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Introduccion

La pandemia de COVID-19 ha tenido un impacto significativo en el sistema educativo. La
educacion se ha visto obligada a adaptarse a la nueva realidad y a encontrar formas de continuar
brindando educacion de calidad a los estudiantes. La pandemia ha puesto de manifiesto la
necesidad de repensar la educacion y de encontrar nuevas formas de ensefiar y aprender.

La pandemia ha afectado a todos los niveles del sistema educativo, desde la educacion
infantil hasta la universidad. Los cierres de escuelas y universidades han obligado a los
estudiantes y docentes a adaptarse rapidamente a nuevas formas de ensefianza y aprendizaje.
La educacién en linea se ha convertido en una herramienta esencial para garantizar que los
estudiantes puedan continuar su educacién durante la pandemia.

Sin embargo, la educacién en linea también ha presentado desafios significativos. Muchos
estudiantes no tienen acceso a dispositivos electronicos 0 a una conexion a Internet confiable, lo
que dificulta su participacién en la educacion en linea. Ademas, la educacién en linea puede ser
menos efectiva que la educacion presencial, especialmente para los estudiantes mas jévenes.

Por ello, de la mano con las TIC, se han desarrollado nuevas formas de trabajar el proceso
de enseflanza-aprendizaje, apostando por una educacién de calidad en las que el alunado sea
el encargado de generar su propio conocimiento

Las metodologias activas son una forma innovadora de ensefiar que se centra en el
estudiante y en su proceso de aprendizaje. Estas metodologias se basan en la idea de que el
estudiante es el protagonista de su propio aprendizaje y que el papel del docente es guiar y
facilitar este proceso. Las metodologias activas son una forma efectiva de mejorar la calidad de
la educacion y de preparar a los estudiantes para enfrentar los desafios del mundo actual.

Las metodologias activas incluyen una amplia variedad de técnicas y estrategias, como el
aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en
problemas. Estas técnicas y estrategias pueden utilizarse para mejorar la participacion de los
estudiantes, fomentar el pensamiento critico y mejorar la retencién del conocimiento.

Sin embargo, el cambio que se ha producido tanto por parte de los docentes como por parte
del alumnado no podria haberse realizado y la inclusion de las TIC en las aulas pues las TIC son
una herramienta poderosa para mejorar la calidad de la educacion. Las TIC pueden utilizarse
para mejorar la accesibilidad, la eficiencia y la calidad de la educacion. Las TIC también pueden
utilizarse para crear nuevas formas de ensefiar y aprender que sean mas efectivas y atractivas
para los estudiantes.

Las TIC incluyen una amplia variedad de herramientas y recursos, como software educativo,

plataformas en linea y dispositivos mdviles. Estas herramientas pueden utilizarse para mejorar



el acceso a la informacién, fomentar el aprendizaje colaborativo y mejorar la eficiencia del
proceso educativo.

Metodologias como Flipped Clasroom, la gamificacion o el aprendizaje basado en proyectos
tienen mas sentido gracias a estas herramientas, pues hay multiples estrategias a la hora de
aplicar las metodologias aportando versatilidad y formas motivadoras de aprendizaje.

Por el contrario, también hay que hacer mencién a las limitaciones que estas herramientas
tienen. Ciertamente si la tecnologia ha sido capaz de acercar el conocimiento a mas gente pues
es una herramienta de difusibn masiva muy eficiente también es necesario atender a como por
ejemplo se ha fomentado un sedentarismo que ha causado grandes problemas de obesidad.

Finalmente, hacer menciéon a los ODS (Objetivos de Desarrollo Sostenible) son una
herramienta importante para mejorar la calidad de la educacion. Los ODS son un conjunto de
objetivos globales que buscan promover el desarrollo sostenible en todo el mundo. Los ODS
pueden utilizarse para guiar el desarrollo de politicas educativas que promuevan la igualdad, la
inclusién y la sostenibilidad.

Los ODS incluyen una amplia variedad de objetivos relacionados con la educacion, como
garantizar el acceso universal a una educacion de calidad, fomentar el aprendizaje a lo largo de
toda la vida y promover la igualdad de género en la educacién. Estos objetivos pueden utilizarse
como guia para desarrollar politicas educativas que promuevan un sistema educativo mas justo
e inclusivo.

Esta tematica ha tenido especial interés debido a que pese a que los ODS se plantearon en
2015 la fecha que se establecié como limite para cumplir todos los objetivos es 2030 asi con la
cercania, es necesario que la educacion desde una perspectiva de calidad se generen
conocimientos sobre el desarrollo sostenible, asi como valores de fomento de la igualdad y
presentar igualdad de oportunidades a todos.

