidn utilizar Scratch en su futuro como
docente ya que consideran muy dificil su uso (3 personas) o no lo consideran util o conveniente para el
alumnado de EP (4 personas).

El otro 20% no sabe si lo utilizara. En el caso del alumnado que no lo tiene claro, algunos y algunas
comentan (7 personas) qué les parece una herramienta interesante y Gtil, pero que, a su vez, es dificil y com-
pleja. Otras menciones (8 personas) van en la misma linea, y, a pesar de valorar positivamente la herramien-
ta, dicen que no saben si la utilizaran. En 5 de los casos relacionan su utilidad a las caracteristicas y edad del
grupo o aula. Y un dltimo grupo (3 personas), aclara que antes necesitaria formarse mas.

3.5. ;{Qué tipo de conocimientos previos tenias sobre Scratch antes de trabajarlo en las
sesiones? ;Como te has sentido?

El 45% del alumnado ha oido hablar o, incluso, ha llegado a utilizar Scratch con anterioridad a la etapa
universitaria. Sin duda, los conocimientos previos ayudan a que la experiencia sea mejory, por ello, el 66%
delalumnado que ha trabajado la programacidn en etapas anteriores ha valorado positivamente el proceso
llevado a cabo, resaltando emociones positivas como la motivacion por poder explorar recursos Utiles para
su futura profesion.

“Me ha parecido interesante, entretenido y Util. En las sesiones he estado a gusto y la verdad es que las
clases se me pasaban volando haciendo los retos”.

Por lo contrario, el 55% del alumnado dice no conocer ni haber utilizado Scratch anteriormente. En
estos casos, las emociones y valoraciones son muy variadas y ambiguas. En el lado positivo se subrayan la
satisfaccion de ir adquiriendo conocimientos y mejora personal. Al lado negativo, en cambio, se le atribuyen
emociones como frustracion o inseguridad referidas a las dificultades para entender el funcionamiento de
Scratchy resolver los retos.

“Me he sentido contento, a pesar de que a veces he estado perdido y no sabia cdémo seguir. Cuando
consigues avanzar la sensacion es increiblemente buena”.

“He sentido falta de confianza al trabajar con Scratch”.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Al finalizar el proceso de experimentacion inductiva, hemos encontrado diferentes niveles de conocimiento
en cuanto a lo que es Scratch. Se puede hablar de un continuum que va desde las respuestas mas simples
que se limitan a definir Scratch como una mera aplicacion informatica, a las respuestas mas complejas que
lo relacionan con el pensamiento computacional.

En ese continuum, la mayor parte del alumnado participante subraya especialmente las caracteristicas
del mismo: que es un lenguaje de programacion visual, su principal funcién, es decir la creacidn de conteni-
dos, y su potencial educativo para trabajar contenidos y competencias de las distintas areas del curriculum.

Asi, las definiciones de los futuros docentes recogen las principales caracteristicas técnicas del lengua-
je de programacion (INTEF, 2017) y, a su vez, coinciden con la sencillez y el atractivo para iniciarse en la
programacion descritos por Resnick y Brennan (2011). También sefialan el aprendizaje interdisciplinar que
detallan Hervas et al. (2018) e, incluso, el desarrollo del pensamiento computacional (Bers, 2018).

Al reflexionar mas en profundidad sobre el potencial de Scratch, después de la fase de experimentacion
con la herramienta, el alumnado participante considera que la programacion con Scratch contribuye a de-
sarrollar las habilidades y actitudes relacionadas con el pensamiento computacional en el alumnado de EP.

Destacan dos habilidades que el alumnado de EP puede desarrollar de manera sobresaliente gracias a
la ensefianza de la programacion: organizar y analizar légicamente los datos (23%) y automatizar solucio-
nes a través del pensamiento algoritmico (a través de pasos ordenados) (22%). Asimismo, valoran que las
actitudes que mas puede desarrollar el alumnado de EP son la confianza en el manejo de la complejidad
(43%) y la persistencia ante trabajos dificiles (41%).

En definitiva, las respuestas recogidas en el segundo apartado reflexivo de la investigacion indican una
valoracion positiva de Scratch como herramienta para desarrollar las habilidades y actitudes atribuidas al
pensamiento computacional en la etapa de EP por parte del futuro profesorado (ISTE, & CSTA, 2011).

Por ello, el 71% confirma que, en un futuro, utilizara Scratch para el desarrollo de la competencia digital
y el pensamiento computacional para responder a los objetivos didacticos de una manera dindmicay atrac-
tiva. Se ha constatado que previamente a la experiencia con Scratch, predominaba el desconocimiento del
lenguaje de programacién ante las personas que ya habian trabajado con el mismo. En los casos de conoci-
miento previo, la mayoria hace referencia al itinerario académico personal. Por lo tanto, se puede entender
que, poco a poco, las instituciones educativas estan asumiendo su responsabilidad profesional en la actual
sociedad digital (Cela et al., 2017). Sin embargo, no debemos olvidar que aln existe un gran porcentaje
que no ha trabajado la programacidn en su trayectoria académica (Bustillo, 2015). Es decir, aunque haya
evidencias de avances, la programacion educativa sigue siendo un campo en construccion (Monjelat, 2019).

En lo referente a la experiencia de aprendizaje y los sentimientos que ésta ha generado en el alumnado
participante, la valoracidn general es positiva. Una parte hace referencia directa al proceso de mejora en
habilidades técnicas (Adell et al., 2017) y a la resolucidén de problemas (Durak, & Saritepeci, 2018), lo que
puede incidir en la actitud positiva hacia el aprendizaje de las tecnologias (Hall et al., 2014; Krumsvik, 2012).
Sin embargo, en las valoraciones negativas, destacan sentimientos como la frustracion o la inseguridad,
refiriéndose, especialmente, a las dificultades que han tenido para entender el funcionamiento de Scratch

y resolver los retos.
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En sintesis, se concluye que la experimentacion basada en Scratch ha permitido al profesorado en for-

macion entender su obligacion social de incrementar las practicas dirigidas a potenciar el desarrollo del

pensamiento computacional en el aula y sus competencias (Prieto, & Berretta, 2014). Por lo tanto, es impor-

tante seguir construyendo, en las aulas universitarias, modelos de integracion de la ensefianza de la progra-

macion, desde una mirada educativa, para garantizar el papel activo, creativo y reflexivo de las personas en

el actual mundo digitalizado del siglo XXI.
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RESUMEN

El desarrollo tecnoldgico de las ultimas décadas ha generado importantes cambios en el ambito educativo, que se han tra-
ducido en nuevos planteamientos que requieren del uso de herramientas digitales en las ensefianzas artisticas. Este nuevo
contexto exige que el profesorado se forme de manera continua y muestre actitudes positivas en el empleo de estos innova-
dores medios. El presente trabajo pretende alcanzar dos objetivos: (I) Explorar la percepcion y el uso que hace el profesora-
do de ensefianzas artisticas de los recursos digitales y (Il) conocer el grado de incorporacién de los medios tecnoldgicos en
la ensefianza de las areas artisticas desde la perspectiva del alumnado. Para ello, se disefiaron y se validaron dos amplios
cuestionarios que fueron aplicados al alumnado y al profesorado del Bachillerato de Artes de cuatro de los cinco centros de
Extremadura que ofertan este tipo de ensefianzas. Los resultados muestran una percepcion positiva sobre el uso de estos
medios en las ensefianzas artisticas, gran variedad de usos y compromiso hacia la formacién permanente. De este modo,
concluimos que los recursos digitales suponen una mayor rapidez, facilidad y capacidad de experimentacién en la practica
artistica, aunque detectamos una ausencia significativa en materias como “Volumen”, “Disefio” o “Imagen y Sonido”. Por
otro lado, sefialamos un importante déficit de adquisicién de competencias TIC en la formacién inicial del profesorado.

PALABRAS CLAVE educacién artistica, TIC, formacién permanente, alumnado, profesorado de Ensefianza Superior.

ABSTRACT

Technological development in the past few decades has generated important changes in the educational field, which have
resulted in new approaches that require the use of digital tools in arts education. This new context requires teachers to
continuously improve their training and show positive attitudes towards the use of these innovative resources. The present
study aims to achieve two purposes: (I) explore the perception and use of digital resources by arts education teachers and
(1) understand the degree of incorporation of technological resources in the teaching of artistic areas from the students’
perspective. To do this, two extensive questionnaires were designed and validated, and were then administered to the Bac-
calaureate of Arts students and teachers at four of the five schools in Extremadura that offer this program. The results show
a high degree of acceptance of these media in arts education, a great variety of uses, and commitment towards lifelong lear-
ning. In this way, we conclude that digital resources entail greater speed, ease, and ability to experiment in artistic practice,
although we detect a significant absence in matters such as “Volume”, “Design”, or “Image and Sound”. On the other hand,
we highlight a substantial deficit in the acquisition of ICT skills in initial teacher training.

KEYWORDS arts education, ICT, lifelong learning, students, Higher Education teaching personnel.
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1. INTRODUCCION

El constante desarrollo tecnoldgico ha generado la digitalizacion de todos los ambitos de la vida. En el area
educativa, en particular, los medios tecnoldgicos han adquirido una gran presencia en las aulas (Atkinson,
et al., 2008). A pesar de que el impacto de estas herramientas ha sido significativo y extenso, se prevé que
sera progresivamente mayor en el futuro; por ello, su rapida evolucion requiere ser comprendida desde
una perspectiva critica y holistica (Black, 2009; Yigit, 2013). El uso de los dispositivos digitales en el aula
ha generado nuevas necesidades y problematicas; sin embargo, estas mismas herramientas se han erigido
como instrumento de motivacion para el aprendizaje activo, la blisqueda de informacion, la cooperacion, la
experimentacion o el aporte de feedback si se utiliza con coherencia en el aula (Hernando, 2015; Scott et al.,
2008). Para ello, la alfabetizacion digital del alumnado se percibe necesaria en un contexto en el que las prin-
cipales fuentes de informacion de los alumnos se encuentran fuera del contexto escolar (Huerta, & Domin-
guez, 2012). Precisamente, debido a que el uso de la tecnologia digital exige la creacidén de nuevas formas
de acceder a la informacién, interactuar y generar conocimientos (Sancho et al., 2016). No obstante, el uso
critico y adecuado que el alumnado realice de los dispositivos electronicos estara mediatizado en gran me-

dida por las actitudes del profesorado hacia dichos instrumentos (Deng, et al., 2014; Ramirez, et al., 2012).

1.1. Actitudes del profesorado hacia el uso de los recursos digitales en el aula

Son diversos los autores que consideran que el caracter positivo de las creencias y las concepciones del
profesorado hacia los medios digitales favorece que se utilicen con éxito en el proceso de ensefianza (Mama,
& Hennessy, 2013; Saez, 2010; Vaillant, 2013), de manera que, las actitudes positivas facilitan la integracion
de las herramientas digitales en el aula, especialmente si se considera que dichos recursos contribuyen a
la consecucion de objetivos educativos (Cope, & Ward, 2002; Zhao et al., 2002). En este sentido, Kay (2006)
aclara que el profesorado que considera que la tecnologia permite mejorar el rendimiento académico del
alumnado utiliza con mayor frecuencia este tipo de herramientas, mientras que aquellos profesionales que
experimentan actitudes negativas, veran disminuida su frecuencia de uso (Blackwell, et al., 2014; Ertmer,
2005; Kim, et al., 2013). Es por ello que, en algunos contextos educativos, no se extrae todo el potencial que
ofrecen las herramientas tecnoldgicas (Portilla, 2017). Se han documentado actitudes positivas hacia el uso
de los dispositivos tecnoldgicos en el aula en los profesionales educativos en activo del area de las ensefian-
zas musicales y de las etapas de Infantil y Bachillerato (Diez, 2018; Sanchez, & Galindo, 2018). Sin embargo,
se desconocen las actitudes y percepciones del profesorado de ensefianzas artisticas.

Por otra parte, hay otras barreras que dificultan la integracién de los elementos digitales en el aula,
como la ausencia de planes concretos de gestién por parte de los centros (Ruiz, & Sanchez, 2012). Entre
otras cuestiones, los centros deben acometer esfuerzos en materia de dotacion de recursos para que las tec-
nologias se integren con éxito en el aula (Fernandez et al., 2018; Saez, 2010). Sin embargo, estos esfuerzos
por si solos resultan insuficientes para que las TIC sean incorporadas de manera eficaz (Area, 2005). De he-
cho, no se ha documentado vinculo entre la cantidad de recursos digitales y su frecuencia de uso en el aula
(Areaetal.,2016). Desde la perspectiva del alumnado, la incorporacidn de las TIC esta siendo lenta, debido a
que, a pesar de contar con los recursos adecuados, el profesorado no muestra predisposicién para aprender

a utilizarlos (Barbera, & Fuentes, 2012). Para que su integracion en el aula sea realmente eficiente es necesa-
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rio que el profesorado se vea provisto de conocimientos sobre estrategias pedagdgicas para la integracion
de las TIC y se establezca una coordinacion adecuada dirigida hacia la colaboracidn entre profesionales
(Saez, 2010; Sancho, 2002). Por ello, al margen de un plan de integracion de las TIC debidamente coordina-
do y de unos recursos suficientes, es necesario que el profesorado cuente con una formacion digital y pe-
dagdgica eficiente (Garcia, & Tejedor, 2012). Las direcciones de los centros educativos afiaden que para que
esta formacion llegue a transformar las aulas es necesario que se produzca un cambio de mentalidad en el

profesorado que les permita ser verdaderamente conscientes de la necesidad formativa (Amor et al., 2011).

1.2. Formacion del profesorado en el uso de los recursos digitales

El profesorado es conocedor de la necesidad de formacidn para utilizar las TIC de manera efectiva duran-
te su practica profesional (Guerra et al., 2010; Saez, 2010), debido a que se encuentra en un entorno con
instrumentos y practicas desconocidas y que cambian a gran velocidad (Sancho, 2006). Esta formacion no
solo debe abordar cuestiones meramente instrumentales (relacionadas con el manejo de las TIC), sino que
la inclusion de estas herramientas requiere de un proceso de reflexion (Cabero, 2013; Prendes et al., 2010).
Concretamente, es necesario que los planes formativos versen sobre elementos curriculares, pedagdgi-
cos, psicoldgicos, criticos, etc. (Cabero, & Marin, 2014; Fernandez et al., 2016). En caso de que los planes
formativos no aborden estos contenidos, las practicas de integracion de los recursos digitales en el aula
seran transversales al curriculum o, posiblemente, adolezcan de planteamientos innovadores (Fernandez,
& Fernandez, 2016; Wozney et al., 2006). Ademas, es necesario mantener una cierta continuidad formativa
durante el desempefio profesional, que permita actualizar la formacion inicial recibida sobre competencias
TIC (Marcelo, & Estebaranz, 1999). A través de la participacion del profesorado en acciones que les permitan
actualizar conocimientos, podran evitarse las carencias formativas detectadas en anteriores investigacio-
nes relacionadas con otros ambitos educativos diferentes a la ensefianza artistica (Diez, 2018; Mufioz, &
Cubo, 2019; Ortega, & Fuentes, 2003).

En el ambito de la educacién artistica, Larraz (2013) pone de manifiesto la importancia de la formacién
del profesorado en TIC para la consecucion de una practica artistica y creativa mas eficaz y completa para el
alumnado. Saura (2013) afirma que los cambios vividos por el profesorado de ensefianzas artisticas en los
Gltimos afios han sido intensos. La introduccion del ordenador, el acceso a internet en las aulas, la aparicion
de nuevos programas de dibujo asistido por ordenador y retoque fotografico, periféricos como el escéner,
la pizarra digital, la cdmara digital, asi como conceptos como el de redes sociales, plataformas virtuales,
e-learning, m-learning, etc., que, citando a Brea (2010), han obligado al profesorado de esta area a una
necesaria actualizacion permanente para obtener un mayor aprovechamiento de estos nuevos recursos.
Haciendo alusion a los planteamientos de Giraldez y Pimentel (2011), la funcidn del profesorado a raiz de
este nuevo escenario se aleja del mero entrenamiento de las habilidades técnicas a favor de la construccion
de nuevos significados mediante lenguajes y recursos audiovisuales y multimedia a los que tienen facil
acceso. La introduccion de estos medios, con la formacion del profesorado que ésta conlleva, tiene su razén
de ser en la busqueda de una mayor innovacion en la labor docente, entendiendo esta innovacién como la
configuracion de nuevas experiencias de aprendizaje mas cercanas al mundo real y laboral, asi como por la
construccion de una cultura de la colaboracidn alejada del aislamiento del profesorado que ha dominado

hasta el momento (Blazquez et al., 2017).
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1.3. Usos educativos de las herramientas digitales

Diversos autores advierten de la necesidad y la importancia de conectar la tecnologia y el curriculum de las
ensefianzas artisticas (Black, 2009; Efland et al., 2003). En cuanto a las areas educativas en las que mas se
utilizan los recursos digitales destacan las lenguas extranjeras, mientras que en dibujo técnico la frecuencia
de uso es menor (Barbera, & Fuentes, 2012; Padilla, 2018). Segin del Rosal (2004), el impacto concreto de las
tecnologias en las ensefianzas artisticas se ha traducido en cambios en el modo de percibir la imagen, la apa-
ricion del concepto de Cultura Visual y, en especial, en la transformacidn de la didactica hacia metodologias
que permiten actuar al alumno en los nuevos espacios de intervencion, asi como el desarrollo en mayores
posibilidades instrumentales. De la Torre (2013) destaca el valor de alternativas digitales a los medios tradi-
cionales, como la realidad aumentada, tabletas multitactiles y digitales o smartphones, capaces de mejorar
la comprension del espacio tridimensional y de transformar la percepcion y manipulacion de la realidad.

Gonzalez y Duran (2015) indican que, de manera general, las TIC fomentan la motivacion y el interés
del alumnado, facilitando la comprensidn de contenidos complejos. Morales et al. (2016) indican que las
TIC no solo motivan, sino que aportan mayor autonomia al alumnado, adaptandose a su ritmo de aprendi-
zaje. Otros autores afiaden que, estas herramientas, ofrecen experiencias significativas y contextualizadas
al alumnado (Valverde, & Lopez, 2009). Seglin Saura (2013), las TIC aumentan las capacidades expresivas,
analiticas, légicas y comunicativas de los estudiantes. Sin embargo, los dispositivos digitales no solo per-
miten que el alumnado se comunique mejor, sino que también facilitan el intercambio de actividades y la
coordinacidn entre profesionales del ambito educativo (Morales et al., 2016; Pérez, & Sola, 2006). Russell et
al. (2003) anaden que las herramientas digitales, por tanto, sirven de complemento a tareas administrativas
facilitando la comunicacién del profesorado. De manera, que las TIC también son utilizadas al margen del
curriculum (Bauer, & Kenton, 2005). En este sentido, hay autores que indican que, al margen de los procesos
comunicativos, los recursos digitales se utilizan mas para presentar y gestionar informacién (Ortiz et al.,
2012). De ahi que los principales recursos que se utilicen sean procesadores de texto, Power Point, herra-
mientas de busqueda de informacion, bases de datos, ademas del correo electrénico (Barbera, & Fuentes,
2012; Kocak et al., 2007).