Asi, la presente obra es una recopilacién de diferentes textos que tienen como objetivo
principal describir y mostrar las la realidad educativa en diferentes contextos y entornos para
especificar lineas de accion.

Es especialmente interesante la visién educativa que se tienen a lo lago del presente libro
pues se recogen experiencias educativas que trabajan en diferentes ambientes como pueden
ser los diferentes paises hispano hablantes y de contexto europeo.

También se hace una mencién especifica a experiencias o intervenciones que han tenido
resultados beneficiosos y deben de compartirse con la comunidad cientifica para que se puedan

replicar sentando precedentes sobre las actividades que se llevan a cabo.



El impacto del COVID-19 en la salud mental

de los estudiantes de Educacion Primaria

Juan José Victoria Maldonado
Inmaculada Sanchez Gutiérrez
José Fernandez Cerero

Marta Montenegro Rueda

1. INTRODUCCION

La pandemia de COVID-19 ha tenido un impacto significativo en todos los aspectos de la
sociedad, y la educacién no ha sido una excepcion. Las medidas de distanciamiento social
implementadas para frenar la propagacion del virus obligaron a cerrar las instituciones educativas
en todo el mundo, lo que llevé a un cambio drastico en la educacién (Fernandez Escarzaga et
al., 2020).

Uno de los cambios mas evidentes fue la transicion al aprendizaje en linea. Muchos paises
adoptaron rapidamente plataformas virtuales y herramientas de ensefianza en linea para
garantizar la continuidad educativa (De la Cruz, 2020). Sin embargo, esta situacién presentd
desafios tanto para los docentes como para los estudiantes. Los profesores tuvieron que
adaptarse a nuevos métodos de ensefianza y aprender a utilizar herramientas digitales, mientras
que los estudiantes tuvieron que lidiar con la falta de interaccién cara a cara y la necesidad de
mantenerse motivados en un entorno virtual.

En este sentido, la brecha digital se convirti6 en un problema destacado. No todos los
estudiantes tuvieron acceso a dispositivos electrénicos o una conexién a Internet, lo que
exacerbo las desigualdades en el acceso a la educacion (Lloyd, 2020). El cierre prolongado de
las escuelas limitd las oportunidades para el desarrollo social, emocional y fisico de los nifios,
puesto que la educacién primaria se basa en gran medida en la interaccion social y el aprendizaje
experiencial. En este contexto, la interrupcién de las clases presenciales, el aislamiento social,
la incertidumbre y los cambios en las rutinas diarias han generado un impacto considerable en
el bienestar psicolégico y emocional de los jévenes estudiantes (Reinoso Mena, 2022).

En este sentido, y con el objetivo de examinar el impacto de la pandemia de COVID-19 en
la salud mental de los estudiantes de educacion primaria, se ha llevado a cabo una revision
sistemética de la literatura. En consecuencia, se formularon las siguientes preguntas de

investigacion (Pl) para abordar el objetivo de este estudio:



PI. ¢ Cual es el estado general de la investigacién sobre la salud mental de los estudiantes
de educacidn primaria durante el COVID-19?

PIl. ¢, Se ha visto afectada la salud mental de los estudiantes de educacion primaria durante
el COVID-19?

2. METODO

El presente estudio utilizé6 una metodologia de revision sisteméatica de la literatura. Mediante
este enfoque, se pudo recopilar y analizar de manera exhaustiva la informacion relevante sobre
este campo de investigacion (Manterola et al., 2013). Con el propésito de garantizar la rigurosidad
del proceso, se empled la Declaracion PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic
Reviews and Meta-Analyses) (Moher et al., 2015) como guia para llevar a cabo la bisqueda,

seleccion y andlisis de datos.

2.1. Estrategia de busqueda

La busqueda se llevé a cabo en tres bases de datos (Web of Science, Scopus y Google
Académico) con el objetivo de seleccionar trabajos de alto impacto publicados desde el inicio de
la pandemia hasta la actualidad (2020 y 2022). La busqueda de literatura se llevé a cabo en
enero de 2023. Se utilizaron palabras clave relacionadas con el campo de estudio aplicadas a
los campos de titulo, resumen y/o palabras clave: salud mental, estudiantes, educacién primaria,

covid-19, pandemia, impacto.

2.2. Criterios de seleccion
Se establecieron los siguientes criterios de inclusion y exclusién para la seleccion de
estudios:
- Criterios de inclusion:
a) Articulos empiricos publicados en revistas revisadas por pares.
b) Publicados en el periodo comprendido entre 2020 y 2022, abarcando desde el inicio
de la pandemia hasta la actualidad.
c) c)La muestra objeto de estudio debia consistir en estudiantes de educacién primaria.
d) Los articulos debian contener informacion detallada sobre el impacto de la pandemia

en los estudiantes de educacion primaria.

- Criterios de exclusion:
e) Documentos de tipo revision, ensayos, libros, capitulos de libros o actas de
congresos.

f) Documentos duplicados.

Estos criterios fueron aplicados de manera rigurosa durante el proceso de seleccién de los

articulos.
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2.3. Seleccion de la literatura

Inicialmente, se identificaron un total de 71 estudios durante la basqueda. Sin embargo, se
eliminaron 32 de ellos que estaban duplicados en las diferentes bases de datos. Posteriormente,
se realizé una revisién exhaustiva de los titulos y resimenes de los estudios restantes para
descartar aquellos que no cumplian con los criterios de inclusién establecidos, lo cual resulté en
la exclusion de 24 estudios.

Los estudios restantes fueron evaluados segun su calidad metodologica. Cualquier
discrepancia entre los autores fue resuelta con la intervencién de un tercer autor, lo que llevo a
la exclusion de otros 3 estudios. En consecuencia, se identificaron un total de 12 estudios que
cumplian con los criterios establecidos para esta revision sistematica. El proceso de blsqueda
de literatura se ilustra en la Figura 1.

Figura 1.
Diagrama de flujo del proceso de seleccion.
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2.4. Extraccién y andlisis de datos

Para la extraccion de datos, se elaboré un corpus documental en Excel, registrando los
siguientes elementos de cada estudio: a) Autor(es); b) Afio de publicacién; c) Metodologia
utilizado; d) Pais en el que se llevd a cabo el estudio; ) Impacto en la salud mental; y f) factores

estresores.
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3. RESULTADOS

Los resultados de la revisién sistematica muestran que la investigacion en este campo de
investigacién ha aumentado en los dltimos afios (Figura 2). Sin embargo, a pesar de este
aumento, es necesario seguir avanzando en este campo de investigacion para comprender mejor
es el impacto de esta situacion.

Figura 2.

Produccidn cientifica por afio de publicacion

6

[y

2020 2021 2022

Si analizamos los estudios segln el lugar de publicacién podemos observar que la mayoria
de los estudios son realizados en Europa (50%, n=6), seguido de Asia (41,67%, n=5). En menor
medida son los estudios encontrados en América (8,33%, n=1). No se han analizado estudios
producidos en Africa.

La salud mental de los jovenes es crucial, ya que afecta su bienestar general, su desarrollo
cognitivo, emocional y social, y su capacidad para enfrentar los desafios de la vida. La pandemia
de COVID-19 ha acentuado aun més la necesidad de comprender y abordar los impactos
psicol6gicos en este grupo de edad. En este sentido, se muestra el impacto de la pandemia en
los estudiantes de educacién primaria (Figura 3). Los resultados muestran que la pandemia
aumento significativamente la angustia y preocupacion (30%) y la ansiedad (22%) de los jovenes
estudiantes.

m Depresion = Estrés = Ansiedad Angustia / preocupacién = Riesgo /intentode suicidio
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4. DISCUSIONES

Esta revision ha tenido como propoésito comprender el impacto psicolégico de la pandemia
en los estudiantes de educacién primaria. El presente trabajo ha permitido responder a las

preguntas de investigacion planteadas.

Pl. ¢Cual es el estado general de la investigacién sobre la salud mental de los
estudiantes de educacién primaria durante el COVID-19?

La investigacion cientifica sobre la salud mental de los estudiantes de educacion primaria
ha experimentado un crecimiento significativo en los Gltimos afios tras la pandemia COVID-19.
Sin embargo, a pesar de haber transcurrido méas de tres afios desde el inicio de la pandemia,
alin se requieren mas investigaciones que aborden esta situacion.

Numerosos estudios se han llevado a cabo en diferentes paises, principalmente de Europa
y Asia, para comprender el impacto psicolégico de la pandemia en este grupo de edad,
coincidiendo con estudios anteriores (Reinoso-Mena, 2022). Es importante tener en cuenta que
esta disparidad en la cantidad de estudios no significa que los impactos psicoldgicos en Africa y

América sean menos significativos o relevantes.

Pll. ¢Se ha visto afectada la salud mental de los estudiantes de educacién primaria
durante el COVID-19?

Si, la salud mental de los estudiantes de educacién primaria se ha visto afectada durante el
COVID-19, segun la evidencia proporcionada por los estudios revisados. Se puede apreciar que
tras las restricciones impuestas por la pandemia, como el cierre de escuelas, el aislamiento
social, los confinamientos y la adopcién de la educacion a distancia, han generado un impacto
significativo en el bienestar psicologico de los nifios en esta etapa de desarrollo.