1.4. Objetivos

El presente estudio se inserta en un contexto en el que abundan los trabajos sobre las percepciones y los
pensamientos del profesorado con relacién a la utilizacion de los recursos digitales en el aula, aunque sin
explorar el dmbito de las ensefianzas artisticas. De este modo, nos planteamos como primer objetivo ex-
plorar la percepcion y el uso que hace el profesorado de ensefianzas artisticas de los recursos digitales.
Ademas, se ha observado que existe un escaso marco de estudio que contraste la opinién del profesorado
con lo que piensa el alumnado, a pesar de que sus percepciones pueden ofrecer una vision del grado de la
integracion de las TIC en la institucidn (Area, 2005). Por ello, se pretende como segundo objetivo conocer
el grado de incorporacion de los medios tecnoldgicos en la ensefianza de las dreas artisticas desde la pers-
pectiva del alumnado.
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2.1. Participantes
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En el presente estudio participaron un total de 50 personas (20 profesores/as y 30 alumnos/as), pertene-

cientes a cuatro de los cinco centros de Secundaria de Extremadura en los que se imparte la modalidad

del Bachillerato artistico. Respecto al alumnado, la distribucion de la muestra en cuanto a cursos fue de

18 alumnos/as de 1° de Bachillerato y 12 de 2°, con edades comprendidas entre 16 y 18 afios y una repre-

sentacion mayor de mujeres (tabla 1). En lo que se refiere a la participacion del profesorado, se observa un

equilibrio entre sexos y una importante participacion de mayores de 50 afios.

2.2. Procedimiento de recogida de datos

Para la recopilacidn de datos, se solicité colabora-
cion a las jefaturas de estudio de los cuatro centros
participantes. Para ello, se compartié mediante co-
rreo electronico en enlace a los cuestionarios per-
tinentes (en formato Google Forms). Los centros se
encargaron de difundir los cuestionarios entre el
profesoradoy el alumnado integrante de los Bachi-
lleratos Artisticos a través de Rayuela y otras plata-

formas similares.

2.3. Instrumentos

Para el desarrollo de la investigacion se han elabo-
rado dos cuestionarios; uno para el alumnado y otro
para el profesorado. Para su confeccion se han te-
nido en cuenta cuestionarios de investigadores an-
teriores que abordaban tematicas similares (Black,
2009; Brea, 2010; del Rosal, 2004; Giraldez, & Pi-
mentel, 2011; Ortega, & Fuentes, 2003; Saura, 2013;
Scott et al. 2008). A continuacion, se describen de
una manera mas detallada la estructura de ambos
instrumentos.

En primer lugar, el cuestionario para el alum-
nado cuenta con 32 preguntas agrupadas en las
dimensiones que se indican en la tabla 2.

Por otra parte, el cuestionario para el profe-
sorado cuenta con 27 preguntas agrupadas en las
dimensiones que se indican en la tabla 3 (ver pag.
siguiente).
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TABLA 1. Caracteristicas de los participantes

GRUPO CURSO/EDAD SEXO NUMERO
16-17 afios Hombre 4
(1° Bachillerato) Mujer 14
Alumnado
17-18 afios Hombre 5
(2° Bachillerato) Mujer 7
Hombre 0
Menos de 31
Mujer 3
Hombre 1
31-40 afios
Mujer 1
Profesorado
Hombre 2
41-50 afios
Mujer 4
Hombre 6
Mayor de 50 afios
Mujer 3
Total 50
TABLA 2. Dimensiones e items
del cuestionario para el alumnado
DIMENSIONES iTEMS TOTAL
Datos de identificacién 1,2 2
Percepcion del usode las TIC
. . 3-13 11
en la ensefianza artistica
Diversidad de medios TIC
14,15 2
en el centro
Utilidad y frecuencia de uso
de medios tecnoldgicos en la 16-32 17
ensefianza artistica
Total 32




Las preguntas de los dos cuestionarios pueden
observarse en los anexos 1y 2 del presente articulo.

Ambos cuestionarios fueron sometidos a un juicio
de expertos (2 profesoras universitarias que trabajan
Tecnologia Educativa) para validar su contenido. Las
expertas puntuaron de 0 a 10 la pertinencia y adecua-
cién de los items que constituyen cada cuestionario.
Se obtuvo un coeficiente Kappa de Cohen global de la
pertinencia y adecuacién del cuestionario de 0.82. En
cuanto a la consistencia interna de ambos cuestiona-
rios se obtuvo que fue adecuada en ambos casos con
valores del indice alfa de Cronbach de 0.78 (cuestio-
nario del alumnado) y 0.75 (cuestionario del profeso-
rado). Para el calculo del alfa de Cronbach y el indice

Kappa se utilizd el programa estadistico SPSS v.21.

3. RESULTADOS

En primer lugar, se muestran los resultados obteni-
dos en relacién a la percepcion y uso docente de los
recursos digitales en el Bachillerato de ensefianzas
artisticas de Extremadura. Posteriormente, se mos-
trara el grado de incorporacién de los medios tecno-
légicos en la ensefianza de las areas artisticas desde
la perspectiva del alumnado de Bachillerato de Artes
de Extremadura.

3.1. Percepcion y uso docente de los
recursos digitales en el Bachillerato de
ensefianzas artisticas

En lafigura 1 se observa que un 90 % del profesorado
afirma haber recibido formacion sobre el uso de las
TICenelaula, en la mayoria de casos con un grado de
satisfaccion positivo. Sin embargo, solo un 50 % de-
clara que esta formacion fue suficiente para emplear
las TIC en el &mbito de la educacidn artistica.

En cuanto al papel del centro, en la figura 1 se ob-
serva que la mayoria del profesorado considera que
se ofrecen oportunidades para la formacién perma-

nente. La valoracién también es positiva, aunque en
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TABLA 3. Dimensiones e items
del cuestionario para el profesorado

DIMENSIONES iTEMS TOTAL
Datos de identificacion 1,2 2
Formacién en el uso de las TIC 3-9 7
Gestion TIC por parte del centro 10-12 3
Percepcién del uso de las TIC en
- o 13-21 9
la ensefianza artistica
Utilidad y frecuencia de uso de
medios tecnoldgicos en la ense- 22-27 6
fianza artistica
Total 27

FIGURA 1. Resultados de la percepcién y uso docente
de los recursos digitales en el Bachillerato
de ensefianzas artisticas
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menor medida, al preguntar sobre la dedicacion de esfuerzos para la adquisicion y renovacion de este tipo
de medios. Respecto a la coordinacién TIC, se da cierta disparidad de respuestas al valorar la existencia de
asesoramiento sobre el uso de medios tecnoldgicos especificos del ambito artistico.

Respecto a la naturaleza del empleo de las TIC, la totalidad de los participantes afirman utilizar los
medios tecnoldgicos para tareas de gestion. En la figura 1, se puede observar que su empleo para la ela-
boracidn de las programaciones didacticas o el uso de la pizarra digital también es elevado (90 % y 95 %
respectivamente hicieron una valoracion positiva de estos usos). Por otro lado, aspectos considerados mas
innovadores como la elaboracién de materiales didacticos o el trabajo colaborativo, aunque con un nivel de
acuerdo algo mas bajo, presentan valores igualmente muy positivos (solo un 10 %y 15 % respectivamente
de valoraciones negativas).

En cuanto a la presencia de las TIC en la gestion de informacién, en la figura 1 se observa que el grado
de aceptacion es muy alto, especialmente al hablar de recopilacién de informacion visual y audiovisual (un
80 % se mostré “Muy de acuerdo”). La valoracion también es muy positiva en lo que se refiere a la presencia
y ventajas de las TIC en la produccién artistica, siendo la rapidez que permiten estas herramientas el factor
mas destacado. Por otro lado, aunque la estimacion sigue siendo bastante positiva, se da mayor disparidad
de opiniones sobre los beneficios de estos medios para la creatividad y la motivacion. Finalmente, se obtu-
vieron Unicamente ocho respuestas a la pregunta abierta sobre los recursos digitales mas utilizados para la
ensefianza artistica en Bachillerato, siendo Gimp y Photoshop los recursos mas destacados.

Por ultimo, no existen diferencias en funcidn del sexo del profesorado en cuanto a la percepcién que
tienen sobre el fomento del uso de las TIC en la ensefianza de las dreas artisticas por parte del centro. El sexo
del profesorado tampoco genera diferencias significativas respecto a la naturaleza del empleo de las TIC, la
percepcion del profesorado sobre las ventajas de uso de estos medios y las aplicaciones concretas que se
usan en la ensefianza de areas artisticas.

3.2. Grado de incorporacién de los FIGURA 2. Actitudes y creencias del alumnado sobre el
medios tecnolégicos en la ensefianza de uso de las TIC en las ensefianzas artisticas
las areas artisticas desde la perspectiva
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es claramente positiva, especialmente al hablar de la rapidez en la produccion (60 % “Muy de acuerdo”) y
las posibilidades de experimentacidn (solo un 6.7 % en desacuerdo). Sin embargo, en otros aspectos como
la estimulacion de la creatividad tan solo un 40 % se mostré en desacuerdo o muy en desacuerdo.

Por otra parte, en cuanto a las posibilidades de compartir en linea se observa que solo un 53.3 % del
alumnado se mostr6 “De acuerdo” o “Muy de acuerdo”, y el valor de aceptacion baja ain mas al hablar de
trabajo telecolaborativo (un 50 %).

Respecto a las instalaciones y medios tecnoldgicos de sus respectivos centros, el 60 % de los alumnos se
mostraron disconformes con la adecuacion de los mismos (buen estado, modernos, etc.), siendo mayoritaria
la opcidn “En desacuerdo” (40 %). Por otro lado, aunque solo un 6.7 % de los encuestados se mostrd “Muy en
desacuerdo” con la diversidad de estos medios, la tendencia es progresivamente negativa a medida que nos
acercamos al grado de acuerdo mas alto, siendo una vez mas “En desacuerdo” la opcidn preferida (46.7 %).

Por otro lado, no se observan diferencias significativas en funcién del sexo del alumnado en cuanto a
la diversidad y la adecuacion de los medios TIC del centro, la forma de uso en linea de los mismos, el im-
pacto en la ensefianza artistica y la recopilacion gestion de informacion.

Ala hora de valorar la presencia de las TIC por asignaturas, en las figuras 3y 4 se observa que la asig-
natura “Cultura Audiovisual” es considerada la materia mas destacada en consideracion de utilidad y fre-
cuencia de uso.

En el otro extremo, el uso y la percepcién de la utilidad de “Volumen” es practicamente nulo. Tam-
bién resultan muy bajos los datos relativos a “Dibujo Artistico”, “Dibujo Técnico” y “Técnicas de Expre-
sion Grafico Plasticas”.

Por Ultimo, la participacion fue bastante baja (solo ocho respuestas) en la pregunta sobre los programas
y recursos web empleados por los alumnos, siendo los Adobe Photoshop y GIMP los programas mas mencio-
nados.

No se han observado diferencias significativas en cuanto al uso de las TIC en artistica en cuanto al
género de los docentes, ni alumnos (solo en el 17_7).

FIGURA 3. Opinién del alumnado sobre la frecuencia FIGURA 4. Opinién del alumnado sobre valoracién
de uso de las TIC en las ensefianzas artisticas de uso de las TIC en las ensefianzas artisticas
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este estudio se pretendia conseguir un doble objetivo: por una parte, explorar la percepcién y el uso
que hace el profesorado de ensefianzas artisticas de los recursos digitales; por otra, conocer el grado de
incorporacion de los medios tecnolégicos en la ensefianza de las areas artisticas desde la perspectiva del
alumnado. Para ello, se aplicaron dos cuestionarios (creados ad hoc) a diversos docentes y estudiantes del
Bachillerato artistico de centros de Secundaria de Extremadura.

Con relacién al primer objetivo, los resultados sefialaron una actitud muy positiva en cuanto a las ven-
tajas de la presencia de los medios tecnoldgicos tales como pizarras digitales o herramientas de seguimien-
to del alumnado (por ejemplo, Rayuela) en las ensefianzas artisticas, coincidiendo con las actitudes mostra-
das por profesionales de otros ambitos como el musical o generalista en Infantil y Bachillerato (Diez, 2018;
Sanchez, & Galindo, 2018). De hecho, se muestran interesados en formarse durante su carrera profesional,
siendo la formacién recibida de manera permanente la que les ha permitido tener unas competencias ac-
tualizadas para integrar las TIC en el aula, coincidiendo con la importancia de la continuidad formativa
sefaladas por otros autores para evitar que los conocimientos se vuelvan obsoletos (Marcelo, & Estebaranz,
1999). Esta buena predisposicidon podria estar motivada, a su vez, por dos circunstancias. En primer lugar,
la toma de contacto con una creciente variedad de medios, herramientas y nuevos espacios ya sefialados
por Brea (2010). En segundo lugar, aunque el grado de satisfaccion es alto y expresan un dominio bastante
considerable de las TIC en sus multiples aplicaciones, muchos siguen considerando esta formacion insu-
ficiente. Como conclusidn, podria decirse que la percepcion del profesorado de ensefianzas artisticas de
Extremadura sobre su formacidon permanente en TIC es positiva. Sin embargo, se percibe la necesidad de
una mayor formacion en el uso de medios tecnoldgicos en ciertas etapas, como la de la formacidn inicial.

En relacion a la facilitacion que la gestién TIC del centro les ofrece en cuanto a formacion se refiere, un
70 % del profesorado declara estar de acuerdo con los planes formativos ofertados; aspecto que concuerda
con otros trabajos que han documentado la importancia que al asesoramiento a través de la coordinacion
TIC del centro sobre el uso de tabletas graficas, equipos informaticos, cimaras fotograficas y otros recursos
tiene para su éxito en la integracion en el aula (Sdez, 2010; Sancho, 2002). Sin embargo, en este estudio los
porcentajes de acuerdo en cuanto a la renovacion de los citados recursos y el asesoramiento proporciona-
do por el coordinador TIC son menores de lo que cabria esperar (65 % y 55 %, respectivamente). Por ello,
podria concluirse que los centros de ensefianzas artisticas de Extremadura muestran una actitud favorable
desarrollando iniciativas formativas para el profesorado, si bien es cierto que se demanda una mayor ade-
cuacion y variedad de medios tecnolégicos, y una mayor implicacion de la coordinacién TIC del centro.

Por otra parte, entre los aspectos que mas destacan en cuanto a los beneficios de herramientas como
tabletas graficas y programas de dibujo asistido por ordenador son las posibilidades de experimentacion
frente a otros medios como el papel en la creacidn de obras artisticas, rapidez y facilidades para la produc-
cion artistica. Como sefialaban Giraldez y Pimentel (2011), estos elementos favorecen una mayor democra-
tizacion de la practica artistica. Sin embargo, desde la perspectiva del profesorado y del alumnado partici-
pante en este estudio no se han sabido alin aprovechar los potenciales beneficios sobre la creatividad y la

motivacion, discrepando con lo sefialado por diversos autores (Larraz, 2013; Morales et al., 2016). Por tanto,
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se observa que tanto alumnos y profesores de ensefianzas artisticas de Extremadura aprecian las multiples
ventajas del empleo de los medios tecnoldgicos, especialmente la rapidez, facilidad y capacidad de experi-
mentacién que suponen.

Mas alld de la practica artistica, utilidades mas ordinarias como la recopilacion de material visual y audio-
visual (fotografias de obras, videos, etc.), la gestion de informacién y la presentacion de material audiovisual
através de esquemas, tablas o lineas del tiempo son ampliamente aplicadas por los profesores, coincidiendo
con resultados obtenidos en otros estudios (Ortiz et al., 2012). No obstante, cabe destacar la tendencia al tra-
bajo telecolaborativo y, segiin el alumnado, al uso de aplicaciones en lineay para compartir, aunque se utiliza
en menor medida que los elementos anteriores. Por tanto, puede concluirse indicando que las aplicaciones
de las TIC en las ensefianzas artisticas son muy variadas, afianzandose las tareas mas tradicionales y advir-
tiéndose una tendencia positiva hacia usos mas innovadores, como el trabajo telecolaborativo.

Con relacidn al segundo objetivo, se observa que existe una diferencia llamativa en las percepciones
de alumnos y profesores en lo que se refiere a su presencia en la practica artistica, una preocupacion
que se acentta alin mas si atendemos a los resultados de la frecuencia de uso por materias. Recordemos
que el empleo de las TIC en “Volumen” es practicamente inexistente, del mismo modo que otras asigna-
turas como “Dibujo Técnico”, “Imagen y Sonido” e incluso “Disefio”, intimamente relacionadas con los
medios tecnoldgicos, evidencian niveles de uso muy bajos, algo verdaderamente alarmante si tenemos
en cuenta que las aplicaciones profesionales mas directamente relacionados con estos contenidos de
las ensefianzas artisticas, como la labor de disefiadores graficos, técnicos de imagen y sonido, etc., se
desarrollan casi exclusivamente a través de estos medios. De este modo, esta desconexidén con el mundo
profesional nos alejaria de un uso plenamente innovador (Blazquez et al., 2017). Por Gltimo, es cierto que
la estimacion de la frecuencia de uso de otras asignaturas como “Dibujo Artistico” y “Técnicas Grafico
Plasticas” es incluso mas baja que “Disefio” o “Imagen y Sonido”. Sin embargo, en este caso, atendiendo
a la naturaleza de estas materias y su relacion con procedimientos y recursos mas tradicionales, resulta
mas comprensible, algo que coincide ademas con las valoraciones que los alumnos hicieron sobre la
utilidad de las TIC en estas asignaturas.

Por otro lado, para este estudio parecid interesante explorar la percepcion de algunos aspectos que esca-
pan a las competencias de los profesores, como es el papel del centro a la hora de acoger la introduccion de
las TIC. En este sentido, tratamos aspectos como la voluntad de adquisicién y renovacién de equipos y herra-
mientas u oportunidades de formacion permanente ofrecidas, aspectos que, aunque fueron generalmente
bien valorados por los profesores, dieron lugar a cierto contraste de opiniones, algo que ayuda a entender
que los alumnos opinen de forma mayoritaria que la adecuacién de los mismos no es suficiente (aunque cabe
mencionar que en esta pregunta nos referiamos a multiples aspectos) y que existe poca diversidad de los me-
dios que tienen a su disposicion. De hecho, si ponemos en relacion estas consideraciones con los resultados
obtenidos respecto a la frecuencia de uso por asignaturas, podemos deducir que la herramienta mas emplea-
da sigue siendo el ordenador (fundamental en “Cultura Audiovisual”, materia mejor valorada en este aspecto),
mientras que el bajo nivel de uso en “Dibujo Artistico” o “Disefio” apuntan a que el empleo de la tableta gra-
fica, fundamental para De la Torre (2013), alin no se ha generalizado. Por ello, puede concluirse que el uso de
las TIC en el Bachillerato Artistico extremefio parece generalizado, se ha sefialado una significativa ausencia de

éstas en materias como “Volumen”, “Dibujo Artistico”, “Imagen y Sonido”, “Dibujo Técnico” y “Disefio”.
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Como limitaciones del estudio cabe destacar la seleccion no probabilistica de la muestra, el tamafio
de la muestra y el tiempo de aplicacion del cuestionario que coincidié con el periodo estival. Por ello, se
recomienda replicar el presente estudio utilizando métodos de seleccién muestral y condiciones de investi-
gacidn que permitan la generalizacion de los resultados.

En cuanto a futuras lineas de investigacion, seria interesante analizar en profundidad la diferencia de uso

de los recursos digitales en la educacion artistica en funcion del sexo, la edad del profesorado y su formacion.
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ANEXO |. CUESTIONARIO PARA ALUMNADO

1. Sexo: Hombre, Mujer.

2. Curso: 1° Bachillerato, 2° Bachillerato.

Valore de 1 a 4 cada uno de los pardmetros: 1. Muy en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. De acuerdo y 4. Muy de acuerdo.
Considero que los medios tecnolégicos...

3. Son Gtiles para recoger informacidn sobre autores, obras, movimientos artisticos, etc.

4, Son Utiles para recopilar material visual y audiovisual, como fotografias de obras, videos de performances, peliculas, etc.

5. Son Utiles para analizar y presentar informacién relacionada con las artes (hacer esquemas, lineas de tiempo, tablas, etc.).

6. Estan presentes en la produccidn de obras artisticas, a través de tabletas gréficas y programas de dibujo asistido por
ordenador.