La mayor parte de los estudios analizados han revelado un aumento en los niveles de estrés
y ansiedad entre los estudiantes de educacién primaria durante la pandemia (Liu & Doan, 2020;
Cianfarani y Pampanini, 2021; Spinelli et al., 2021). La incertidumbre acerca de la situacion, la
falta de interaccion social, los cambios en las rutinas diarias y la adaptacion a la educacién en
linea han sido fuentes importantes de malestar emocional, aumentando también la angustia y
preocupacion de estos estudiantes (Kumar et al., 2020). Ademas, se han observado sintomas
de depresion y riesgos de suicidio en algunos estudiantes (Hoekstra, 2020). Sin embargo, estos
sintomas se han ido reduciendo a medida que la informacién sobre el virus ha ido aumentando,
asi como se han ido reduciendo las medidas impuestas para reducir su propagacion Reinoso-
Mena, 2022).

Por tanto, esto pone en evidencia destacar la importancia de abordar y atender la salud
mental de los estudiantes de educacion primaria durante y después de la pandemia. La
implementacion de programas de apoyo emocional, el fortalecimiento de los servicios de salud
mental en el ambito escolar y la promocién de estrategias de afrontamiento efectivas son
aspectos cruciales para mitigar los efectos negativos en su bienestar psicolégico. Ademas, los

estudios han destacado la importancia de factores como el apoyo familiar, el acceso a recursos
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y servicios de salud mental, y las estrategias de afrontamiento en la mitigacion del impacto

negativo en la salud mental de los estudiantes de educacién primaria (Yao et al., 2020).

5. CONCLUSIONES

En conclusion, la literatura cientifica demuestra que la salud mental de los estudiantes de
educacion primaria se vid afectada durante el COVID-19. Se ha observado que los niveles de
estrés, ansiedad y dificultades emocionales debido a la interrupcién de las clases presenciales y
los cambios en las rutinas diarias aumentaron durante la pandemia. Esto evidencia la necesidad
de implementar programas de apoyo emocional y fortalecer los servicios de salud mental para

mitigar estos efectos negativos y promover el bienestar de los jovenes estudiantes.
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Una experiencia de invencién de problemas
de pensamiento espacial mediante la

Geometria Solida Constructiva

Carlos Carbonell Urtubiax

1. INTRODUCCION

En este trabajo se presenta una experiencia innovadora de aula disefiada para estudiantes
que ejerceran de docentes de mateméticas en niveles de secundaria en un futuro préximo, en
otras palabras, alumnado matriculado en el Méaster de Formacién del Profesorado, en la
especialidad de Matematicas. Dicha experiencia esta centrada en fomentar destrezas
matematicas como la invencion y resolucion de problemas o el pensamiento espacial, haciendo
uso de un software de modelado tridimensional para plantear actividades a partir de la geometria
sélida constructiva.

1.1. Invencién y resolucion de problemas

Para Pélya (1981), un problema supone la blsqueda consciente de un camino para lograr
una meta claramente concebida que no es posible de conseguir de forma inmediata. Casi de
igual manera, Ortega et al. (2011) conciben un problema como el planteamiento de un conjunto
de condiciones para el cual no se conoce la respuesta y esta no es inmediata, siendo necesario
que la persona quiera resolverlo y que use métodos matematicos para ello.

La resolucion de problemas en matematicas es considerada como una de las actividades
fundamentales. En el proceso de resolucién de problemas se promueve la capacidad de analisis
y se aumenta la motivacién del alumnado, consiguiendo ventajas grandes avances en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Por eso, son bastante conocidas algunas estrategias de
trabajo como la metodologia del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), la cual esta centrada
en el estudiantado y fundamentada en tareas que estimulan la reflexiéon y el razonamiento
complejo, asi como la cooperacion y la toma de decisiones (Diaz, 2006). Los problemas
propuestos en el aula, como explican Barba y Calvo (2018) o Beltran-Pellicer y Martinez-Juste
(2021), deben de atender a la diversidad, siendo accesibles para todo el alumnado, pero, que las
personas que se enfrenten a estos encuentren un desafio en la propuesta.

Desde el anterior punto de vista, los problemas son enfocados para su resolucion, sin ser

conscientes de otro tipo de tarea vinculada a los problemas: su invencién. Inventar problemas es
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una manera de mejorar las habilidades matematicas de discentes y docentes. Autores como
Leung (2013), muestran la relacién directa entre la resolucion de problemas y su invencién, como
gueda de manifiesto en la Figura 1.

Figura 1

Cuatro fases de invencion y resolucién de problemas

Comprender

(Inventar)

Revizar Planificar

Ejecutar

Nota. Gréfico realizado con la herramienta diagrams.net.

Las cuatro etapas clasicas de resolucién de problemas (Pdlya, 1945) quedan relacionadas
con las cuatro fases para la invencion de problemas.