7. Facilitan la produccion artistica.

8. Favorecen que la produccién artistica sea mas rapida.

9. Ofrecen mas posibilidades de experimentar que otros medios en la creacidn de obras artisticas.

10. Fomentan la creatividad al producir arte.

11. Hacen que las actividades artisticas que sean mas motivadoras.

12. Permiten compartir o exponer informacion en linea.

13. Son Utiles como herramienta para trabajar colaborativamente en linea en ensefianza artistica.

Valore de 1 a 4 cada uno de los parametros: 1. Muy en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. De acuerdo y 4. Muy de acuerdo.
Los medios tecnoldgicos e instalaciones de los que dispone el centro son...

14. Adecuados (buen estado, modernos, con internet, etc.).

15. Diversos (pizarra digital, tabletas graficas, diferentes programas).

Valore de 1 a 4 cada uno de los pardmetros: 1. Nunca (en ninguna clase), 2. Poco (2 veces al mes), 3. Bastante (1 vez a la semana)
y 4. Siempre (en todas las clases).
Valoracion de frecuencia de uso de las TIC por materias...

16. Dibujo Artistico.

17.Volumen.

18. Técnicas Grafico Plasticas.

19. Fundamentos del Arte.

20. Cultura Audiovisual.

21. Dibujo Técnico.

22. Disefo.

23. Imagen y sonido.
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Valore de 1 a 4 cada uno de los pardmetros: 1. Nada, 2. Poco, 3. Bastante y 4. Siempre.
Valoracion de utilidad de uso de las TIC por materias...

24, Dibujo Artistico.

25. Volumen.

26. Técnicas Gréafico Plasticas.

27. Fundamentos del Arte.

28. Cultura Audiovisual.

29. Dibujo Técnico.

30. Disefio.

31.Imageny sonido.

32. ;Qué programas y/o recursos web utilizas en la practica artistica? (marcar con una X todos los que se hayan usado al menos en una

ocasién):
Adobe lllustrator Canva Google Imdgenes
Adobe InDesign CorelDraw Paint Tool SAI
Adobe Photoshop GIMP Pixabay
Krita Inkscape Pinterest
AutoCAD Picktochart Snappa
Autodesk Sketchbook Microsoft Paint Ibis Paint X
Otros (indica cuéles):

ANEXO Il. CUESTIONARIO PARA PROFESORADO

1. Sexo: Hombre, Mujer.
2. Curso: 1° Bachillerato, 2° Bachillerato.
3. ¢(Ha recibido formacién sobre el uso de las TIC en educacién? Si, No.

4. ;Cual fue el nivel de satisfaccion del aprendizaje adquirido? Muy bueno, Bastante bueno, Bueno, Regular, Malo.

5. (Cree que la formacion recibida seria suficiente para utilizar las TIC en la Educacion artistica? Excesivo, Adecuado, Escaso, Muy

Escaso.

Valore de 1 a 4 cada uno de los pardmetros: 1. Muy en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. De acuerdo y 4. Muy de acuerdo.
Recibi formacién en el uso de las TIC...

6. En la etapa escolar y/o universitaria.

7. Durante la formacién pedagdgica (Master de Formacion del Profesorado).

8. En los primeros afios de ejercicio como profesor.

9. En la actualidad (formacién permanente a través de cursos, seminarios, etc.).
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Valore de 1 a 4 cada uno de los parametros: 1. Muy en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. De acuerdo y 4. Muy de acuerdo.
Considero que el centro...

10. Ofrece oportunidades para la formacién permanente en el uso de las TIC.

11. Dedica esfuerzos y recursos necesarios para la adquisicién y renovacién de equipos informéticos y otras herramientas.

12. Asesora, a través del coordinador TIC u otros especialistas, sobre el uso de las TIC en ensefianzas artisticas (tabletas gra-
ficas, camaras fotograficas, etc.).

Valore de 1 a 4 cada uno de los pardmetros: 1. Muy en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. De acuerdo y 4. Muy de acuerdo.
Considero que los medios tecnolégicos...

13. Son Utiles para recoger informacion sobre autores, obras, movimientos artisticos, etc.

14, Son Utiles para recopilar material visual y audiovisual, como fotografias de obras, videos de performances, peliculas, etc.

15. Son Gtiles para analizar y presentar informacidn relacionada con las artes (hacer esquemas, lineas de tiempo, tablas, etc.).

16. Estan presentes en la produccién de obras artisticas, a través de tabletas graficas y programas de dibujo asistido por
ordenador.

17. Facilitan la produccién artistica.

18. Favorecen que la produccién artistica sea mas rapida.

19. Ofrecen mas posibilidades de experimentar que otros medios en la creacién de obras artisticas.

20. Fomentan la creatividad al producir arte.

21. Hacen que las actividades artisticas sean mas motivadoras.

Valore de 1 a 4 cada uno de los pardmetros: 1. Muy en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. De acuerdo y 4. Muy de acuerdo.
Uso las TIC para...

22, Tareas de gestion, control de asistencia, seguimiento de alumnos, etc.; por ejemplo, empleo Rayuela.

23. La elaboracidn de la programacién didactica de las asignaturas que imparto.

24, El disefio y elaboracién de materiales didacticos.

25. La exposicién de contenidos en el aula; por ejemplo, empleo la pizarra digital.

26. Compartir contenidos en linea.

27. Utilizo los siguientes programas y/o recursos webs en la ensefianza artistica (marcar con una X todos los que se hayan usado

al menos en una ocasién):

Adobe Illustrator Canva Google Imdgenes
Adobe InDesign CorelDraw Paint Tool SAl
Adobe Photoshop GIMP Pixabay

Krita Inkscape Pinterest
AutoCAD Picktochart Snappa
Autodesk Sketchbook Microsoft Paint Ibis Paint X

Otros (indica cuales):
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RESUMEN

La Tecnologia de la Informacién y Comunicacién (TIC) ha originado cambios en el contexto educativo, sin embargo, su in-
corporacion a las escuelas no es sinénimo ni garantia de su uso como herramienta didactica en el proceso de ensefianza 'y
aprendizaje. En este trabajo se presenta el disefio, desarrollo y evaluacién de una experiencia educativa que se realiza en el
marco de una investigacion cualitativa, la cual tuvo como objetivo implementar un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) a
través del uso de redes sociales para utilizarse como herramienta complementaria a la ensefianza presencial en la educa-
cidn superior. Se realiza en el contexto de un curso complementario y optativo del programa de estudio de la licenciatura
en Psicologia de una universidad publica de la zona centro occidente de México. Los participantes fueron 74 estudiantes
en un rango de edad de 19 a 27 afios. El disefio de investigacidn se desarrolla en cuatro fases que integran el analisis de
documentos y la triangulacion multiple. La primera fase corresponde al andlisis curricular del plan de estudio; la segunda a
la planeacidn tecno-pedagdgica; la tercera a la elaboracién de recursos didacticos, y la cuarta a la evaluacion de la media-
cidén docente. Se utilizé la red social de Facebook por las funciones de comunicacién y difusion de informacién que ofrece,
ademas de su disefio intuitivo. Asi, se identificaron elementos clave sobre cémo las redes sociales pueden configurarse para
utilizarlas como herramienta educativa complementaria al conformar un Entorno Virtual de Aprendizaje que promueve la
autonomia, colaboracidn y el aprendizaje significativo.

PALABRAS CLAVE Tecnologias de la Informacién y Comunicacién, redes sociales, Facebook, Entorno Virtual de Aprendizaje.
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ABSTRACT

Information and Communication Technology (ICT) has led to changes in the educational context; however, its incorpora-
tion in schools is not synonymous with nor a guarantee of its use as a didactic tool in the teaching and learning process.
This paper presents the design, development, and evaluation of an educational experience through qualitative research
methodology, with the objective of implementing a Virtual Learning Environment (VLE) through social networks as a
complementary tool to in-person teaching in higher education. This study was carried out in the context of an elective
subject of the Psychology degree program at a public university in the west-central zone of Mexico. The participants
were 74 students between 19 and 27 years old. The research design was developed in four phases that include document
analysis and multiple triangulations. The first phase corresponds to the curricular analysis of the subject’s syllabus;
the second to techno-pedagogical planning; the third to the development of didactic resources; and the fourth to the
evaluation of teacher mediation. The social network Facebook was used because of the communication and informa-
tion diffusion functions it offers, in addition to its intuitive design. Thus, key elements of how social networks can be
configured were identified so that they can be used as complementary educational tools, forming a Virtual Learning
Environment that promotes autonomy, collaboration, and meaningful learning.

KEYWORDS Information and Communication Technology, social networks, Facebook, Virtual Learning Environments.

1. INTRODUCCION

La educacion superior en México ha enfrentado el desafio de incorporar el uso de las Tecnologias de Infor-
macién y Comunicacion (TIC) en el proceso de ensefianza y aprendizaje, especialmente al reconocer que
brindan la posibilidad de extender la experiencia de aprendizaje del estudiante (Ahumada, 2018; Lami et
al.,2016), al tiempo de promover el desarrollo de competencias para recuperar, procesar y utilizar informa-
cion mas alla del contexto educativo tradicional (Moreira, 2019). De hecho, se reconoce que la ensefianza y
el aprendizaje dejaron de ser exclusivos del aula de clase presencial, motivo por el cual resulta pertinente
indagar las opciones que brinda Internet para disefiar Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA en adelante).
Diversos trabajos (Cartagena, 2016; Cedefio, 2019; Fernandez, & Martinez, 2017; Vargas-Soria et al., 2019;
Yépez, 2020) presentan experiencias favorables sobre el uso de redes sociales como herramienta comple-
mentaria a la docencia presencial, enfatizando el alcance de la comunicacion y de compartir informacién
para el aprendizaje, especialmente a través de grupos cerrados entre docentes y estudiantes.

Ahora bien, especialmente en el contexto de Educacion Superior el uso de las TIC ha sido motivo de
reflexion sobre la oportunidad y necesidad de repensar las situaciones y los recursos didacticos para trans-
formar la institucion y las formas de interaccidn que integran el proceso educativo. Asi, se encuentran in-
vestigaciones que emergen con objetivos diversos al mostrar qué, como y para qué usar el internet y la
tecnologia para lograr la eficacia en la educacién, coincidiendo con hallazgos que muestran la oportunidad
que brinda la tecnologia para propiciar la comunicacidn y la colaboracién a partir de la atemporalidad (An-
chundia et al., 2018; Cartagena, 2016; Iglesias, & Gonzalez, 2014; Vargas, 2016). Asimismo, otros estudios
enfatizan la necesidad de disefiar entornos virtuales como espacios de ensefianza y aprendizaje que requie-
ren la participacion del docente y que le permiten repensar su practica pedagdgica para incorporar nuevas
herramientas didacticas, herramientas para generar espacios de intercambio, mediar y retroalimentar inte-
racciones en la ensefianza y aprendizaje mas alla de los limites del aula de clase presencial (Amado et al.,
2020; Borgobello et al., 2019; Rodriguez, & Lopez, 2013).
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Con respecto al acceso a la informacidon a través del uso de Internet, éste se caracteriza por brindar
la posibilidad de acceder sin tiempo exacto, es asi que la atemporalidad se reconoce como cualidad del
internet que favorece el desarrollo de la autonomia en el ser humano porque él decide cuando acceder a
la informacién y a través de qué sitios web (Amado et al., 2020; Gémez et al., 2012). Asi, el desarrollo de la
tecnologia ha generado plataformas que ofertan diversos servicios que no se limitan al acceso de informa-
cién, sino que brindan al sujeto un rol activo para consultar, generar y compartir informacion (Tiryakioglu,
& Erzurum, 2011). Tal es el caso de las redes sociales, especialmente Facebook. De hecho, de acuerdo al es-
tudio Digital 2021 Global Digital Overview, realizado por empresas como We are social y Hootsuite, Facebook
es la plataforma mas utilizada con usuarios que se encuentran en el rango de edad de entre 18 a 34 afios y,
quienes al dia invierten aproximadamente 2 horas y 25 minutos (Mejia, 2021). Al ofrecer al usuario la opor-
tunidad de interactuar con la informacion y con otros usuarios, este tipo de plataformas requieren el uso de
competencias comunicativas que propician el desarrollo del pensamiento, constituyéndose como espacios
potenciales para la aplicacion de experiencias educativas (Mendoza, 2018).

Ahora bien, las Comunidades Virtuales de Aprendizaje (CVA en adelante) se reconocen por ser espacios
en donde la interaccidn entre las personas incluye compartir, colaborar, cooperar e intercambiar informa-
cion de interés personal, especialmente como medio de socializacién y entretenimiento (Lami et al., 2016).
Asi, Facebook se coloca como una red social que genera comunidades virtuales de aprendizaje y en donde
se integran las personas con afinidad para acceder a informacion, entablar didlogo y compartir e intercam-
biar informacidn y/o puntos de vista (Calvillo, & Nufiez, 2019; Prescott et al., 2015). En especial, la educacion
a distancia se ha interesado por disefar EVA, entornos caracterizados por ampliar las modalidades de ense-
fianza mediante las TIC, asi como canales de comunicacion y flexibilidad de tiempo y espacio para el acceso
y uso de la informacién (Cedefio, 2019), que son colocados en plataformas disefiadas con fines educativos
como Moodley a través de las cuales se busca que los estudiantes se conformen como CVA participando en
actividades de aprendizaje colaborativo. Sin embargo, redes sociales como Facebook han integrado funcio-
nes que permiten plantearla como plataforma educativa, cuya cualidad sobresaliente refiere a la multimo-
dalidad para el disefio de la informacidon y la interaccién sincrénicay asincronica.

Es entonces que la planeacion educativa se reconoce como indispensable para transformar la red social
en un EVA que integre a los estudiantes como comunidad, esto a partir de configurar una estrategia peda-
gbgica en donde las funciones de Facebook permitan que se utilice como una herramienta complementaria
en la ensefianza, herramienta que promueve el aprendizaje significativo (Abundez et al., 2015; Cartagena,
2016). Asi, presentamos los resultados de una experiencia educativa que tuvo como objetivo disefiar, desa-
rrollary evaluar un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) como herramienta complementaria a la ensefianza
presencial y que promueve la conformacion de Comunidades Virtuales de Aprendizaje. Se describe el dise-
fio de actividades, en conjunto con su secuencia y los materiales elaborados que permitieron posicionar
Facebook como herramienta pedagdgica enfocada al desarrollo de competencias transversales en la uni-
versidad. El disefio requirid la participacion del docente para identificar cuales redes sociales utilizan los es-
tudiantes y cdmo las utilizan, esto para establecer el objetivo de uso, las actividades posibles y los recursos
disponibles, lo cual, también implicd conocer las funciones que ofrece Facebook y que permiten colocarla

como herramienta pedagdgica complementaria (Tunez, & Sixto, 2012).
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2. METODO Y MATERIALES

Esta investigacidn se inserta dentro de un enfoque cualitativo, ya que pretende comprender un fenémeno
generado en un contexto particular a partir de la perspectiva de los involucrados, asi como los procesos que
influyen en su desarrollo. Se hace uso de una légica de tipo inductivo, asi como de datos que van mas alla de
lo numérico, puesto que la metodologia cualitativa interactta con la realidad no solo para la construccion
y comprobacion de ideas y conceptos, sino también durante éstas (Maxwell, 2019). Este enfoque se refleja
en la forma de recuperar, sistematizar y analizar los datos, debido a que a través de la codificacion y orga-
nizacién de la experiencia de los participantes es posible identificar y explorar las funciones, actividades y
recursos necesarios para el disefio de un EVA.

2.1. Contexto

La experiencia se realiz6 en una Institucién de Educacidn Superior que se ubica en la zona centro occidente
de México, en un curso optativo complementario de Redaccion de Textos que se integra al plan de estudios
de la Licenciatura en Psicologia, en donde se busca el desarrollo de competencias transversales para la for-
macion universitaria. Asi, se plantea que el estudiante aprenda las formas de razonamiento de la profesion
al participar y colaborar con otros en la difusion y desarrollo del conocimiento disciplinar, asumiendo una

postura critica y reflexiva.

2.2. Objetivo

Diseniar, desarrollar y evaluar un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) como herramienta complementaria a
la ensefianza presencial y la cual promueve la conformacidon de Comunidades Virtuales de Aprendizaje (CVA).

2.3. Participantes

El disefio, desarrollo y recuperacion de evidencia se realiz6 a partir del trabajo con 74 estudiantes de li-
cenciatura, 82 % mujeres y 18 % hombres que se encontraban distribuidos en 4 grupos a cargo del mismo
docente. El disefio del EVA se sitdia en un curso curricular ubicado en el segundo afio y la intervencion se

realizé durante un periodo de tiempo de seis meses.

2.4. Disefio de la intervencion FIGURA 1. Elementos claves para el disefio
de una Comunidad Virtual de Aprendizaje
El disefio de intervencion se presenta como innova-

cion pedagdgica porque responde a un disefio de -
ensefanza indirecta con situaciones de aprendiza-
je mixto (Yépez, 2020) y responde a un modelo hi- Docente

brido de aprendizaje (Sousa et al., 2021) en donde
se usa Facebook para complementar la educacién
presencial. Asi, se plantean cuatro elementos claves

para elaborar un EVA a través de Facebook (Figura L

1), el primero, corresponde al analisis curricular; el -
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segundo, a la planeacién didactica; el tercero, al disefio de recursos didacticos; y, finalmente, el cuarto ele-
mento se refiere al desempefio docente. Cada elemento del disefio se evalud a través de un cuestionario de

8 preguntas dirigido a los estudiantes.

1. Analisis curricular: corresponde a la revision del objetivo, el contenido de la asignatura y su ubicacidn

curricular.

2. Planeacion didactica: se refiere a la organizacion del tiempo didactico como resultado de la reflexion
docente sobre el andlisis curricular y las caracteristicas del estudiante, en este caso incluye el trabajo
fuera del aula; el disefio y seleccion de actividades; y recursos didacticos a utilizar.

3. Disefio de recursos didacticos: incluye la decisién sobre qué tipo de materiales utilizar y su disefio
necesario como recurso de apoyo pedagdgico en Facebook, esto incluye materiales que versan sobre

la multimodalidad, en formato poster, infografia y video.

4, Desempeio docente: actividad docente que coloca al profesor como educador activo que brinda
acompafiamiento al estudiante, esto a través de sostener la comunicacidn para retroalimentar o

realizar orientaciones dentro y fuera del aula.

Cada elemento favorece el aprendizaje auténomo del estudiante al integrarse en un disefio didactico
que emerge en la docencia presencial. De tal manera que, en el centro del disefio se localiza Facebook,
alrededor del cual se organizan los cuatro elementos considerados indispensables para la configuracion
del EVA. Respecto a la interaccion docente - estudiante, el disefio del EVA requiere de la planeacién como
momento inicial para comprender la relacion entre los elementos y las funciones que integra Facebook
para, a partir de ello, generar situaciones de aprendizaje. Sin embargo, para los estudiantes la planeacion
es un elemento que reconocen al final, es decir, identifican la posibilidad del uso educativo de las redes
sociales después de usarlas de forma intencionada, planeada y guiada con un objetivo de aprendizaje. Asi,
el proceso educativo universitario se favorece al potencializar en el estudiante el autoaprendizaje a través

de participar de forma constante desde su entorno personal.

3. RESULTADOS

Los datos fueron organizados y analizados mediante la técnica de triangulacién, entendida como una estra-
tegia mediante la cual se contrasta, compara y enriquece la informacion obtenida desde distintas fuentes y
perspectivas. Al volver a los datos obtenidos empiricamente desde un punto de vista distinto al primer dato
dado por el investigador, es posible incrementar la credibilidad y validez de las explicaciones realizadas (Bis-
querra, 2009). La triangulacion puede llevarse a cabo de distintas maneras, segun las perspectivas tomadas
en cuenta. En el presente estudio se realizé una triangulacién multiple en la que fueron contemplados datos
obtenidos de diversas fuentes y en distintos momentos, perspectivas desde distintos observadores y dife-
rentes metodologias. Asi, los datos fueron obtenidos de tres fuentes de recuperacion: el disefio del Entorno
Virtual de Aprendizaje, la observacion sobre la comunicacién y colaboracion entre estudiantes a partir de la

mediacion docente, y el cuestionario de evaluacion desde la perspectiva y experiencia de los estudiantes.
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3.1. Propuesta del modelo para el disefio

de un EVA

FIGURA 2. Propuesta de innovacion
sobre el uso de Facebook como CVA

A partir de la revisiéon de documentos y los datos

book como herramienta complementaria en la ense- | diferentes secciones | * Encuentros
flanza presencial, se debe desarrollar considerando

cuatro fases: 1. Disefio del entorno a través de Face-

recuperados se propone que la gestion de un EVA Asignanra slectiva —
ompetencias Disefio de recursos dd
. . Transversales *4 Temas
como parte de un modelo hibrido que integra Face- : Compelencia * Jornadas * Infografias

* Retos *\/ideos

* Emojis
* Posters

* Estudiantes de

* Clases presenciales
* Pagina facebook
* Grupos en Whatsapp
* Grupos en Facebook

y mismo semestre virtuales

Fase de disefio del EVA a través de Facebook
Fase de elaboracién de materiales

Fase de desarrollo de actividades

book; 2. Elaboracién de materiales; 3. Desarrollo de —

Fase de i6n de i ivi yop

las actividades, y 4. Evaluacién de contenidos, acti-

vidades y operatividad (Figura 2). Cada fase requirié

de la participacién de un equipo de trabajo integrado por el docente del curso curricular, un docente e

investigador sobre disefio de Entornos Virtuales de Aprendizaje y cuatro estudiantes, quienes participaron

durante el curso curricular complementario.

1. Fase de disefio del entorno a través de Facebook: ésta se enfocd en integrar los elementos del
analisis curricular de contexto, lo cual incluye el tipo de asignatura, que refiere a ser optativa, es
decir, no se integra como curso curricular obligatorio y se enfoca a la revisién de contenidos para el
desarrollo de competencias transversales. La duracion corresponde a un semestre que se compone
de aproximadamente 12 semanas, con la ejecucion de dos clases por semana, cada una con duracién
de dos horas, siendo grupos en donde se integran estudiantes de diferentes grupos de asignaturas
obligatorias.

. Fase de elaboracién de materiales: esta fase requirié reagrupar los contenidos de ensefianza en 4
unidades tematicas: 1. Eleccién de un tema, problematizacidén y postura; 2. Busqueda, seleccion
y organizacion de informacion; 3. Argumentacion y uso de fuentes; y 4. Elaboracién de ensayo
argumentativo. Asi, se optd por la realizacién de dos tipos de actividades, interactivas e informativas,

presentando la informacion a través del disefio de infografias, videos y posters.

. Fasededesarrollodeactividades:lasactividadesrequirieron la participacion deldocentedentroyfuera
del aula, asi como la reorganizacién del tiempo didactico para integrar horas de trabajo presencial y
virtual. En tiempo virtual, las actividades favorecen la participacion activa y autonoma del estudiante
a partir de interaccionar de forma atemporal con la informacidén brindada. Asimismo, se integrd
el uso de grupos cerrados de Facebook para la comunicacion directa entre profesor y estudiantes,
especialmente para indicaciones y resolucion de dudas sobre las actividades. Finalmente, en la clase
presencial, el docente utilizé los materiales publicados en Facebook y retomd la participacion de los
estudiantes.

. Fase de evaluacion: se requirié identificar el aprendizaje de los estudiantes, especialmente sobre la
competencia comunicativa, tomando en cuenta las formas de participacion escrita y oral, asi como
una autovaloracion por el estudiante. Asimismo, se indagd la satisfaccion del estudiante sobre las
actividades, su disefio y operatividad a través de Facebook durante las tres fases anteriores, es decir,
la evaluacidn se sostuvo en cada fase.
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3.2. La comunicacion y colaboracion en el EVA para el aprendizaje significativo

La construccion del conocimiento, el desarrollo de la competencia comunicativa, asi como la colaboracién y
comunicacién entre el docente y estudiantes, fueron los ejes que orientaron la evaluacién, integrandose asi
las tres primeras fases. Sobre la fase de disefio, se encontrd que el 100 % de los estudiantes cuenta con algin
dispositivo y servicio de internet; no obstante, el 71.4 % expresa acceder mediante un teléfono inteligente y el
28 % a través de una computadora portatil. En cuanto estar registrados en Facebook desde un entorno perso-
nal, el 100 % contaba con registro. Sin embargo, el uso principal esta equilibrado con un 50 % para socializary
entretenimiento, el otro 50 % para buscar informacidn sobre eventos sociales y culturales.

Asi, en cuanto el uso de Facebook para participar en las actividades de consulta de informacién e
interaccionarentre ellos, mencionan que fue moderadamente facil porque accedian sin una guia proporcionada
por el profesor, solo el 33 % consideraron que no fue facil localizar informacién sobre todo de dias anteriores.
Contrario a lo anterior, el 67 % mencionan que localizar la informacion de forma libre fue facil (figura 3).

En cuanto la fase de elaboracién de materiales, la evaluacién mostré que el 61.9 % de los estudiantes se
encontraban satisfechos respecto al contenido de los materiales y de las actividades; asimismo el 71.40 %
manifesto satisfaccion en la presentacion de la informacion. Respecto a la fase de desarrollo de actividades y
organizacién de las mismas, el 52.4 % menciond estar muy satisfecho; y, finalmente, sobre la explicacion del
desarrollo de las actividades, el 57.10 % manifestaron estar satisfechos en la consigna de participacion (figura
4). En cuanto a la evaluacién como autoevaluaciéon numeérica y escrita, llevé a dar cuenta que los estudiantes
consideran util la informacion y el disefio de Facebook para su aprendizaje. La mayoria de los estudiantes
expreso estar totalmente de acuerdo en haber mejorado en sus actividades académicas, ademas de estar

motivados por aprendery participar en las actividades dentro y fuera del aula.

4. DISCUSION

FIGURA 3. Uso de Facebook

Reconocer las posibilidades y ventajas que brindan
las redes sociales para interactuar con otros, espe-
cialmente a partir de actividades como compartir
informacién, comunicar experiencias, solicitar in-
formacion, entre otras, permiten posicionar su uso
como una herramienta que propicia comunidades y

redes de colaboracién. Asi, se eligid la plataforma de

Facebook y la opcidn de pagina web por las ventajas
que presenta sobre compartir informacién de forma
libre y gratuita, ademas de permitir intercambiar FIGURA 4. Fase de elaboracion
ideas como medio de comunicacién atemporal, lo

= satisfecho  m Muy satisfecho

cual extiende la posibilidad de participacién de un

71.40%

61.90%
57.10%

nimero mayor de estudiantes y la colaboracién que

52.40%

47.60%

se propicia al integrarse por afinidad (Anchundia et
al., 2018; Olivares, 2015; Yépez, 2020).

Asimismo, el alcance de las redes sociales se

PORCENTAJE

9.50%

CONTFNIDO FORMA ORGANIZACION FXPIICACION

ha diVerSiﬁCadO por Su Cualidad de Conformar MAIERIALES DE ACTIVIDADES DESARROLLO DE ACTIVIDADES
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comunidades en donde se propicia el intercambio de informacion, se establece comunicacién constante
y se dedica tiempo de entretenimiento, lo cual ha llevado a repensar y reconocer su posibilidad de uso
como herramienta con potencial educativo para la educacién superior (Gémez et al., 2012; Fernandez, &
Martinez, 2017). De tal manera, hoy en dia, las universidades tienen como estudiantes a nativos digitales y
a docentes formados con practicas pedagdgicas ajenas al uso de las TIC (Gémez et al., 2012), lo cual hace
necesario propiciar el trabajo interdisciplinar y/o la formacién docente sobre el uso educativo de la TIC para
la conformacion de EVA (Oliva, 2017).

Ahora bien, las formas de interaccion social se han diversificado con el uso de las redes sociales en
plataformas como Facebook, Twitter e Instagram. Cada plataforma presenta una serie de servicios para
establecer contacto con otros y, en sus inicios, se caracterizaban por ser de uso personal y para fines de
comunicacién y entretenimiento (Cassany, 2016a). No obstante, el desarrollo de otras tecnologias como
los teléfonos inteligentes y la conectividad WiFi, aumentd el nimero de usuarios y el tiempo de uso de las
plataformas, por lo que hoy en dia se amplia su utilidad para actividades profesionales y comerciales, lo cual
implica que cada plataforma ha desarrollado nuevos servicios dentro de sus funciones, las cuales permiten
utilizarlas en contextos y para fines educativos diversos (Cassany, 2016b).

En la educacidn y a partir de los resultados obtenidos nos es posible reconocer posibilidades y desafios
que se originan por el uso de Facebook en contextos educativos. En principio, el desarrollo de las TIC
posibilita reflexionar sobre cambios pedagdgicos al utilizarlas como medio para extender fuera del aula la
comunicacion y la colaboracidon, pero coincidimos con Area (2008) en que se requiere planear la educacion
pensando en condiciones adecuadas para propiciar entornos como comunidades de aprendizaje, puesto
que si bien la familiaridad de los estudiantes con estas herramientas conlleva ciertas ventajas, ha de
considerarse que la posibilidad de acceso a la informacidn y los recursos no garantiza su aprovechamiento,
tal comoindican los hallazgos de Cabello y Valero (2019). Por tanto, es necesario contar con una metodologia
basada en un disefio intencional de estrategias orientadas a potenciar las ventajas de la plataforma en
cuestion, y lograr determinados resultados (Cedefio, 2019; Mendoza, 2018). Asimismo, se reconoce como
desafio para la educacion el integrar al disefio de un EVA las siete caracteristicas que Monereo y Badia (2013)
reconocen que son parte de las estrategias de aprendizaje transformadas por el uso de las TIC en el aula.

También, observamos cdmo el autoaprendizaje es parte de los aspectos que promueve Facebook por
motivos que van desde el disefio intuitivo de la plataforma (Glizin, & Kogak, 2010), hasta la posibilidad que
brinda de compartir informacidn, lo que permite que los estudiantes accedan a informacion diversa de su
interés, ampliando su conocimiento (Oliva, 2017). De tal manera, el aprendizaje de contenidos escolares con
las TIC y Facebook deja de ser exclusivo de la escuela. Bajo este orden de ideas, otro desafio que enfrenta
la educacion radica en propiciar actividades de ensefianza que integren a los objetivos educativos y el
desarrollo del pensamiento critico, esto como una forma de enfrentar la multimodalidad de la informacién
que se presenta ante el estudiante durante el uso de internet. Para lo cual, de acuerdo a Cassany (2013), se
requiere que la escuela integre las TIC para brindar acceso al estudiante, pero, enseguida se requiere que
aprendan a usar los recursos de la web con fines educativos y aprendiendo a diferenciar la informacion a
través de la veracidad y congruencia con el objetivo de aprendizaje. De tal manera, el proponer integrar a
la docencia el uso de Facebook como herramienta complementaria, responde a pensarse como un puente
quevincule la escuelay el conocimiento a través de que el estudiante se posicione como auténomo, y como

pensador critico frente la informacion diversa a la que internet lo enfrenta.
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Ahora bien, una de las ventajas que caracteriza a Facebook y su origen en el contexto universitario, se
localiza en la posibilidad de ampliar el escenario y tiempo de comunicaciéon personal entre estudiantes
y docentes, lo cual favorece el aprendizaje. En otras palabras, como reconocen Giizin y Kogak (2010), la
atemporalidad como rasgo distintivo de la interfaz delinternet, conlleva a que los estudiantes puedan acceder
a informacién y actividades de aprendizaje fuera del aula y la escuela, promoviendo la autonomia para la
gestion del conocimiento. Asi, comunicarse y participar en actividades grupales a través de las redes sociales,
es tanto un desafio como una posibilidad, ya que la sola incorporacién de la tecnologia no equivale a innovar
las formas de ensefianza, aunque si brinda esta posibilidad. Entonces, el desafio que presenta la ensefianza es
plantear EVA a partir de conocer y responder a la realidad de los profesores, la infraestructura de la escuela 'y

los conocimientos e interés de los estudiantes sobre el uso de diversas TIC (Moreira, & Aradjo, 2018).

5. CONCLUSIONES

Las redes sociales, en especial Facebook como Entorno Virtual de Aprendizaje, permiten innovar en la educa-
cion, transformando el contexto y la forma de interaccion en el proceso de ensefianza y aprendizaje. No obs-
tante, para configurar su uso en la educacidn, se requiere tanto de la planeacién como de organizacion inter-
na, la cual se coloca como eje central a realizar por un docente dispuesto a aprender el uso de la plataforma
y trabajar en colaboracion para repensar su practica, disefiando recursos de apoyo e incorporandola como
herramienta educativa complementaria. Asimismo, el disefio de materiales para usarse como dispositivos
pedagdgicos y presentar informacion, se amplia brindando una diversidad de formatos que incluyen image-
nes, video, audio, sitio web y texto, lo que permite que el estudiante acceda a informacion diversa, al tiempo
que le convoca a participar en forma asincrénica, generando en ellos motivacion para aprender a aprender.

Ahora bien, queda demostrado que el aprendizaje con la llegada de internet y las redes sociales, dejé de
serexclusivo de la escuela, en tanto que existe la posibilidad de que los estudiantes accedan a la informacion
de los contenidos escolares, pero en distintos formatos a los utilizados en las clases presenciales, por
ejemplo: infografias, imagenes, videos, votaciones a través de reacciones e imagenes animadas. Ademas,
surge la oportunidad de proponer material complementario (conferencias, articulos, libros, entrevistas o
audios). Sin embargo, si bien el profesor hace uso de estos materiales en el aula, se requiere preparar con
anticipacion los dispositivos electrénicos o solicitarlos a la institucion (computadora portatil, proyector e
internet) lo cual significa tiempo extra para preparar las condiciones pedagdgicas de la clase. Sin duda,
utilizar Facebook por su cualidad de disefio intuitivo facilita la interaccion y optimiza el tiempo, sin necesidad
de unainfraestructura mayor a tener un teléfono inteligente, estar registrado en la plataformay conexion a
internet, elementos con los que hoy en dia, tanto docentes como estudiantes cuentan.

De tal manera, proponer integrar a la docencia el uso de Facebook como herramienta complementaria
para un EVA requiere pensarse como un puente que vincule la escuela y el conocimiento a través de que
el estudiante se posicione con autonomia y pensamiento critico para transformar la red social en una
comunidad de aprendizaje. Sin duda, Facebook ofrece herramientas para crear comunidades de aprendizaje
a partir del disefio de un EVA.

Finalmente, la experiencia muestra un disefio que se adapta al contexto universitario, ampliando el

uso de las TIC y la funcidén de compartir, para colaborar e intercambiar informacién, al tiempo de construir
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conocimiento, transformando el enfoque de ensefianza jerarquico en uno de colaboracién, asincrénico y
novedoso al vincularse con otras herramientas y con la actividad presencial de aula. Asi, se reconoce la
importancia del quehacer docente para el disefio didactico de un EVAy la posibilidad de la autonomia y el

trabajo colaborativo que ofrecen las redes sociales para el estudiante.

6. FINANCIACION

Esta experiencia educativa fue financiada por la Coordinacién de la Investigacion Cientifica de la Universi-
dad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo (UMSNH) en el marco de los proyectos: La escritura académica
como herramienta de ensefianza y aprendizaje integrada a los planes de estudio de la UMSNH y el Disefio

de un instrumento de medicién sobre los conocimientos de escritura de géneros académicos propio de su

disciplina en estudiantes de nivel superior.
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RESUMEN

La pandemia provocada por la COVID-19 ha supuesto un cambio radical en la docencia, acaecido de forma subita y sin po-
sibilidad de formar adecuadamente a los docentes universitarios. Factores como la situacion personal, la formacion previa
en competencias digitales para la docencia online o el sexo pueden jugar un papelimportante en el nivel de estrés percibido
por los docentes. El objetivo de este estudio fue conocer cdmo afectaron estos factores al estrés percibido por los propios
docentes durante un periodo de la pandemia. Mediante una encuesta realizada a través del correo electrdnico, se contactd
con un total de 123 docentes de diferentes universidades espafiolas de los que respondieron 96. Los resultados obtenidos
permiten establecer una correlacidn positiva entre el sexo, el nimero de hijos, el conocimiento previo de sistemas de docen-
ciaonliney el uso de redes sociales con el estrés percibido por los docentes. Estos hallazgos preliminares podrian servir para
establecer protocolos preventivos que ayudaran a mejorar la calidad de vida del docente, y consecuentemente, la calidad de
la docencia universitaria en futuras situaciones similares.

PALABRAS CLAVE coVID-19, educacién superior, estrés.
ABSTRACT

The pandemic caused by COVID-19 has entailed a radical change in teaching, which occurred suddenly and without the pos-
sibility to adequately train university professors. Factors such as personal situation, prior training in digital competencies
for online teaching, or sex can play an important role in the stress levels of professors. The objective of this study was to
understand how these factors affected professors’ stress levels during a period of the pandemic. Through a survey carried
out via email, a total of 123 teachers from different Spanish universities were contacted, 96 of whom responded. The results
obtained establish a positive correlation between the stress felt by professors and sex, number of children, prior knowledge
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of online teaching systems, as well as the use of social networks. These preliminary findings could serve to establish pre-
ventive protocols that would help to improve the quality of life of professors and, consequently, the quality of university

teaching in similar situations that may arise in the future.

KEYWORDS coviD-19, higher education, stress variables.

1. INTRODUCCION

La poblacién espafiola ha experimentado recientemente el primer bloqueo nacional del siglo XXI debido a
la enfermedad infecciosa COVID-19. Ademas de las victimas y la pérdida econdmica, el miedo al virus y el
confinamiento ciudadano durante 2 meses provocaron un impacto psicolégico grave en una gran parte de
la poblacidn, tal y como sugieren los primeros estudios al respecto (Forte et al., 2020; Moccia et al., 2020).

Esta demostrado que la pandemia causada por la COVID-19 ha dado lugar a episodios de ansiedad y
estrés debido al aislamiento social (Kang et al., 2020). Aunque no todas las personas lo han experimentado
de la misma manera, las emociones negativas experimentadas por los docentes han podido influir en el
estrés percibido durante la ensefianza online. Ademas, la respuesta individual ante la adversidad depende
de una variedad de factores bioldgicos, culturales y sociales(Suothwick, & Charney, 2018) que no han sido
considerados en el momento en el que, de forma repentina, la docencia presencial se transformé en digital,
pudiendo estos factores afectar de manera subsidiaria a la situacion psicoldgica de los docentes.

La educacidn se ha visto afectada por los cambios sociales, culturales y econémicos a lo largo de la
historia incidiendo de una u otra manera en los planteamientos educativos. A pesar de que, en los Ultimos
afios, la necesidad de cambio debido a la inclusion de la tecnologia en el aula ha sido constante y se han
modificado conceptos basicos educativos que han dado paso a las nuevas tecnologias (Tejada, 2000), se
siguen presentando distintos retos y problematicas.

Si bien la educacion superior ya atravesaba por un momento de transicion desafiante en cuanto a mo-
delos formativos se refiere (Silva, & Maturana, 2017), la pandemia ha planteado la necesidad de repensar
algunos elementos como el uso de las tecnologias de la informacion y comunicacién como herramientas
para favorecer la ensefianza-aprendizaje.

La crisis sanitaria provocada por la COVID-19 ha precipitado un cambio radical en los procesos de en-
sefianza mas tradicionales, con la adquisicion de nuevos roles y funciones docentes de manera forzosa. El
empleo de medios alternativos para la docencia ha supuesto un reto no solo para los estudiantes, tal vez
mas familiarizados con las nuevas tecnologias, sino sobre todo, para los docentes y para la propia institu-
cién educativa (Dhawan, 2020; Rapanta et al., 2020).