En este ambito, las situaciones de invencion de problemas se clasifican en tres enfoques:
invencion libre, semiestructurada y estructurada (Stoyanova y Ellerton, 1996).

Como indican Ruiz y Lupiafiez (2022), en la invencion de problemas se estimulan procesos
cognitivos complejos que se materializan en el planteamiento de un enunciado usando los
procesos y conocimientos matematicos que tiene el alumnado. Ademas, son tareas facilmente
accesibles y adaptables a todo el alumnado.

Como afirman Munayco et al. (2022), la implementacion de los procesos de invencion de
problemas en los niveles educativos supondria una mejora del pensamiento matematico y de la
capacidad de resolucion de problemas. Dicha implementacion pasa primero por una preparacion
de los y las docentes en este tipo de tareas, dotdndolos de las capacidades y habilidades

necesarias para la correcta inclusion de estas actividades en las aulas.

1.2. Pensamiento espacial

En la década de los afios setenta se realizaron las primeras investigaciones para ver como
se relacionan las habilidades del pensamiento espacial con el aprendizaje de las Matematicas
(Orcos et al., 2018).

Para Gutiérrez (1992), el pensamiento espacial es un elemento importante tanto en tareas
en el marco del aprendizaje escolar y la geometria, como en actividades de la vida. Existen
diversas formas de referirse a este tipo de pensamiento: "percepcidén espacial’, "imaginacion

espacial", "visién espacial", "visualizacion", “capacidad espacial”’ o “capacidad visoespacial”.
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Dentro del contexto de la geometria, Torregrosa y Quesada (2007) se refieren a este
concepto como visualizacion y lo definen como el proceso mediante el cual se desarrolla la
imagen mental de un objeto a partir de un dibujo (puede ser distinto para cada persona) o
viceversa. Algunas autoras como Moyer-Packenham y Suh (2012), ya han mostrado la influencia
de las representaciones visuales interactivas y dinamicas de un objeto tridimensional; asi como
también lo han hecho en Clements et Sarama (2007). El reconocimiento de esta importancia del
papel de las herramientas informaticas en la geometria y el pensamiento espacial puede
apreciarse también en el curriculo basico de ensefianzas secundarias de Matematicas disponible
en el Boletin Oficial del Estado (Real Decreto 217/2022). A lo largo de los cuatro cursos de
secundaria, entre los saberes basicos se encuentran algunos pertenecientes a lo que se
denomina Sentido Espacial, los cuales estan relacionados con las aplicaciones informaticas y la
geometria.

En concreto, la ensefianza de la geometria espacial se presenta como un gran reto para
docentes y discentes, para el cual las herramientas informaticas pueden ser de gran ayuda.

En el caso concreto de la geometria, Duval (1998) entiende que en la resolucion de
problemas o tareas de esta rama de las mateméticas hay tres aspectos importantes: la
visualizacion, el razonamiento y la construccion y uso de herramientas propias por parte del
alumnado. Para dar respuesta a estos problemas o tareas, puede ser interesante favorecer las
posibilidades del alumnado de crear sus propias herramientas de visualizacién a través de un
software de geometria tridimensional.

Existe un tipo de programas que hacen uso de software especifico para crear
representaciones matematicas de objetos tridimensionales mediante la geometria sélida
constructiva. Entre estos programas estan los conocidos como programas de modelado 3D, que
son los que se usaran en este trabajo.

2. MATERIAL

Tinkercad es un programa de modelado 3D gratuito que se ejecuta en un navegador web.
Se trata de una herramienta de geometria sélida constructiva, gratuita y de la empresa Autodesk.
Su curva de aprendizaje no es muy pronunciada, 10 que permite que el alumnado desarrolle sus
propias creaciones tras una breve sesién de introduccién. La construccién de los disefios se
consigue mediante la unién de formas ya predefinidas que se arrastran al espacio de trabajo y
posteriormente se modifican sus dimensiones y colores. Como no es necesaria la instalacién y
ademas su uso es sencillo, a pesar de que existen limitaciones de disefio, es recomendable para
emplearlo en primaria y en los primeros cursos de secundaria.

Ciertos autores ya han trabajado con la aplicacion para mostrar el potencial formativo y
educativo que presenta esta herramienta para la ensefianza-aprendizaje en matematicas
(Beltrdn-Pellicer, 2017) y mas recientemente Rotger et al. (2021) y Rotger et al. (2022).