En lo que respecta al ambito educativo, estos cambios rapidos e inesperados han generado una serie de
dificultades entre las que destaca la falta de tiempo de adaptacion. Los docentes no han podido disponer
de tiempo suficiente para prepararse, plantearse o modificar una docencia ya planificada y preparada con
anterioridad en un formato presencial. Por otro lado, las instituciones académicas han cambiado su enfoque
pedagdgico para adaptarse a situaciones cambiantes. Los profesores han debido establecer sus propios limi-
tes de tiempo y conseguir que los estudiantes estuvieran atentos. Debian hacer esfuerzos para humanizar el
proceso de aprendizaje en la medida de lo posible sin olvidar su atencién personal (Partlow, & Gibbs, 2003).
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Numerosas investigaciones han integrado factores motivacionales para comprender las variables exter-
nas que afectan al uso de tecnologias digitales en la ensefianza. Estudios como los de Li y Yu (2000) y Wang
etal. (2019), sugieren que las emociones que sienten los profesores, el placer o el disfrute mediante el uso de
medios informaticos o la ansiedad provocada por su utilizacidn (Kim et al., 2007) han sido reconocidos como
antecedentes clave para la interaccion del docente con el alumno a la hora de utilizar tecnologias digitales.

Distintas investigaciones citan como causas principales de estrés percibido por los docentes el compor-
tamiento de los alumnos en clase y la carga de trabajo (Chaplain, 2008; Klassen, 2010).

Estos estudios avalan la hipdtesis de que a pesar de que el entorno digital en la docencia es efectivo
para el aprendizaje y de que el estrés del docente debido a los comportamientos o actitudes de los alumnos
en clase pudiesen disminuir con la docencia no presencial, el aumento de carga de trabajo repentina al
tener que adaptarse a un entorno nuevo y desconocido para muchos, han podido contribuir a un aumento
de la percepcion del estrés por parte de los docentes. De hecho, debido a la crisis sanitaria actual, no es de
extrafiar que cada vez mas profesores acusen una respuesta afectiva negativa al uso de la tecnologia con
fines docentes y reflejen una falta de motivacion ante el uso de la misma. La motivacién es un determinante
crucial para que el docente pueda llevar a cabo su actividad profesional de forma efectiva, existe un vinculo
innegable entre la motivacidn y la progresion de la ensefianza en linea, de ahi laimportancia de detectar los
factores que pudiendo influir en la motivacion, podrian trabajarse con los docentes para mejorar la calidad
de la ensefianza disminuyendo los niveles de estrés. En la actual situacion de pandemia, los docentes no
pueden controlar el entorno educativo en el que realizan su trabajo. Diferentes variables pueden afectar a
la percepcidny la satisfaccion del docente que imparte la docencia online, especialmente en un contexto de
crisis, cuando el papel de las diversas emociones es mucho mas pronunciado y el grado de incertidumbre
sobre el entorno laboral es alto (Panisoara et al., 2020)

No obstante, diferentes estudios han analizado ya la percepcidn de los docentes sobre la ensefianza
online a partir de esta pandemia. Estos autores han establecido relaciones y conclusiones determinantes en
cuanto a factores motivacionales y variables afectivas que afectan a la continuidad de la docencia virtual
(Kim et al., 2007; Panisoara et al., 2020). Sin embargo, desde nuestro conocimiento, no se han encontrado
estudios que determinen el estrés percibido por el docente debido a esta situacion excepcional de confi-
namiento donde la interaccidn con el alumno es a través de una pantalla y donde los sistemas de trabajo
han cambiado de forma brusca sin tener en consideracion la situacidn personal y familiar de los docentes
a la hora de trabajar desde casa. Factores como la edad, el sexo, grado en el que se imparte la docencia,
utilizacion previa de medios virtuales o el manejo de redes sociales, no han sido estudiados como factores
influyentes en el grado de estrés percibido por los docentes.

El objetivo de este estudio fue analizar la relacion entre los factores personales de los docentes, tales
como edad, el sexo y si tenian hijos con el nivel de estrés experimentado. Asi como también conocer la rela-
cidn entre la experiencia docente, el manejo previo de medios virtuales o redes sociales, la motivacién por
la ensefianza online y el nivel de estrés percibido una vez finalizado el primer periodo de docencia online
impuesto por la COVID-19 en las universidades espafolas.

2. MATERIAL Y METODO

Se realiz6 un estudio transversal. Se utilizé una encuesta anénima online creada ad hoc, que fue distribuida

através de los correos electrdnicos institucionales. A los profesores universitarios interesados en participar
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en el estudio se les facilitd un enlace con la presentacién detallada del estudio y el consentimiento informado
que deberia firmar electronicamente antes de poder responder a la encuesta. Los participantes no recibieron
compensacion alguna por participar en este estudio.

Los criterios de inclusion fueron: docentes residentes en Espafia con mas de 5 afios de experiencia en la
ensefianza universitaria, que estuviesen con docencia activa durante el periodo de alarma sanitaria. Se exclu-
yeron aquellos docentes que no completaron el cuestionario o no dieron el consentimiento informado para
la utilizacidn de los datos en este estudio.

Se utilizd el formulario de Google (Google LLC, Mountain View, CA) para crear la encuesta en linea. En esta
encuesta andnima en linea se incluyeron tres secciones con 12 preguntas generales. La primera seccion sobre
el perfil sociodemografico de los participantes constaba de 7 preguntas relativas a: edad, sexo, hijos meno-
res a su cargo, afios de experiencia docente, horas de docencia semanales y tipo de institucién académica
(publica o privada). La segunda seccidn estaba enfocada a conocer el perfil y la experiencia de los docentes
en el uso de redes sociales. Esta seccion estaba formada por tres preguntas: actividad en redes sociales, cuya
respuesta podia ser ninguna, poca, bastante o mucha; nimero de horas semanales empleadas en el uso de
redes sociales divididas en rangos (0-5, 5-10, 10-20, mas de 20); redes sociales en las que se dispone de un
perfil personal o académico (Facebook, Twitter, Instagram, Tiktok u otras). La tercera seccion de la encuesta
constaba de dos preguntas orientadas a conocer el grado de motivacion y estrés percibido por los docentes
universitarios, para ello se les preguntd: grado de motivacion de la ensefianza online y nivel de estrés percibi-
do. Sus respuestas podian ser alto, moderado, bajo, sin motivacién/estrés.

Se llevaron a cabo analisis descriptivos, asi
TABLA 1. Datos demograficos e informacion sobre expe-

o > como analisis de correlacion para conocer la rela-
riencia docente y uso de redes de los participantes

cién entre el nimero de horas semanales emplea-

das en el uso de redes sociales y los afios de expe-

Numero total . . . .
. riencia docente con el nivel de estrés percibido. Se
Variable de docentes
n=95 realizé una tabla de contingencia, utilizando la chi-
Hombre 35 (36.8%) cuadrado para comparar los niveles de estrés entre
Sexo . . ..
Mujer 60 (63.2.%) hombres y mujeres con y sin hijos.
Media 47.70
Edad
Rango 3461 3. RESULTADOS
Si 57 (60%)
Hijos Se contactaron un total de 123 docentes universita-
No 38 (40%)
N rios para invitarlos a participar en el estudio entre el
5-8 afios 20 (21.1%) . .
15 de Mayo y el 5 de Junio del 2020. Respondieron
cenci 8-10 afios 43 (45.3%) . .
fxfer;enc'a docente un total de 95 participantes (35 hombres y 60 muje-
anos 10-15 afios 24 (25.3% . o
( b) res), con una edad media de 47,7 afios. En latabla 1
n 9 . /e
> 15 anos 8 (8.4%) se pueden observar los datos sociodemograficos de
Menos de 5 24 (25.3%) los participantes.
Horas docentes De5a10h 60 (63.29%)
e5a oras . id j i
semanales 0 En relacion con la edad, se hallé una correlacion
De 10 a 15 horas 10(10,5%) significativa negativa con el nivel de estrés percibi-

do. (r=-.347; p<.001), indicando que a mayor edad,

menor nivel de estrés.

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Cantero Téllez, R., Romero Galisteo, R.P, Rodriguez Baildn, M.

Bajo 31 (32.6%)
Motivacién por
N P X Moderado 34 (35.8%)
ensefianza online
Alto 30 (31.6%)
Plblica 83 (87.4%)
Universidad
Privada 12 (12.6%)
Ninguna 12 (12.65%)
Actividad en redes
X Poca 50 (52.6%)
sociales
Bastante 33 (34.7%)
0 5(5.3%)
Horas en redes
. 0-5 57 (60%)
sociales
5-10 33 (34.7%)

Las mujeres mostraron un significativo mayor
nivel de estrés que los hombres, tal y como se puede
ver en la tabla 2.

Aunque tanto en el grupo de mujeres como en el
de hombres la comparacién en el nivel de estrés en-
tre los que tenian hijos y los que no fue significativa
(x*=7.92, p=0.02; x*>=33.91, p<.001, respectivamen-
te), cabe destacar que las diferencias se observan
especialmente en los niveles altos de estrés en los
encuestados. El 66.7% de las mujeres con hijos a su
cargo que tenian docencia durante este periodo re-
fieren niveles altos de estrés, mientras que, en los
hombres, ninguno de ellos expresa este nivel de es-

trés como se observa en la tabla 2.

En relacidn con las variables docentes, se observo una relacion significativa negativa entre los afios de ex-

periencia docente y el nivel de estrés percibido durante este periodo (r= -.468; p<.001). Sin embargo, no se ha-

16 relacion entre el nimero de horas docentes semanales online ni el nivel de motivacién que mostraron los

docentes con la docencia online y el nivel de estrés percibido (r=.067; p=521; r=.067; p=519, respectivamente).

Respecto a la experiencia en redes sociales, el 46% de los docentes universitarios que participaron en

este estudio reconocen utilizar con bastante frecuencia las redes sociales, siendo Facebook (78%) la méas em-

pleada seguida de Twitter (49%), mientras que solo un 9% tenia perfil en Tiktok, existiendo también en este

caso una relacion negativa significativa entre el nimero de horas semanales empleadas en el uso de redes

sociales y el nivel de estrés percibido por los docentes universitarios (r=-.462; p<.001).

TABLA 2. Sexo y nivel de estrés

No estrés Bajo Moderado Alto
) 0 28 X2=7.92
Mujeres
(0%) (15%) (38.3%) (46.7%) p=0,02
8 0 x3=33.91
Hombres
(22.9%) (38.3%) (22.9%) (0%) p<.001
TABLA 3. Hijos a cargo por sexo y nivel de estrés
No estrés Bajo Moderado Alto
Sin hijos 0% 50% 50% 0%
_ (0) (9) (9) (0) X?=7.92
Mujer _
Con hijos 0% 0% 33.3% 66.7% p=0.02
(0) (0) (14) (28)
Sin hijos 20% 40% 40% 0%
(4) (8) (8) (0) x*=33.91
Hombres
Con hijos 26.7% 73.3% 0% 0% p<.001
(4) (11) (0) (0)
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4. DISCUSION

La docencia se ve afectada en todo momento por la realidad de la sociedad en la que se desenvuelve. Las
instituciones académicas han cambiado su enfoque pedagdgico para adaptarse a situaciones cambiantes.

Todo cambio social lleva consigo un cambio en el planteamiento docente. Esta situacion se ha podido
comprobar de forma drastica ante la pandemia de la COVID-19, donde la docencia, que en principio estaba
planificada de forma presencial, ha debido adoptar un formato online sin tener en consideracién la forma-
cion previa de los docentes, la situacion familiar o los medios de los que estos disponian para poder llevar a
cabo su tarea docente de forma satisfactoria. Y esto, a pesar de que el desarrollo tecnoldgico en los procesos
educativos de calidad, requiere de una formacidn especifica previa de los docentes por y para las nuevas
tecnologias (Silva, & Maturana, 2017; Tejada, 1999).

Durante aquel dificil momento, la preocupacidn no era tanto si los métodos de ensefianza-aprendizaje
online proporcionaban una educacién de calidad, sino méas bien, cdmo la universidad podria adoptar el
aprendizaje online de una manera masiva (Dhawan, 2020).

La pandemia causada por la COVID-19 es una importante crisis de salud que afecta a nivel mundial.
Una evidencia preliminar sugiere que los sintomas de ansiedad y depresién (16-28%) y el estrés (8%) han
sido reacciones psicoldgicas comunes entre la poblacién (Rajkumar, 2020). Diferentes estudios, confirman
niveles de estrés mayores en el personal sanitario (Chen et al., 2020; Kang et al., 2020).

Tal y como también lo ha mostrado el estudio de Marek et al. (2020), la transformacién de la docencia
presencial a docencia online debido al periodo de confinamiento causado por la COVID-19 ha impactado en
la salud mental de los docentes. El desafio particular e inesperado y la urgencia de transformar la docencia
universitaria previamente presencial en online implican un cierto conocimiento de contenido pedagdgico
principalmente relacionado con el disefio y organizacion de entornos de aprendizaje con la ayuda de tecno-
logias digitales (Rapanta et al., 2020).

Acorde a nuestros resultados, el 73% de las docentes entrevistadas han percibido mucho estrés durante
este periodo. Lo que supone un porcentaje significativamente mas alto que en el resto de la poblacidon, muy
similar al descrito en el personal sanitario. No obstante, estos datos no pueden ser comparables porque
nunca antes se habia vivido una situacién similar en tan poco espacio de tiempo en el &mbito docente.

Sin embargo, hay que destacar que este nivel de estrés se ha visto influenciado por una serie de factores
que es necesario tener en cuenta con el objetivo de implementar acciones que repercutan en una mejora de

la salud mental de los docentes universitarios.

4.1. Sexo y cargas familiares en el estrés percibido

Respecto al sexo, nuestros resultados coinciden con estudios previos donde se concluye que ser mujer se
asocia a una mayor tasa de estrés y ansiedad durante la pandemia (De Pietri, & Chiorri, 2021). Por otra parte,
y aunque el hecho de tener hijos, de manera general, se ha mostrado relacionado con una mayor satisfac-
cion de vida (Angeles, 2010), durante el periodo de confinamiento, las personas con hijos han manifestado
mayores niveles de estrés que las personas que vivian solas o sélo con adultos (Kowal et al., 2020). Estos
datos pueden deberse a la combinacion de las multiples tareas que son necesarias cubrir para el cuidado

infantil y la tension de la propia situacién (Kowal et al., 2020).
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A pesar de la evidencia sobre el sexo y las cargas familiares en la época de confinamiento, ningdn estu-
dio, hasta el momento, ha examinado el estrés percibido en mujeres docentes universitarias y su situacion
familiar. En nuestros resultados preliminares, hemos observado diferencias en cuanto al sexo y las cargas
familiares, siendo las mujeres docentes con hijos a su cargo las que mas niveles de estrés percibian en este
periodo en comparacién con los varones. Futuros estudios deberian investigar estas correlaciones para po-

der trabajar sobre un programa preventivo ante situaciones futuras similares.

4.2. Experiencia docente y estrés percibido

Los resultados nos han demostrado que aquellos docentes con mas experiencia han manifestado menor
nivel de estrés percibido. Investigaciones previas no han sacado una conclusion entre el grado de burnout
de los profesores y sus afios de experiencia, quizas, porque podrian estar mediando otros factores, como
la edad en si de los docentes (Moriana, & Herruzo, 2004). De hecho, el presente estudio también demuestra
una correlacién negativa entre la edad de los docentes y el nivel de estrés, en consonancia con estudios en
poblacién general, durante el periodo de confinamiento (Kowal et al., 2020).

Estudios futuros deberian examinar todas las variables que podrian combinarse y analizar con mas

detalle sus relaciones en docentes universitarios.

4.3. Frecuencia de uso de redes sociales y estrés percibido

Estudios previos, tanto durante la etapa de confinamiento como en estudios antes de la pandemia mun-
dial, han demostrado como el hecho de haber tenido experiencias previas impartiendo docencia virtual
contribuye a que los docentes indiquen una mayor percepcién de facilidad y comodidad con las clases
virtuales (Marek et al., 2020) asi como un incremento de la motivacién por conocer los requisitos de esta
modalidad (Shea, 2019). Siguiendo la linea de estas investigaciones, el presente estudio demuestra cémo el
conocimiento del mundo virtual puede impactar disminuyendo el grado de estrés percibido. Y mas adn, lo
demuestra, no con la experiencia previa de haber impartido clases online, sino con la frecuencia de uso de
diferentes redes sociales virtuales, que podrian no ser usadas en el contexto educativo y si con otros fines
personales o recreativos.

De hecho, los resultados nos muestran que factores como la motivacion por la docencia online o las
horas de docencia semanal no estan relacionadas con el grado de estrés que percibieron los docentes.

Una de las limitaciones de nuestro estudio es que el instrumento con el que se recogieron los datos fue
creado ad hoc, sin ser validado ni analizadas sus propiedades psicométricas. En futuras investigaciones se
ampliara la muestra con objeto de poder validar el instrumento.

5. CONCLUSIONES

Los docentes han debido utilizar su resiliencia para gestionar y adaptar las asignaturas que debian impartir
a la situacion tan atipica que hemos vivido. Como demuestra el presente estudio, los profesores universita-
rios espafioles han implementado los cambios necesarios para convertir la docencia presencial en virtual.
Estos cambios ademas han conllevado costosos procesos que han impactado de manera negativa en el

estrés y, por tanto, en la salud mental de los docentes universitarios.
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Si bien nuestros resultados deben interpretarse con cautela, pues no pueden indicar causalidad, po-
drian ser esenciales para disefiar e implementar medidas politicas en las instituciones universitarias, prin-

cipalmente orientadas a posibilitar un plan de contingencia que permita un traslado seguro, tranquilo y

facilitador de la docencia presencial a virtual, en el caso de que la situacion asi lo exija.
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RESUMEN

Las habitaciones de escape o Escape Room son actividades que se desarrollan dentro de una metodologia de Aprendizaje
basado en el Juego (ABJ). Estas consisten fundamentalmente en la elaboracién de diversas actividades que ponen a prueba
el conocimiento y la capacidad de resolucidn de problemas de aquellas personas que las desarrollan. Su uso en educacién
es cada vez mas frecuente, pero en Formacion Profesional (FP) no se conocen experiencias. La innovacion en FP es una ma-
teria pendiente. Por ello en este trabajo se pretende conocer como es la innovacion en FP, principalmente en relacion con el
ABJYy las habitaciones de escape. Para ello se ha contado con una muestra por conveniencia de 46 docente de FP con edades
comprendidas entre los 27y 61 afios y pertenecientes a diversas familias profesionales. En los resultados se observa que los
docentes de FP no han utilizado las salas de escape, ya que consideran que no saben disefiarlas y que no disponen de los
recursos necesarios para innovar. La gran mayoria indica que este tipo de metodologias ayudan a la motivacidn y al apren-
dizaje del alumnado. Sin embargo, consideran que algunos alumnos son reticentes a la misma. En conclusién, la formacion
de este profesorado para innovar es necesaria, ya que no se sienten capaces de hacerlo.

PALABRAS CLAVE Formacién profesional, Aprendizaje Basado en el Juego, Escape Room, Innovacién.

ABSTRACT

Escape rooms are activities that are developed within the Game-Based Learning (GBL) methodology. They mainly consist of
the development of various activities that test the knowledge and problem-solving skills of those who carry them out. Their
use in education is more and more frequent, but there are no known experiences in Vocational Education and Training (VET).
Innovation in VET is a pending issue. For this reason, the aim of this study is to discover what innovation in VET is like, mainly
in relation to GBL and escape rooms. To that end, a convenience sample of 46 VET teachers between 27 and 61 years old and
belonging to different professional families was used. The results show that VET teachers have not used escape rooms, as
they consider that they do not know how to design them and that they do not have the necessary resources to innovate. The
vast majority indicate that this type of methodology helps students’ motivation and learning. However, they consider that
some students are reluctant to use them. In conclusion, it is necessary to train these teachers to innovate, as they do not feel
able to do so.

KEYWORDS Vocational Education and Training, Game-Based Learning, escape room, innovation.

CD | INNOEDUCA



https://doi.org/10.24310/innoeduca.2022.v8i1.12120
mailto:victor.gonzalez%40um.es?subject=
https://www.orcid.org/0000-0002-6835-0264

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation

Gonzalez Calatayud, V.

1. INTRODUCCION

La innovacidn en la Formacion Profesional (FP) es cada vez mas recurrente, aunque queda todavia un largo
camino por recorrer. El individualismo que presentan los docentes de este nivel educativo viene reforzado
por el poco contacto entre profesores de FP, por el cual no comparten experiencias que fomenten la inno-
vacion entre los mismos. Sin embargo, la FP se basa en una formacién a lo largo de la vida, que permita al
estudiante tener las habilidades, no solo para cuando se incorpore al mundo laboral, sino que le permita
actualizarse y se desarrolle profesionalmente.

Para ello se requiere que el docente realice un cambio metodoldgico que consiga que el estudiante de-
sarrolle todas sus capacidades al maximo, a la vez que fomenta la creatividad del mismo. Cuando los alum-
nos estudian en un entorno innovador, el docente indirectamente les esta dando alas para que eso mismo
lo realicen en su trabajo, aportando mejoras continuas.

Pero, ;qué entendemos por innovar? Numerosos autores (Leyva, & Farfan, 2016; Martinez, 2017; Za-
balza, 2004) han introducido conceptos distintos sobre qué es la innovacion. De forma general, podemos
encontrar dos términos a los que siempre se suele hacer referencia: cambio y mejora. No tiene por qué ser
algo nuevo, basta con utilizar los recursos disponibles de forma creativa. Seria la respuesta a una demanda
que no suponga ningun coste adicional (Martinez, 2017). No obstante, el alumnado se suele mostrar reticen-
te a ciertas metodologias innovadoras (Salinas, 2000), debido al uso habitual de metodologia tradicional.

Es aqui donde puede jugar un papel importante el Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ), el cual pode-
mos entender como una innovacion educativa. El ABJ se puede entender como juegos completos disefia-
dos con intencidn lddica y utilizados en la ensefianza (Grande et al., 2021). Esta metodologia, ademas de
aumentar la motivacién del alumnado, los prepara para ser unos futuros profesionales capaces de mejorar
procesos que tienen que realizar (Brunet, & Rodriguez, 2014).

Es importante distinguir entre ABJ y gamificacion. Mientras que la primera se basa, como se ha comen-
tado, en juegos disefiados con intencién lidica para la ensefianza (Grande et al., 2021), la gamificacién se
basa en el uso de mecanicas, dindmicas y elementos del juego en contextos que no corresponden para, de

esta manera, ludificar la educacion (Castillo, & Jiménez, 2020).

1.1. Las Escape Room y sus caracteristicas

Una de las formas de aprender jugando es mediante el uso del Escape Room en educacion. Sus beneficios
han sido estudiados en diversos trabajos (Clarke et al., 2017; Garcia et al., 2020a; Moore, & Campbell, 2020).
Resulta favorable independientemente de la edad y caracteristicas particulares del alumnado. Favorece la
diversidad del mismo, ayudando a la asimilacion de conceptos de una forma divertida y amena. El amplio
abanico de realizacidn de salas de escape posibilita a los docentes una adaptacidn total de su materia a los
objetivos de aprendizaje que tengan sus alumnos (Wiemker et al., 2015). Las posibilidades de desarrollar
en el alumnado competencias transversales, como es la resolucién de problemas, a partir de este tipo de
experiencias es muy grande (Garcia et al., 2020a).

Las Escape Room, al igual que sucede con la gamificacion, permiten trabajar o repasar el contenido
aprendido de una manera lidica. Cuando se evalua utilizando el juego como método se consigue mejorar

el proceso de evaluacion para dar continuidad al proceso de aprendizaje mas alla del contexto escolar (San-
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chezetal.,2019). En general, la colaboracion, resolucién de problemas, motivacién y la competencia social
suelen ser los beneficios que mas se suelen reportar (Moreno, 2019), asi como el hecho de conseguir que
el alumnado se enganche al aprendizaje (Lopez et al., 2019). Y es que las salas de escape requieren trabajo
en equipo, comunicacién, pensamiento critico y prestar atencién a los detalles. Es un juego que desarrolla
el ingenio de una forma divertida, accesible a todo tipo de jugadores. Las actividades que se implementan
son de interés para el participante, que las desarrolla con motivacion obviando en muchas ocasiones los
objetivos educativos que se pretenden (Grande et al., 2021).

Las experiencias que se han realizado a nivel educativo se centran, fundamentalmente, en la educa-
cion superior (Veldkamp et al., 2020), como es el ejemplo presentado de Garcia et al. (2020a). Sin embargo,
también se pueden encontrar experiencias en primaria y secundaria (Garcia, & Gallardo, 2018; Segura et al.,
2019). Por el contrario, cuando nos centramos en la Formacidn Profesional no se suelen encontrar casos de
utilizacidn de salas de escape (Gonzélez, & Bernadic, 2020). Puede ser que se lleven a cabo y los docentes
no compartan sus experiencias utilizando esta metodologia.

Por ello, a partir de este marco de referencia, nos planteamos las siguientes cuestiones ;se innova real-
mente en la Formacién Profesional? ;Se utiliza las Escape Room como metodologia para innovar? Si se uti-

liza, ;como se utiliza realmente en este nivel?

2. METODOLOGIA

2.1. Objetivos

Como se ha comentado, pocas son las experiencias que se pueden encontrar publicadas sobre el uso de las
salas de escape en la Formacion Profesional. Por ello, nos planteamos como objetivo principal compren-
der la situacion actual de la innovacidn por parte del profesorado de Formacion Profesional en la Region
de Murcia y, concretamente, la utilizacion de las Escape Rooms por parte de estos. Este objetivo se puede

concretar en dos especificos:

— Conocer si los docentes de Formacidn Profesional conocen y utilizan el ABJ como metodologia que

sustenta las Escape Room.

— Determinar si los docentes de Formacion Profesional disefian situaciones de aprendizaje basadas en
Escape Room.
2.2. Método

Para conseguir los objetivos antes descritos se presenta un estudio cuantitativo de tipo descriptivo, basado
en una encuesta de tipo ex post facto. Nos centramos en la descripcion, ya que no hay estudios similares,

siendo preciso, en primer lugar, exponer la situacion actual.

2.3. Muestra

La muestra del estudio fue seleccionada por conveniencia. Tres centros fueron seleccionados para pasar el
cuestionario a todo el profesorado de FP de los mismos, siendo dos de indole privada y el tercero publico.
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FIGURA 1. Familias profesionales donde impartian Se recogid una muestra total de 46 profesores con
docencia los encuestados edades comprendidas entre los 27 y 61 afios, siendo

la edad media de 41 aios. Si tenemos en cuenta que
la poblacién objeto de estudio era de 939 segtin el

centro de estadisticas de la Region de Murcia (CREM,

2017), la muestra puede ser tenida en cuenta repre-

I I . l sentando el 4.9% de la poblacién. Del total de la

Sidad  lecricdady Fabricacion  Informitica Edfcacény Instlacény  Formaciény muestra, 29 eran hombres y 17 mujeres y la media
B T de anos impartiendo docencia fue de 9. Las familias
profesionales en las que impartian docencia se ob-

servan en la siguiente figura 1.
2.4. Instrumento

Apartir de la lectura de investigaciones previas, se elabord un cuestionario de elaboracidn propia que cons-
taba de 35 items. Tras utilizar la técnica de juicio de expertos, siendo validada por tres profesionales en el
ambito de la tecnologia educativa, se eliminaron tres items y se modificaron dos. Fueron afiadidos cin-
co items nuevos, lo que dio lugar a un cuestionario con 37 items. El cuestionario estaba compuesto por:
preguntas sociodemograficas, siete preguntas dicotémicas sobre conocimiento ABJ y Escape Room, y 25
preguntas tipo Likert divididos en tres bloques: innovacién educativa, ABJ y Escape Room. El cuestionario,
después de la recogida de muestra, mostré un alfaigual a 0.86, por lo que se puede considerar que el instru-
mento muestra una fiabilidad alta.

2.5. Procedimiento

En primer lugar, se contacté con los centros seleccionados en cuestion para explicarles en qué consistia el
proyecto. Una vez el equipo directivo dio su visto bueno, se contacté con todos los docentes de FP y se le
suministro el cuestionario en papel. Los docentes contestaron de forma andnima.

2.6. Analisis de datos

Para analizar los datos se utilizé el SPSS en su versidon 22.0. Se utilizaron estadisticos descriptivos de fre-

cuencia para analizar los datos basados en variables nominales y ordinarias.

3. RESULTADOS

3.1. Conocimiento y formacion

A los docentes se les preguntd sobre si conocian la metodologia de ABJ y si tenian formacion para imple-
mentar la gamificacién y el ABJ. Los datos muestran que el 63% de los encuestados conocen la metodologia
ABJ, por un 35% que no y un 2% que no contesta. Sin embargo, los datos se muestran de forma contraria
al preguntar si se han formado para implementar ABJ y gamificacion. Solamente el 28% ha recibido forma-
cion, por un 72% que no.
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TABLA 1. Conocimiento y formacién sobre Escape Room Si centramos ese conocimiento y formacion,

concretamente, en las salas de escape la situacion
Si No NS/NC o
es similar. En la tabla 1 se muestra los datos concer-

Escape Room como juego 60% 40% 0 . .. .o

nientes a la formacién y conocimiento.
Escape Room como estrategia didactica 58% 42% 0 Destaca el hecho de que ningt]n docente de los
Utilizar Escape Room en su aula 0 100% 0 encuestados ha realizado este tipo de actividad en
Los compafieros utilizan Escape Room 0 10% 90% su aula. Ademas, el 90% no sabe si sus compafieros
Formacién sobre Escape Room 2%  9%6% 2% lo han llevado a cabo en su aula y el 96% no ha re-

cibido formacién.
3.2. Innovacidn educativa

Practicamente la totalidad de los docentes encuestados estaban de acuerdo (32%), o totalmente de acuerdo
(63%), en que utilizan diferentes metodologias en su practica docente para adaptarlas a las necesidades de
su alumnado. Sin embargo, Gnicamente un 26% reconocen usar metodologias innovadoras en sus aulas.

En la necesidad de innovar en educacién estan de acuerdo (17%) o totalmente de acuerdo (80%) la ma-
yor parte de los docentes. A pesar de ello, el 30% se manifiesta totalmente en desacuerdo y el 45% en des-
acuerdo respecto a que posean informacion suficiente para innovar en su docencia. El 94% de docentes
estan de acuerdo o totalmente de acuerdo en que la innovacién educativa es beneficiosa para el alumnado.

Compartir con los compafieros es un elemento esencial en la formacién informal del profesorado. Asi,
el 60% afirma compartir materiales fisicamente o por medios tecnoldgicos con sus compafieros. Ademas,
el 69% indica haber aprendido de sus compafieros estrategias y recursos innovadores. La mayoria esta de
acuerdo o totalmente de acuerdo (96%) en que la innovacion estad de moda.

Ante la pregunta que versa sobre la promocion de la innovacion por parte del centro educativo, en su ma-
yoria, los docentes han respondido estar totalmente en desacuerdo (43%) o en desacuerdo (19%) con que el
centro lo facilite a través de proyectos coordinados por la direcciéon o miembros del equipo docente. Ademas,
solo el 4% considera que el centro dispone de los medios suficientes para poder innovar en las aulas.

A pesar de que el 94% de los encuestados manifiestan estar totalmente de acuerdo (58%) o de acuerdo
(36%) en que los alumnos/as responden de una forma positiva ante la innovacién (mayor motivacién, mejor
clima escolar, etc.), un 81% del profesorado ratifica que el alumnado presenta cierta desconfianza ante me-

todologias innovadoras, y ellos mismos se sienten inseguros al llevarlas a cabo, en un 86%.

FIGURA 2. items sobre innovacién educativa. 1

Nota: 8. Metodologias adaptadas al alumna- 0.9

do; 9. Innovar es necesario; 10. Saber cémo in- 08

novar; 11. Los beneficios de la innovacion; 12. gz

Uso de metodologias innovadoras; 13. Com- 05 a
partir recursos con compafieros; 14. Innovar 04 | |
esta de moda; 15. Aprender de los compafie- 03

ros; 16. El Centro promueve la innovacién; 17. 0.2

Existen los recursos necesarios para innovar; 01

18. Elalumnado responde positivamente ante ° s 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
la innovacién; 19. Existen alumnos/as que o Totalmente en desacuerdo B En desacuerdo

desconfian de la innovacién; 20. La innova-
cién genera desconfianza en mi mismo.

1 No posee una opinién definida M De acuerdo

M Totalmente de acuerdo
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3.3. Aprendizaje basado en el juego

Con una amplia mayoria, el profesorado de Formacion Profesional encuestado, refiere estar totalmente en des-
acuerdo (63%) o en desacuerdo (23%) con el hecho de utilizar el Aprendizaje Basado en el Juego (ABJ) en sus
actividades de ensefianza-aprendizaje realizadas en su aula. Sin embargo, el 71% esta de acuerdo en que esta
metodologia motiva y predispone al aprendizaje. En cuanto a compartir experiencias de ABJ, el 56% indica no

compartir experiencias, por un 40% que si lo hacen o lo han hecho.

3.4. Escape Room educativa FIGURA 3. items sobre ABJ. Nota: 21. Uso de ABJ; 22. ABJ aumen-
ta la motivacién de los estudiantes; 23. Compartir experiencias
Practicamente la totalidad del profesorado de de ABJ con compafieros.

Formacién Profesional encuestado (87%) esta
70%

de acuerdo con que las salas de escape educa- B Totalmente en
. . .. . desacuerdo

tivas aumentan la motivacién del estudiante. 60% 1

Que éstos aprenden de esta manera de una for- 50% - W En desacuerdo

ma ludica lo apoya un 80%, y un 77% piensan 40% -

. . M No posee una
que las Escape Room educativas permlten tra-

30% - opinién definida
bajar los contenidos impartidos en clase de una
20% - M De acuerdo
manera mas dinamica. El 76% de los profesores
. . . 10% -
y profesoras que han realizado el cuestionario, B Totalmente de
creen que esta metodologia es Util para repasar 0% " » ’s acuerdo

o revisar los conocimientos aprendidos con an-

terioridad, facilitando una mejor adquisicion de
FIGURA 4. items sobre Escape Room. Nota: 24. Aumentan la motiva-

los mismos. ., N
cion del alumnado; 25. Fomentan un aprendizaje ludico; 26. Traba-
4 0, . . 4. ’e .
A pesar de ello, sdlo un 2% reconocen que jan contenidos de forma ludica; 27. Son utiles para repasar conoci-
saben realizar una Escape Room con los recursos mientos; 28. Sé cémo disefiar una Escape Room; 29. Conozco cémo

disefiar una Escape Room; 30. El Centro desconoce esta estrategia
) o o didactica; 31. Favorecen la resolucién de problemas; 32. Mejoran la
sidera tener los conocimientos suficientes para inclusién del alumnado; 33. Distraen en lugar de ayudar.

elaborar una habitacién de escape educativa.

disponibles, y ninglin profesor encuestado con-

Con una amplia mayoria, el 77% se posiciona
0.9
respecto a que en su centro existe un descono- 08 " Toralmente en
R esacuerdo
cimiento hacia esta metodologia didactica. Sin 0.7 o decacuerdo
. 0.6
embargo, un 82% estan totalmente de acuer-
0.5
N
do (76%) o de acuerdo (6%) con que las Escape 04 o et
Room educativas mejoran el nivel de inclusidn 03 4  De acuerdo
. . . 0.2 4
e interaccion del alumnado, y ninguno de ellos [ 1IN
. . . . 0.1 1 ¥ Totalmente de
cree que este tipo de metodologias distraigan a 04 acuerdo

24 25 26 27 28 29 30 31 32 33

los estudiantes, en lugar de ayudarlos a apren-

der mas, a través del juego.
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4. DISCUSION

La innovacion educativa es una idea que lleva instalada en el campo de la docencia desde hace décadas.
Numerosos autores como Zabalza (2004) o De Haro (2009) sefialan su importancia. Sin embargo, a pesar de
que innovar en educacién sea una opinion generalizada, pues ello reporta numerosos beneficios al alumna-
do, pocos son los que dicen utilizar metodologias innovadoras en sus aulas (Martinez, 2017). No obstante,
afirman adaptar su practica docente a las necesidades de cada alumno/a, pero eso no lo consideran inno-
vador. Los datos referentes a poseer la informacion necesaria para innovar en su docencia, reflejan un cierto
negativismo al respecto. Es por ello que se puede pensar en la idea que tienen los profesores y profesoras
encuestados acerca de qué significa innovar. Mas alla de algo novedoso o que conlleve la utilizacion de la
tecnologia, que es quizas lo que ellos crean que significa innovacion, se tratara de realizar un cambio que
conlleve mejoras en el aprendizaje del alumnado. Por ello, es posible que los docentes innoven sin saber
que lo estan haciendo, debido a la confusa idea que tienen del concepto (Dolores et al., 2013).

El concepto erréneo que tienen algunos docentes sobre lo que significa la innovacidn se pone de ma-
nifiesto cuando sefalan no disponer de los recursos necesarios para llevar a cabo tareas innovadoras en
sus aulas. Como se ha mencionado anteriormente, la innovacion no estd directamente relacionada con
recursos poco econémicos al alcance de una minoria. Es posible realizar tareas innovadoras sin necesidad
de gastar dinero. Para ello, se hace necesaria una correcta formacion del profesorado que distinga y sepa
como llevar a cabo y poner en practica distintas metodologias adaptadas a las necesidades de sus aulas (De
Haro, 2009).

Aunque practicamente la totalidad del profesorado manifiesta que sus alumnos y alumnas responden
de una forma positiva ante la innovacion, un gran porcentaje declara que existen estudiantes que se mues-
tran desconfiados ante ciertas metodologias innovadoras, alejadas de la clase tradicional que ya le es co-
nocida (Salinas, 2000), aunque estas les capaciten mejor para sus futuras profesiones (Brunet, & Rodriguez,
2014) o que consigan enganchar al estudiante al aprendizaje (Lépez et al., 2019). Es por ello que reiteran
sentir desconfianza ante ciertas actitudes que alteren el ritmo tipico de la clase, y pueda hacerles enfrentar-
se contra estos estudiantes y sus familias (Martinez, 2017).

La mayor parte de los encuestados afirman no haber realizado formaciones oficiales acerca del Apren-
dizaje Basado en el Juego (ABJ) y gamificacion, a pesar de que la mayoria dice conocer sus caracteristicas
como metodologia docente. Como ocurre en este caso, el término si tiene que ver con su significado: ABJ es
algo que, aunque no se hayan realizado formaciones al respecto, puede deducirse de qué se trata. A pesar
de no ser sino un 10% los que utilizan con frecuencia el ABJ en sus actividades de ensefianza-aprendizaje,
parecen estar de acuerdo en que este tipo de metodologia aumenta la motivacion del alumnado, y dicen
compartir experiencias entre compafieros de profesion. Si las formaciones relativas a este tipo de metodo-
logias se llevasen a cabo, los docentes podrian decidir si instaurarlas en sus aulas o no, sabiendo en qué
consisten (Ke, 2014; Grande et al., 2021). Se necesita que los profesores y profesoras de Formacién Profe-
sional tengan mas informacidn sobre el Aprendizaje Basado en el Juego para saber como utilizarlo en su
docencia (Garcia, 2016; Gonzalez, & Bernadic, 2020).