El planteamiento de esta experiencia con Tinkercad sirve para mostrar al alumnado el como
integrar el modelado 3D como una posibilidad mas en las clases, a la vez que se pone a prueba

capacidades de resolucién e invencion de problemas del futuro cuerpo docente, se estimulan
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destrezas de pensamiento espacial y se exponen y se valoran algunos de los problemas
resultantes. La duracion aproximada de toda la secuencia ronda las 5 horas y media. A
continuacion, se muestra su secuenciacion:

- Sesion inicial de Tinkercad. Se ensefian las herramientas basicas de la plataforma,
para empezar ya con una secuencia de problemas sencilla sobre construccién de
bicubos, tricubos, tetracubos. También se plantean preguntas de céalculo de areas y
volimenes de las anteriores figuras. En la Gltima parte de la sesién se les pide que
disefien bisecciones del cubo con Tinkercad.

- Como trabajo que forma parte de la evaluacion de los estudiantes, se les pide inventar
un problema que fomente el pensamiento espacial y en cuya resoluciéon Tinkercad
juegue un papel importante.

- Tras una seleccion realizada por el docente, ahora el estudiantado resuelve algunos de
los problemas que ha planteado.

- Valoran los problemas a los que se han enfrentado.

- La persona que ha inventado (y resuelto) el problema lo expone ante sus compafieros
y compafieras.

- Valoran la experiencia completa con Tinkercad.

El cuestionario usado para valorar la experiencia de Tinkercad se basa en el cuestionario
planteado por Sacristan et al. (2017) y en una reciente adaptacion de Orcos et al. (2022). Este
es el instrumento que servira para poder obtener resultados acerca de esta experiencia piloto en

el aula.

3. RESULTADOS

El cuestionario de valoracion de la experiencia fue contestado por 21 personas que
ejerceran de docentes en un futuro. Los resultados de este sondeo los podemos resumir en los
siguientes aspectos.

En un primer bloque de preguntas con escala Likert (totalmente en desacuerdo; en
desacuerdo; ni en desacuerdo, ni de acuerdo: indiferente; de acuerdo; totalmente de acuerdo)
se puede apreciar la opinion de la muestra. Un 57% del alumnado est& de acuerdo o totalmente
de acuerdo con que la experiencia ha aumentado sus destrezas de pensamiento espacial.
Asimismo, un gran parte del estudiantado (dos terceras partes) también esta de acuerdo o
totalmente de acuerdo con que el programa utilizado es una buena herramienta para trabajar las
matematicas. A pesar de que solo un 43% esta de acuerdo o totalmente de acuerdo con que la
experiencia ha aumentado su interés por las matematicas, el alumnado desearia llevar a cabo
experiencias similares con otros contenidos o en otras asignaturas, pues un 66,7% y un 76,2%
esta de acuerdo o totalmente de acuerdo con esto, respectivamente.

En un segundo blogue de preguntas a valorar con valores del cero al diez destacan las que
se comentan a continuacion. El futuro cuerpo docente valora con un 5,57/10 el aumento de su

motivacion con esta experiencia. La puntuacion cuando se les pregunta si este planteamiento les
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ha gustado mas que otros mas tradiciones es de un 7,05/10. La nota media que ponen a si el
aprendizaje es mas activo y experimentado y a si ha sido facil acceder a los materiales y
contenidos de aprendizaje es en ambos casos un 7,28/10, mientras que cuando se les pregunta
si han tenido mas posibilidades de participar en la resolucién de problemas y de desarrollar su
pensamiento critico la puntuacion es de 6,14/10. La muestra de personas otorga un 6,28/10
cuando se les pregunta si se divierten mientras aprenden. Por Ultimo, a modo de resumen de
valoracion de la experiencia, la puntuacion obtenida cuando se pregunta cuanto ha gustado la
experiencia es un 6,47/10.

En otro bloque de preguntas dicotomicas se descubre que un 71% del estudiantado no
conocia la herramienta Tinkercad antes de esta experiencia y que un 76% desearia tener otra
experiencia como esta en clase.

En un dltimo bloque con preguntas mas abiertas acerca de lo aprendido con esta experiencia
y posibles comentarios hay variedad de respuestas, que pueden ayudar a interpretar las

respuestas anteriores de alguna persona.

4. DISCUSION

Como se puede comprobar, el alumnado ha fomentado sus destrezas de pensamiento
espacial, ya que un 57% mostraba estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con esto. Las
actividades promovian este tipo de habilidades, las resoluciones eran correctas y la mayoria de
estos (entre ellos los seleccionados por el docente) precisaban de una capacidad de analisis y
se resolvian por métodos matematicos mediante un proceso no inmediato, lo que las convertia
en verdaderos problemas inventados por el alumnado. La puntuacién otorgada acerca de si
Tinkercad proporcionaba méas posibilidades de participar en la resolucién de problemas y de
desarrollar su pensamiento critico la puntuacion es de 6,14/10.

Resulta resefiable destacar como la herramienta usada es valorada positivamente cuando
se pregunta acerca de su accesibilidad y el fomento de la actividad del alumnado, lo cual es
importante para poder atender a la diversidad.