Las Escape Room educativas aumentan la motivacion del alumnado y permiten aprender y repasar co-

nocimientos de una forma lidica, como sucede con la gamificacion (Moreno, 2019). En ello estan de acuer-
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do la mayoria de los encuestados. No obstante, el no saber realizar una sala de escape por no tener los
conocimientos suficientes, esta relacionado no solo a una falta de formacion, sino a que la mayoria refiere
un desconocimiento por parte de su centro hacia este tipo de metodologia. Es cierto que existen paginas
web y recursos en internet suficientes para que un docente esté formado respecto a este tema. Sin embargo,
el simple desconocimiento de que esta metodologia pueda llevarse a cabo en la educacién, traspasando
el simple juego, hace que las posibilidades de formacion al respecto se minimicen (Hita, & Sdnchez, 2017).
Si el profesorado no conoce que se pueden disefiar estas salas de escape como actividad de ensefianza-
aprendizaje en su aula, nunca indagaran sobre ello. Se hace necesario, por tanto, que los centros educativos
desarrollen programas de formacidn y faciliten a los docentes recursos e ideas que puedan implementar en

sus clases (Garcia et al., 2020b).

5. CONCLUSIONES

Aunque la innovacion se presenta como un elemento clave para el profesorado de Formacion Profesional,
no parecen entender de forma precisa lo que significa este término. Es necesario una mejor formacién para
que este profesorado entienda qué es realmente innovar. No obstante, el profesorado encuestado parece
innovar ya que indican que adaptan la practica educativa a las necesidades de su alumnado.

Esta adaptacion no parece ir encaminada al uso de metodologias basadas en el juego, ya que la mayoria
las conoce, pero no las emplea. La formacidn y la falta de recursos parecen ser las principales causas que
conllevan a un uso poco frecuente de este tipo de metodologias. La situacion llega hasta tal punto que, aun
siendo conscientes de que las Escape Room, como ejemplo de ABJ, motivan y enganchan al alumnado en el
proceso de aprendizaje, ninguno de los encuestados lo ha puesto en practica.

Es por todo esto que la formacion permanente del profesorado de Formacion Profesional se vuelve un
elemento esencial para que les capacite para la puesta en practicas de metodologias innovadoras como es

el ABJ y el uso de Escape Room.

6. LIMITACIONES Y PROSPECTIVA

La principal limitacion de este trabajo se trata de que la muestra no ha sido escogida de forma aleatoria.
Los encuestados han sido docentes que han decidido contestar el cuestionario de forma voluntaria. Sin
embargo, la cantidad de profesorado de Formacion Profesional es menor si es comparado con el de otros
niveles, como puede ser el de Educacién Secundaria, por lo que conseguir un elevado nimero de encuestas
contestadas resulta una tarea dificil.

Para futuras investigaciones, escoger una muestra mas amplia y realizar un cuestionario mas especifico
sobre Escape Room educativas puede dar mas informacion al respecto. Sin embargo, a partir de la informa-
cion recogida del cuestionario, se pone de manifiesto la necesidad de realizar formaciones acerca de este
tema. La gran limitacion del profesorado consiste en no saber disefiar una habitacion de escape con los
recursos disponibles. Realizar formaciones al respecto ayudaria a los docentes a utilizar los materiales dis-
ponibles para adaptar este tipo de metodologia a su practica docente. Dotar a los profesores y profesoras de

Formacion Profesional de herramientas y recursos acerca de Escape Room educativas les ayudaria ainnovar
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en su tarea docente y motivar a su alumnado. Existe la creencia de que para innovar es necesario recurrir a
costosos y complicados recursos. No obstante, las formaciones futuras deberian ir encaminadas a ayudar
al profesorado a utilizar los materiales disponibles en el centro para realizar sus disefos, con herramientas

econdmicas. La voluntad de los docentes de querer cambiar y mejorar su forma de impartir docencia es lo

que se necesita para introducir metodologias en el aula como son las Escape Room educativas.
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RESUMEN

Tras mas de diez afios de crisis econdmica a nivel global y después de los confinamientos sufridos por la ciudadania con la
pandemia mundial ocasionada por la COVID-19, nos encontramos una situacién compleja con demoledores efectos en los
ambitos sanitarios, socioecondmicos, culturales y educativos. Es en este marco donde se inscriben las experiencias educati-
vas de segunda oportunidad, dispositivos locales que disefian acciones mas flexibles y diversificadas, ofreciendo opciones
y oportunidades adaptadas para cubrir las competencias clave y que se completan con formacién practica en centros de
trabajo. Este trabajo centra sus objetivos en describir la existencia de programas alternativos al sistema educativo formal,
identificar la situacion de vulnerabilidad social, educativa y laboral de sus colectivos beneficiarios, asi como analizar los re-
sultados de una experiencia piloto de itinerario centrado en las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (en adelan-
te TIC) perteneciente a la “Escuela Inclusiva de Segunda Oportunidad de Vélez-Malaga” (Espafia). Para ello, se ha disefiado
un cuestionario ad-hoc aplicado a 38 estudiantes con edades comprendidas entre 16 y 29 afios. En aras de la elaboracion
del cuestionario, se han tenido en cuenta los datos sociodemograficos, los contenidos propios del itinerario, asi como otras
competencias laborales asociadas al adecuado desempefio en el puesto de trabajo. Los resultados del itinerario TIC mues-
tran valoraciones altas en cuanto al nivel de aprendizaje alcanzado tanto en las competencias técnicas trabajadas, como en
aquellas complementarias para el desarrollo en el puesto de trabajo. EL 95 % de los estudiantes que iniciaron la formacion
han finalizado con éxito. Como conclusion, destacar la importancia de este tipo de iniciativas como mecanismo alternativo
a los sistemas educativos reglados, a las que se debe dar continuidad, por el éxito obtenido en esta experiencia piloto, pero
que requieren del compromiso institucional para convertirse en un recurso sostenible y consolidado en el tiempo.

PALABRAS CLAVE inclusién, discriminacion social, educativamente desfavorecidos, oportunidades de empleo.

ABSTRACT

After more than ten years of global economic crisis and after the lockdowns that citizens suffered due to the global pandemic
caused by COVID-19, we find ourselves in a complex situation with devastating effects in the health, socioeconomic, cultural,
and educational sectors. Within this framework, second chance educational experiences take place. These are local resour-
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ces that design more flexible and diversified activities, offering adapted options and opportunities to cover key competen-
ces, and they are completed with practical training in workplaces. This study’s objectives focus on describing the existence
of alternative programs to the formal educational system, identifying the social, educational, and labor vulnerability of
its beneficiaries, as well as analyzing the results of a pilot experiment focused on the Information and Communications
Technology (hereinafter ICT) track at the “Second Chance Inclusive School of Vélez-Malaga” (Spain). To this end, an ad
hoc questionnaire has been designed and administered to 38 students from ages 16 to 29. Sociodemographic data, the
contents of the educational track itself as well as other job skills associated with adequate job performance have been
taken into account in the preparation the questionnaire. The results of the ICT track show high evaluations in terms of the
learning level achieved both in the technical skills that were worked on and in those supplementary to development in
the workplace. 95% of the students who started the training finished it successfully. In conclusion, we emphasize the im-
portance of this type of initiative as an alternative to formal educational systems. Due to the success obtained in this pilot
experiment, these initiatives should be continued, but they require institutional commitment to become a sustainable and
established resource over time.

KEYWORDS inclusion, social discrimination, educationally disadvantaged, employment opportunities.

1. INTRODUCCION

Después de mas de diez afios de crisis econdmica global y tras los confinamientos sufridos por la ciudadania
con la pandemia mundial ocasionada por la COVID-19, nos encontramos una situacion que ha impactado de
forma directa en todos los aspectos de nuestras vidas, afectando de manera mas cruenta a las personas en
situacion de vulnerabilidad social, yendo mas alla de colectivos anteriormente ya marginados y extendien-
do sus demoledores efectos a los &mbitos sanitarios, socioecondmicos, culturales y educativos, alcanzando
amillones de personas en todo el mundo.

En este contexto de precariedad, dificultades de acceso al mercado laboral, tasas de paro elevadas,
graves problemas de acceso a la vivienda y la precariedad de los servicios publicos, etc., crecen los casos
de exclusidn social, laboral y educativa, ante los que las instituciones educativas no deben quedarse
impasibles. Esta situacion ha de ser atendida desde diversas dimensiones y por los diferentes agentes
sociocomunitarios (Aguilera, & Caballero, 2019; Ainscow et al., 2006; Corchuelo et al., 2016; Garcia, 2019;
Mcmillan et al., 2017;).

En esta situacion de dificultad y emergencia educativa, y tomando como punto de partida el “Informe
de seguimiento de la educacion en el mundo. Inclusién y educacion. Todos y todas sin excepcion” (2020),
existe una clara prioridad por las personas jovenes que, sin sus estudios primarios finalizados y dada la
crisis global existente, no encuentran en los centros educativos tradicionales respuestas adaptadas a sus
necesidades actuales. Grupos de jévenes de entre 16 y 29 afios que ven, a priori, estos centros alejados
de sus necesidades; por el contexto educativo, los recursos didacticos, las estrategias metodoldgicas, los
modelos pedagdgicos, etcétera (Corchuelo, 2014; Martin et al., 2020).

Diferentes trabajos de investigacion han definido el marco donde se inscriben las experiencias educativas
de segunda oportunidad, a través de dispositivos locales que disefian acciones mas flexibles y diversificadas

ofreciendo opcionesy oportunidades adaptadas para cubrir las competencias clave, basadas en los ambitos
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establecidos en la Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006 sobre
las competencias clave para el aprendizaje permanente (2006/962/CE), y que se completan con formacion
practica en centros de trabajo, ofreciendo de este modo el derecho a una segunda oportunidad educativa
(Garcia, 2020; Martins et al., 2020; Olmos, 2014; Olmos, & Mas, 2018; Prieto, 2015; Salva et al., 2017).

Por otro lado, las TIC se han convertido en un recurso imprescindible para garantizar el desarrollo de
las sociedades actuales, generando cambios, mejorando la vida de las personas y produciendo procesos
de transformacion social. La UNESCO (2019) en su “Informe sobre TIC para el Desarrollo Sostenible.
Recomendaciones de politicas publicas que garantizan derechos”, refiere claramente a cdmo los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (en adelante ODS) contribuyen a romper la brecha digital y a entender a las

tecnologias como recurso aliado a los procesos de igualdad de oportunidades e inclusién de las personas:

Desde un enfoque de derechos, es fundamental sefialar el rol de las TIC para garantizar el acceso a la informacién en un mundo
globalizado e interdependiente. La falta de acceso a la informacién impide, como veremos mas adelante, la consolidacion de

sociedades equitativas dificulta las garantias democréticas, y genera desigualdades (p. 9).

A nivel europeo no podemos perder de vista la referencia fundamental al “Marco Europeo para la
Competencia Digital de los Ciudadanos”. En el afio 2013, la Comisién Europea publica el “Marco para el
Desarrolloy el Conocimiento de la Competencia Digital en Europa”, conocido como “DigComp”, actualizado
en 2017.

Varios autores han concluido cémo las TIC estan cambiando las formas de relacién social, pensamiento
y trabajo, tal y como lo conociamos hasta el momento. También se estan produciendo transformaciones en
coémo se aprendey, por lo tanto, en cdmo se ensefia en este nuevo escenario de ciudadania digital (Cabero,
& Ruiz, 2017; Gomez et al., 2017; Melendro et al., 2016; Olarte, 2017; Rodriguez et al., 2018; Sangra, 2020;
Sepulveda, & Ramirez, 2018; Vazquez et al., 2017).

Este trabajo centra sus objetivos en describir la existencia de programas alternativos al sistema educativo
formal, identificar la situacion de vulnerabilidad social, educativa y laboral de sus colectivos beneficiarios,
asi como analizar a través de un cuestionario de autoevaluacion los resultados de una experiencia piloto de
itinerario centrado en las TIC, perteneciente a la “Escuela Inclusiva de Segunda Oportunidad” del municipio
de Vélez-Malaga (Espafia).

1.1. Abandono escolar prematuro y jévenes en situacion de vulnerabilidad

A nivel internacional, la “Declaracién de Incheon” (2015) y la “Agenda 2030”, han supuesto un impulso im-
portante para el apoyo del ODS 4 como garante de una educacién de calidad para todas las personas. El
abandono escolar prematuro forma parte del conjunto de “Indicadores de Desarrollo Sostenible” que pu-
blica Eurostat referido este especificamente al “Objetivo 4. Calidad de la Educacién”, de los “Indicadores
de igualdad de género” de Eurostat, de los “Indicadores Educativos Europa 2020” y del marco estratégico
“Educacién y Formacién 2020”. Una de las metas en este sentido desde la Unién Europea (en adelante UE),
era que el valor de este dato no superara el 10% en el afio 2020 (jovenes de entre 18 y 24 afios).

A dia de hoy, el abandono escolar temprano continda siendo una problematica socioeducativa en la
mayoria de los paises de la UE. En el afio 2019 en Espafia el abandono escolar temprano se sitda en la cifra

de 21.4% para los hombres 'y 13.0% para las mujeres.
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TABLA 1. Comparativa de abandono escolar temprano Cabe resaltar que en la comunidad auténoma
andaluza se estan realizando muchos esfuerzos por
TERRITORIO MUJERES HOMBRES . .
reducir esta cifra y, muestra de ello es el descenso
Unidén Europea 8.4% 11.9% . . - o
que este porcentaje ha sufrido en los ultimos afios,
Espaiia 13.0% 21.4%

pasando a reducirse a un 21.9% segun los datos
Andalucia  21.6 % (datos agregados mujeres/hombres)  ofjciales publicados en 2019 (Instituto Nacional de

Estadistica).

Para abordar el abandono escolar prematuro se han desarrollado un ndimero considerable de acciones,
desde la Estrategia de Lisboa de la UE, que introdujo dentro de los cinco puntos de referencia, la reduccion de
este indice de abandono escolar temprano al 10% para 2020. Las diferentes iniciativas vinculadas al aprendi-
zaje permanente ponen en marcha medidas para prevenir el abandono, acentuando la importancia de apoyar
a los jévenes en situacion vulnerable por medio de la creacidn de segundas oportunidades, un mejor uso de
las TIC con el fin de motivar y capacitar a los estudiantes para que volvieran a retomar la educacion, asi como
fomentar la participacion de las familias en la educacién de sus hijos (Corchuelo, 2014; Vazquez, 2015).

El abandono escolar se debe normalmente a un proceso acumulado de desarraigo provocado por mo-
tivos personales, socioecondmicos, educativos o familiares. Entre los motivos podemos encontrar desde
el acoso escolar hasta problemas personales del orden del abuso de drogas, carencia de hogar, pasando
por una dificil relacion con el profesorado, escasa motivacion, rendimiento académico bajo, etcétera. Ade-
mas, todo ello acompafiado por la falta de apoyo, orientacion, inexistencia de oportunidades y carencia
de pedagogias alternativas, falta de flexibilidad y burocratizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
(Arredondo, & Vizcaino, 2020).

1.2. Escuelas de Segunda Oportunidad Educativa. Apoyo de competencias clave y
lucha contra el desempleo juvenil

Los sistemas educativos reglados estan organizados de manera lineal, de forma que el alumnado tiene una sola
oportunidad y caminos limitados para concluir la educacion basica obligatoria, pasando de un nivel educativo
a otro. Esta organizacion por niveles y edades debe reformularse, sobre todo a raiz del concepto de aprendizaje

alo largo de la vida, que se convierte en uno de los principales valores del desarrollo de las personas:

PREAMBULO.

[...] En relacidn con la organizacién de las ensefianzas y el aprendizaje a lo largo de la vida, se afiaden unas precisiones sobre
la educacion basica, con el fin de garantizar la continuidad, coordinacién y cohesion entre las dos etapas que la componen y de
resaltar que su finalidad consiste en universalizar los conocimientos y las competencias que permitan aprender a todos los alum-
nosy alumnas a aprender a lo largo de la vida y faciliten su plena participacion social y laboral [...] (Ley Orgénica 3/2020, de 29 de

diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn, p. 122873).

Nos tenemos que remontar al afio 1995 para que la Comision Europea empleara por primera vez la
denominacién de “Escuela de Segunda Oportunidad”. Se observa que en todos los paises y en las distintas
ciudades europeas, hay muchos jévenes que no poseen los niveles minimos de cualificacion aportados por
la ensefianza basica, debido a su abandono temprano del sistema educativo o a los altos indices de fracaso

escolar; acompafiado todo ello por unas condiciones socioecondmicas precarias debido a su procedencia
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de contextos en situacion de riesgo. En ese mismo afio, la Comisidén Europea publica el Libro Blanco sobre la
Educaciény la Formacidn: Ensefiar y Aprender. Hacia una Sociedad cognitiva (Corchuelo, 2014; Corchuelo et
al., 2016; Eurofound and the International Labour Office, 2017; Mills, & Mc Gregor, 2010).

A partir de este documento se crea la Asociacion Europea de Ciudades de Escuelas de Segunda
Oportunidad, con la participacion de varias de las ciudades europeas integradas en el proyecto piloto. Esta
asociacion surge para facilitar los contactos entre las escuelas, consolidar los proyectos piloto existentes y
aportar asesoramiento a las ciudades que deseasen desarrollar una escuela de este tipo. Tras la creacion
de esta entidad, surge en Espafia la Asociacion Espafiola de Escuelas de Segunda Oportunidad: “En el afio
2015, seis entidades sociales iniciaron conversaciones para crear una red espafola de escuelas de segunda
oportunidad: Fundacion ADSIS (Nacional), Fundacié El Llindar (Catalufia), Fundacién Federico Ozanam
(Aragdn), Pefascal Kooperatiba (Euskadi), Fundacién Don Bosco (Andalucia, Extremadura y Canarias) y
Fundacién Tomillo (Madrid)” (Thureau, 2018, p.11).

Actualmente se esta trabajando a partir de un nuevo documento denominado “Sobre un marco para la
cooperacion europea en el ambito de la juventud: la Estrategia de la Unidn Europea para la Juventud 2019-

2027”, con los siguientes objetivos estratégicos:

Promover la integracion de jévenes excluidos socialmente; Garantizar el acceso de los jovenes a la educacion, la formacidn y la
vida laboral, particularmente a través de la promocién y el reconocimiento de su educacidn no formal y su aprendizaje; Apoyar la
transicién de estos jovenes del mundo educativo al mercado laboral, ayudandoles, por ejemplo, a que puedan conciliar su vida

privada con su empleo (Arredondo, & Vizcaino, 2020, p.3).

El pUblico destinatario de estas escuelas esta conformado por jovenes socialmente excluidos que han
abandonado el sistema educativo y que ya no estan sujetos a la ensefianza obligatoria. Ademas, no disponen
ni de las cualificaciones, ni de las capacidades necesarias para encontrar un puesto de trabajo, o bien para
continuar con algiin programa de formacion profesional. Es un hecho cierto que se tiene mayor dificultad de
encontrar un empleo cuando no se dispone de una titulacién oficial, como consecuencia de un abandono
prematuro o ante un fracaso escolar. Generalmente, tras ese abandono, este colectivo se ve abocado a
empleos de corta duracién y baja calidad, situaciones de dificultad econémica, posible delincuencia y
adicciones en el peor de los casos (Garcia, 2020; Leiva et al. 2020; Olmos, & Mas, 2018; Prieto, 2015; Salva et
al.,2016; Vazquez, 2015).

Por tanto, existe una necesidad urgente de facilitar a estas personas la vuelta al proceso de educacion a
lo largo de la vida (Dominguez, 2019), como uno de los principales propdsitos de estas escuelas, asi como
garantizar su inclusién sociolaboral a largo plazo. Buscar en la formacion y en la educacion un vehiculo para

encontrar oportunidades sociales y laborales (Arredondo, & Vizcaino, 2020).