Donde no se obtienen resultados tan favorables es en la motivaciéon y en la diversién con
este software. Solo un 43% parece estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con que la
propuesta ha aumentado su interés por las matematicas, lo cual va en la misma linea del 5,57/10
de puntuacion sobre el aumento de la motivacion con las actividades propuestas. Observando
los comentarios en las preguntas abiertas, alguna de estas personas argumenta que Tinkercad
es una herramienta perfecta para asignaturas de Dibujo Técnico o Tecnologia, pero no encuentra
tanta relacion con la asignatura de Matematicas, prefieres otras herramientas como Blockscad o
Geogebra.

No obstante, donde destaca mas positivamente esta experiencia de aula es cuando se
plantea la posibilidad de repetir algo similar. Aunque la experiencia en general se puntia con un
6,47/10, un 76% del estudiantado desearia repetir, seguramente porque esto rompe con las
dinamicas mas tradicionales y es el propio alumnado el protagonista en los procesos de

ensefianza-aprendizaje, como sucede con la metodologia ABP.
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Por dltimo, es significante el porcentaje de estudiantes que no conocia el programa
Tinkercad (71%). Esto precisamente se entiende como algo provechoso, ya que asi los futuros
y futuras docentes descubren una herramienta mas que incorporar a su repertorio. Esta idea
concuerda con algunas de las respuestas a las preguntas mas abiertas sobre lo aprendido en
esta experiencia de aula:

- “He aprendido una nueva herramienta muy potente para el proceso de ensefanza-

aprendizaje de la geometria espacial.”

- “Me ha servido para darme cuenta de que se puede trabajar el pensamiento espacial

desde una perspectiva practica y mas facil en comparacién con otros programas”.

- “He aprendido a plantear problemas y usar el programa de tinkercad como apoyo para

mejorar la visién espacial y ver el plan de resolucion”.

- “Muy buena herramienta didactica para ensefiar geometria”

5. CONCLUSIONES

La experiencia formativa que se describe es un ejemplo que integra conocimientos y
competencias mateméaticas (acerca de la geometria y el pensamiento espacial), con
conocimientos y competencias tecnoldgicas y con otro tipo de destrezas importantes en la labor
docente en la asignatura de matematicas: la invencién de problemas (Munayco et al., 2022). Por
€s0 es una experiencia para considerar con estudiantes de masteres de profesorado, en los
cuales no se dispone de mucho tiempo, por lo que se opta por proporcionar conocimientos
didacticos (invencién y resolucion de problemas, uso de recursos) con otro tipo de destrezas mas
tecnolégicas como son el modelado 3D.

Con este estudio se ha comprobado empiricamente que una experiencia de aula basada
en el modelado 3D y bajo la invencién y resoluciéon de problemas se valora positivamente en
cuanto a la metodologia propuesta. Sin embargo, es en la motivacion donde se puede mejorar
bastante. Una posibilidad para conseguir una mejora en este aspecto podria pasar por un disefio
libre en 3D o con algunas condiciones que posteriormente se materializaria en una figura impresa
en tres dimensiones. Entregar una figura al alumnado podria servir de aliciente para poder
realizar las actividades propuestas, seria interesante poder incorporar esto para futuras
investigaciones sobre esta experiencia.

Otra parte sugerente de esta experiencia seria analizar los enunciados de problemas
inventados por el estudiantado, asi como sus procesos de resolucion de estos, como muestran

Beltran-Pellicer y Maria-Mufioz (2021) en su experiencia realizada con el programa BocksCAD.
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Influencia del tecnoestrés en los docentes

José Fernandez Cerero
Yosbanys Roque Herrera
Inmaculada Sanchez Gutiérrez

Maria José Alcala del Olmo Fernandez

1. INTRODUCCION

En los dltimos afios, se ha manifestado un gran énfasis en el uso de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (TIC) en el &mbito educativo, pues se han realizado en torno a
esta temética una gran cantidad de investigaciones para conocer las oportunidades y desafios
que nos plantean en los centros educativos. No obstante, el impacto de las TIC en el bienestar
mental de los profesores en el entorno educativo ha sido una tematica que no ha sido
suficientemente estudiada por los investigadores en la actualidad. El avance tecnolégico reciente
ha generado un aumento en el estrés y la ansiedad en el profesorado relacionado con el uso de
las TIC, convirtiéndose en una problematica en las organizaciones para todos aquellos docentes
que no poseen los conocimientos tecnolégicos necesarios. Este fenbmeno es conocido como
tecnoestrés, el cual puede provocar ansiedad (Ragu-Nathan et al, 2008).