1.3. Itinerarios de insercion sociolaboral centrados en las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion

El Itinerario “ReparaTIC: Experto en reparacién de mdviles y tablets” forma parte del proyecto “Edusi Bic Vé-
lez, Estrategia de Desarrollo Urbano Sostenible e Integrado”, financiado por el Fondo Europeo de Desarrollo
Regionaly por el Excmo. Ayuntamiento de Vélez-Malaga. Dicho programa forma parte del “Objetivo Tematico
9 Fomento de la inclusién social y la lucha contra la pobreza y contra cualquier tipo de discriminacién”. La

iniciativa incluye actuaciones de formacion, orientacion y empleo con el objetivo fundamental de realizar
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TABLA 2. Itinerario ReparaTIC. Experto en reparacién de un abordaje integral del proceso de inclusion so-

moviles y tablets. Tomado de http://www.velezmalaga.es  cial de personas desfavorecidas residentes en las

Denominacion del itinerario:
ReparaTIC: Experto en reparacion de méviles y tablets

N° horas totales accion formativa: 310

Médulos de la formacidn especifica: N° horas: 10

Identificacién modelos de mdviles.

Distincién componentes de mdviles.

Solucionar problemas utilizando Reset de fabrica y Hard Reset.
Uso de programas para realizar copias de Seguridad.
Diagnéstico y reparacion de averias de software.

Reparacion de las principales marcas.

Uso del tester y fuente de alimentacion.

Problemas de bateria. Cémo detectarlo y las soluciones.

Mddulos de practica profesional: N° horas: 70

Reparacion, desmontaje, montaje y anclaje
de pantallas de tablets.

Comprobacidn, montaje y desmontaje de mdviles: bateria,
botén home, conector de carga, conector de bateria, bot6n
encendido, botones volumen, audio, micréfono, vibrador, etc.

Practicas profesionales no laborales: ‘ N° horas: 100

Las practicas profesionales no laborales se realizaran a través
de la firma de convenios de colaboracién, principalmente con
empresas del sector.

Formacion en competencias basicas: ‘ N° horas: 80

Competencia matematica y competencia lingtistica.

Formacion en competencias transversales: N° horas: 30

Fomento de la igualdad de oportunidades

entre mujeres y hombres.

Fomento de la no discriminaciény la lucha

contra la exclusion social.

Fomento de las nuevas tecnologias de la informacién
y comunicacién: Alfabetizacién Informatica e Internet.
Fomento del cuidado y medioambiente.

Prevencion de riesgos laborales.

Lugar de realizacion de las practicas:
Empresas de reparacion de méviles y tablets.

zonas beneficiarias de la Estrategia. Conlleva la
puesta en marcha de itinerarios de insercion labo-
ral alternativos, con una oferta formativa centrada
en las demandas de las empresas locales.

Los servicios que ofrece la “Escuela Inclusiva
de Segunda Oportunidad de Vélez-Malaga” estan
dirigidos a jovenes de entre 16 y 29 afios de
edad que se encuentran en situacion de riesgo
de exclusion social, como consecuencia de su
bajo nivel de cualificacién/formacion, debido
a que han abandonado prematuramente o han
fracasado en el sistema educativo. Las zonas de
actuacion prioritarias las marca el propio proyecto
y se acompafan de las aportaciones realizadas
por la “Estrategia Regional Andaluza para la
Cohesiodn e Inclusidn Social. Intervencion en zonas
desfavorecidas” de la Junta de Andalucia (2018).

En este sentido, el programa “Escuela Inclusiva
de Segunda Oportunidad de Vélez-Malaga” se
plantea como un recurso de transicion hacia
programas normalizados, bien en el ambito
socioeducativo, bien en el dmbito sociolaboral.
El acceso a la educacion formal siempre serd
voluntario y consensuado con cada joven, asi
como con sus padres/tutores y entidades que lo
deriven y trabajen con estas personas. Debido
a la horquilla de edad y a la variabilidad de
circunstancias propias de cada persona, existen
en la escuela las siguientes prioridades que
ayudaran a optimizar la atencidn prestada a cada
uno/a: atender a los intereses, motivaciones y
circunstancias diversas de los jovenes, trabajar

con personas interesadas en obtener el titulo de

Educacion Secundaria Obligatoria o superar el acceso a un ciclo formativo de grado medio y contar con

participantes con el objetivo prioritario de conseguir su insercion al mercado de trabajo. Seran una prioridad

en la seleccidn, aquellos jovenes no escolarizados que ni estudien ni trabajen, sea cual sea su circunstancia

personal, cultural y/o familiar.

Teniendo en cuenta todas estas caracteristicas, se brinda una atencién individualizada y personalizada

que facilite la posibilidad a cada joven de llegar a la meta de adquirir las competencias propias delitinerario

(Tabla 2).
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Como parte importante a tener en cuenta en el itinerario, y para completar la formacién de aquellos
beneficiarios que no posean los estudios primarios finalizados, el programa incorpora una formacién en
competencias clave para el aprendizaje permanente, trabajandose en el itinerario de forma mas especifica
las siguientes: competencia en lectoescritura, competencia matematica y competencia en ciencia, tecnolo-
gia e ingenieria; competencia digital; competencia personal, social y de aprender a aprender; competencia
ciudadana; competencia emprendedora. Estos contenidos estan basados en los ambitos establecidos en
la “Recomendacion del Consejo, del 22 de mayo de 2018 sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente” (2018/C189/01).

En los programas de formacion e itinerarios de las escuelas de segunda oportunidad, los jovenes siguen
un modelo pedagdgico tedrico-practico, lo que quiere decir que aprenden en dos contextos de aprendizaje
complementarios: el contexto aula (donde los jovenes aprenden las competencias a desarrollar) y el contex-
to laboral, donde las ponen en practica (Corchuelo et al., 2016; Olmos, & Mas, 2018).

Es por este motivo que se llevan a cabo practicas profesionales no laborales en empresas del sector,
ofreciendo asi a los beneficiarios una oportunidad de tomar contacto con el ambito profesional del itinera-
rio. Estas practicas, siempre son realizadas bajo la supervisidn de los técnicos del itinerario y el monitor de
la accion formativa.

Se incluyen ademas otras acciones transversales y complementarias dentro del itinerario, como son los
siguientes modulos: “Prevencion de riesgos laborales” y “Orientacion y asesoramiento técnico al autoem-
pleo”, médulo, este Gltimo, que se impartira con el fin de promocionary potenciar la iniciativa empresarial
en el Municipio de Vélez-Malaga y fomentar la cultura emprendedora.

El eje vertebrador de las competencias técnicas a trabajar son las TIC, ya que ademas de ser un yaci-
miento de oportunidad laboral para los jovenes, la expansién del acceso y uso de las TIC no ha estado exen-
to de las desigualdades de diverso tipo presentes en cada territorio y grupo social (Lemus, 2017), lo que las

convierten en una estrategia de inclusion social propiamente dicha.

2. METODOS DE INVESTIGACION

Para llevar a cabo el estudio se optd por una metodologia fundamentalmente cuantitativa, no experimen-
tal, a través de un cuestionario disefiado con el propdsito de describir la valoracion realizada por el alum-
nado del itinerario sobre las competencias trabajadas, centrando nuestro andlisis en las competencias mas
relacionadas con las TIC en cuanto a la reparacion y manejo de diferentes tipos de dispositivos y otras com-

petencias laborales asociadas al adecuado desempeiio en el puesto de trabajo.

2.1. Muestra

La poblacidn a la que referimos nuestra investigacion es el alumnado del itinerario piloto “Repara TIC: Ex-
perto en reparacion de moviles y tablets” de la “Escuela Inclusiva de Segunda Oportunidad de Vélez-Mala-
ga”. Habia matriculadas 40 personas (n=40) que iniciaron el itinerario en 2019. De estas, 38 (n=38) finalizaron

y han realizado el cuestionario de autoevaluacion.
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2.2. Instrumento y procedimiento

Como instrumento para la recogida de datos se
eligié la aplicacion de la técnica mas utilizada en
la investigacidn por encuesta, un cuestionario que
incorpora 27 items, tipo Likert (1-10). El cuestiona-
rio utilizado se denomina “Cuestionario de autoe-
valuacion del itinerario piloto Repara TIC: Experto
en reparacion de moviles y tablets”. Para la elabo-
racion de nuestro cuestionario tomamos como re-
ferencia el instrumento AUTOCOM, diseifiado por
Olmos y Mas (2018). Ademas de los 4 items sobre
datos sociodemograficos, se incluyeron 8 items re-
lacionados con las competencias clave (con espe-
cial énfasis en la competencia en lectoescritura y
la competencia matematica); 8 items relacionados
con conocimientos y habilidades técnicas del itine-
rario; 5 items relacionados con otras competencias
laborales asociadas al adecuado desempefio en el
puesto de trabajo, asi como 2 items de valoracién
general. Se puede ver un ejemplo de los items del

cuestionario en la tabla 3.
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TABLA 3. Muestra de preguntas extraidas del “Cuestio-
nario de autoevaluacién del itinerario piloto Repara TIC:
Experto en reparacion de méviles y tablets”

Valore de 1 bajo a 10 muy alto cada una de las afirmaciones
que se presentan a continuacién: Generalmente comprendo
e interpreto los problemas matematicos | Sé identificar los
diferentes modelos de moviles | Sé reparar pantallas de ta-
blets y méviles | Conozco el uso de programas para realizar
copias de seguridad | Sé solucionar problemas utilizando
Reset de fabrica y Hard Reset | Me pongo metas concretas
para avanzar en el desempefio de mi trabajo | Promuevo
comportamientos seguros y una correcta utilizacion de los
equipos de trabajo | Considero que el grado de aprendizaje
conseguido en el itinerario es adecuado | Aplico los conoci-
mientos y/o habilidades adquiridos en el itinerario

TABLA 4. Resultados del analisis
de componentes principales

Sumas de extraccion de cargas al cuadrado

Total % de varianza % acumulado
8.290 69.079 69.079
1.483 12.358 81.437

Para evaluar el nivel de fiabilidad se realizé un andlisis de la consistencia interna del cuestionario a tra-

vés del procedimiento Alfa de Cronbach obteniendo una puntuacién de .950. La medida de adecuacién de
muestreo de Keiser-Meyer-Olkin fue de .807, lo que indica que el analisis factorial resulta practico y dtil para
este estudio. La prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (Chi-cuadrado= 525.803696; g.l.= 66; p
.000). Esto indica que el analisis factorial es apropiado para estos datos. La validez de contenido del cuestio-
nario se realizd a través de una valoracion por jueces, presentada a un grupo de 5 expertos en investigacion
educativa, con el propdsito de detectar posibles fallos o errores de comprension e interpretacion.
Tras realizar el andlisis de componentes principales se obtuvieron 2 factores. Dichos componentes
(autovalores <1) explican el 81.437% de la varianza total (tabla 4).
Para la extraccién de estos factores se utilizé el método de Analisis de Componentes Principales, a tra-
vés de una rotacion de normalizacidén Varimax con Kaiser, que convergi6 en 3 iteraciones. La reagrupacion

de factores quedd como muestra la tabla 5.

TABLA 5. Resultados del andlisis de componentes principales (factores)

Factor 1. Competencias técnicas del itinerario relacionadas con las TIC

item Carga factorial
13. Distingo los componentes de los méviles .902
14. Sé reparar pantallas de tablets y méviles .900
15. Sé solucionar problemas utilizando Reset de fabrica y Hard Reset .879
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16. Conozco como detectar y solucionar problemas de bateria .875
17. Sé identificar los diferentes modelos de méviles .831
18. Diagnostico y reparo las averias de software 799
19. Conozco el uso de programas para realizar copias de seguridad 767
20. Conozco cémo se realiza el montaje y desmontaje de pantallas 721

Factor 2. Otras competencias laborales asociadas al adecuado desempefio en el puesto de trabajo

21. Mantengo mi zona de trabajo limpiay ordenada 951
22. Aplico los conocimientos y/o habilidades adquiridos en el itinerario .923
23. Me implico y comprometo en el cumplimiento de las tareas 901
24. Promuevo comportamientos seguros y una correcta utilizacién de los equipos de trabajo .856
25. Me pongo metas concretas para avanzar en el desempefio de mi trabajo .821

Elfactor 1 se ha denominado Competencias técnicas del itinerario relacionadas con las TIC, y hace refe-
rencia a los contenidos de caracter tedrico y practico relacionado con el manejo de méviles y tablets y todo
lo referente a su reparacion en materia de hardware y software en distintos modelos y marcas. En este factor
se incluyen las habilidades técnicas necesarias ademas del uso de herramientas y utillaje especificos en la
reparacidn de estas tecnologias. El factor 2 lo hemos denominado Otras competencias laborales asociadas
al adecuado desempefio en el puesto de trabajo. En esta dimension de encuadran aquellas habilidades
relacionales, laborales y sociales vinculadas al desempeiio profesional, tanto en el trabajo por cuenta ajena

o cuenta propia.

3. RESULTADOS

En cuanto a los resultados obtenidos en cada uno de los items valorados por el alumnado se obtiene que la
media de las puntuaciones es de 8.94.

En nuestra investigacion se ha podido comprobar que el 60% de las personas que realizaron el itinerario
son hombres y el 40% mujeres. El 100% de las personas no estaban cursando ningun tipo de estudios y
estaban en situacion de desempleo. En cuanto al nivel académico de las personas beneficiarias, segln la
Clasificacion Nacional de Educacién (CNED-2014), el 90% tiene un nivel CNED 2 (primera etapa de educacion
secundaria) y el 10% tiene un nivel CNED 3 (segunda etapa de educacidn secundaria).

En cuanto a la distribucién por edad pueden verse los resultados en la tabla 6.

En cuanto al nivel de desarrollo de las competencias clave, se obtiene una puntaciéon media de 9.46 en

la competencia en lectoescritura y de 9.35 en la competencia matematica.

. . Teniendo en cuenta el conjunto de items que se
TABLA 6. Franjas de edad de los beneficiarios ) q

valoran en el factor 1, referidos a las competencias

Franjas de edad % técnicas del itinerario relacionadas con las TIC, se
Entre 16y 21 afios 39.47% obtiene una puntuacion media de 8.71. Destacan
Entre 22y 25 afios 42.11% con mayor puntuacion la “identificacion de mode-
Entre 26y 29 afios 18.42% los méviles” (item 17) y el conocimiento de “cémo
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se realiza el montaje y desmontaje de pantallas” (item 20), obteniendo ambos las puntuaciones mas altas
(9.00 y 9.22 respectivamente). El resto de los items obtienen una puntacién media comprendida entre los
8.00 y 9.00 puntos, siendo Unicamente la de “Diagnostico y reparo las averias de software” (item 18) la que
obtiene una puntuaciéon menor de 7.92.

En relacion a las otras competencias laborales asociadas al adecuado desempefio en el puesto de tra-
bajo, se obtuvo una puntuacién media de 9.07, incluyéndose el conjunto de items que se valoran en este
segundo factor. De estas competencias se destaca que el 94.44% de las personas beneficiarias valoran con
puntuaciones altas el mantenimiento de la “zona de trabajo limpia y ordenada” (item 21) y promover “com-
portamientos seguros y una correcta utilizacion de los equipos de trabajo” (item 24), obteniendo una pun-
tuacion de 9.56 y 9.50 respectivamente. El resto de competencias que se valoran en este segundo factor
obtienen las siguientes puntuaciones: 9.17 la implicacién y compromiso “en el cumplimiento de las tareas”
(item 23); 8.72 ponerse “metas concretas para avanzar en el desempefio de mi trabajo” (item 25) y 8.39 la

aplicacidn de “los conocimientos y/o habilidades adquiridos en el itinerario” (item 22).

FIGURA 1. Puntuaciones de las competencias técnicas  FIGURA 2. Puntuaciones de otras competencias laborales asocia-

del itinerario relacionadas con las TIC. Factor 1 das al adecuado desempeiio en el puesto de trabajo. Factor 2
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4. DISCUSION

Nuestro trabajo responde a los objetivos que nos habiamos planteado al inicio. En lo referente a describir
la existencia de programas alternativos al sistema educativo formal, hemos podido constatar que existen
dispositivos alternativos a los centros reglados, entre ellos la denominada “Escuela Inclusiva de Segunda
Oportunidad de Vélez-Malaga” y que funcionan con metodologias diferentes, combinando competencias
clave, aspectos técnicos y practicas profesionales en empresas, tal y como refieren Corchuelo et al. (2016)
y Olmos y Mas (2018).

Por otro lado, hemos podido analizar el perfil de los colectivos que se benefician de dichas iniciativas
de segunda oportunidad y su situacidn de vulnerabilidad social, tal y como se describe en la “Estrategia
Regional Andaluza para la Cohesion e Inclusion Social. Intervencion en zonas desfavorecidas” de la Junta
de Andalucia (2018) y también sefialan diferentes autores (Garcia, 2020; Olmos, & Mas, 2018; Prieto, 2015;
Salvaetal., 2016).
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También hemos analizado uno de los itinerarios piloto de dicha escuela basado en las TIC, obteniendo
unosresultadosdeaprendizaje, tanto en las competenciastécnicasdelitinerario como en otras competencias
laborales asociadas al adecuado desempefio en el puesto de trabajo, puntuaciones altas (en mas del 92%
de los casos las puntuaciones estan por encima de 8). Lo que evidencia cémo las TIC estan cambiando las
formas de relacién social, pensamiento y trabajo, tal y como sostienen diferentes autores (Cabero, & Ruiz,
2017; Gémez et al.,2017; Melendro et al., 2016; Olarte, 2017; Rodriguez et al., 2018; Sangra, 2020; Sepulveda,
& Ramirez, 2018; Vazquez et al., 2017).

Destacar ademas que los resultados de satisfaccion y aprendizaje obtienen ambos una puntuacién de
8.11, lo que consolida el denominado derecho a una segunda oportunidad educativa para estos jévenes
que han sufrido el abandono escolar temprano y que ponen de manifiesto los trabajos de diferentes autores
(Garcia 2020; Martins et al., 2020; Olmos, 2014; Olmos, & Mas, 2018; Prieto, 2015; Salva et al., 2017).

5. CONCLUSIONES

Los hallazgos alcanzados en este estudio destacan laimportancia de la “Escuela Inclusiva de Segunda Opor-
tunidad de Vélez-Malaga” (Espafia), como recurso a los que debe darse continuidad por el éxito de sus re-
sultados en la experiencia piloto y gracias a la financiacion de fondos europeos, pero que necesitaran del
compromiso politico del municipio para convertirse en un recursos sostenible y consolidado en el tiempo.

Esimportante sefialar el protagonismo que tienen las familias en el éxito de las personas que participan
en esta formacion, puesto que un elemento de motivacion importante, se basa en el apoyo familiar para
retomar los estudios normalizados o dedicarse profesionalmente al oficio aprendido en el itinerario (en este
caso el de reparacién TIC).

Otra clave importante que se desprende de este estudio es, por un lado, el disefio de los itinerarios que
deben estar directamente vinculados a la demanda de las empresas, y por otro, el interés de programas de
formacion vinculados a las TIC como factor determinante para el éxito educativo.

En cuanto a las limitaciones de nuestra investigacion, decir que ha sido muy complejo contar con
informacién actualizada en cuanto a la continuidad del alumnado en las empresas en las que realizaron
sus practicas profesionales no laborales por la situacién actual de la pandemia ocasionada por la COVID 19.

Una mayor profundizacién en este tipo de iniciativasy en el perfil de sus beneficiarios, permitiriaademas
contrastar metodologias de intervencién socioeducativas eficaces, de ahi que este tipo de estudios y su

réplica como buena practica, abra nuevas oportunidades de seguir investigando en este campo.
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