Diversos estudios sefalan que las principales fuentes de estrés y ansiedad es debido a la
introduccién, el avance de la tecnologia en el proceso educativo. Estos hallazgos refuerzan la
idea de que la rapida evolucion tecnoldgica ha creado una presion adicional en el lugar de trabajo.
La introduccion de nuevas tecnologias, la necesidad de adaptarse a ellas y la implementacion
de sistemas complejos pueden generar ansiedad y tensién entre los empleados. Ademas, el
ritmo acelerado de cambio tecnoldgico plantea desafios constantes, lo que puede aumentar la
carga de trabajo y la sensacion de inseguridad en relacidon con las habilidades tecnolégicas
(Okolo et al, 2018).

De este mismo modo, se espera que los docentes tengan buenas competencias
tecnoldgicas para poder resolver las necesidades de la sociedad. Esta situacion empeora para
estos profesores porque se les exige trabajar méas rapido con una interaccion humana limitada y
con una asistencia minima que proviene Unicamente de las maquinas. En este sentido, el
tecnoestrés se identifica como una condicion que genera malestar fisico y psicologico debido a
la interaccion con la tecnologia (Ranihusna et al, 2015).

El tecnoestrés es una tematica que cuenta con escasa literatura en la comunidad cientifica.
Por ello, este estudio pretende responder a la siguiente pregunta de investigacion (PI):

PI1. ¢ Cuél es el estado general del tecnoestrés en los docentes?

25



PI2. ;Qué evidencia hay en la literatura sobre el tecnoestrés en los docentes?

2. METODO

Nuestra investigacion se centrd en realizar una revisién sistematica con el objetivo de
establecer una soélida base de evidencia para la comunidad educativa sobre el tecnoestrés en
los docentes. Para llevar a cabo esta revision, se siguieron las directrices de la Declaracion
PRISMA (Preferred Reporting ltems for Systematic Reviews) (Moher et al., 2009). Los pasos
realizados para llevar a cabo la busqueda sistematica incluyeron la articulacién y aplicacion de
estrategias de busqueda, la formulacién de criterios de inclusién y exclusién, la seleccion de

articulos y la extraccion y andlisis de datos.

2.1. Estrategia de basqueda

Las bases de datos empleadas para realizar la busqueda de literatura fueron Google
académico y Web of Science (WoS). Para ello, se emplearon una serie de términos de busqueda
como: Tecnoestrés en docentes 0 ansiedad y tecnologia. A la hora de realizar la basqueda, se
aplicaron el operador OR entre los sinénimos de palabras, y el operador AND para asociar dos
grupos de palabra, tanto en inglés como en espafiol segun las particularidades de cada base de
datos.

2.2. Criterios de inclusién y exclusion

Con el objetivo de acotar los estudios encontrados durante la realizacion de la revisién
sistemética de la literatura, se especificaron los siguientes criterios de inclusién y exclusion.
Respecto a los criterios de inclusion se destacan: (1) investigaciones realizadas durante los
Ultimos 5 aflos (2019-2023), (2) estudios publicados en revistas cientificas, (3) estudios
publicados en inglés o en espafiol y (4) publicaciones relacionadas con el campo de estudio. Por
otro lado, los criterios de exclusion: (1) investigaciones que no hayan sido publicadas en el
intervalo establecido, (2) investigaciones que no estén en formato de revista, (3) publicado en

otro idioma diferente al inglés o espafiol y (4) estudios no relacionados con la tematica.

2.3. Seleccion de estudios

Tras establecer los criterios de inclusién/exclusion, la primera busqueda se accedi6 a 252
registros. Seguidamente, se excluyeron 154 publicaciones que estaban duplicadas en las
diferentes bases de datos. Los 98 documentos restantes fueron revisados y examinados por dos
investigadores atendiendo a los criterios de inclusién y exclusion, de los cuales, un total de 78
fueron excluidos. Los 20 estudios fueron revisados con profundidad, con el objetivo de confirmar
el campo de estudio, siendo eliminados un total de 11 investigaciones. Finalmente, fueron

seleccionados 9 estudios para esta revision sistematica.
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2.4. Extraccién y analisis de datos

Las caracteristicas de los estudios fueron analizadas para responder a las preguntas de

investigacion. La explicacion detallada de cada estudio analizado se recoge en la Tabla 1.

Tabla 1.
Autor(es) Afio Método Pais Hallazgos
Goebel y Carlotto 2019 Cuantitativo Brasil El estrés se encuentra asociado a la presién
psicoldgica de desempefiar adecuadamente el
trabajo.
Gonzalez Amarilla, 2019 Cuantitativo Paraguay Los profesores presentan malestares debido al
S.B. & Pérez Vargas, estrés, siendo necesario medidas preventivas
S.F.
Wang, X.H. & Li, B. 2019 Cuantitativo China La falta de conocimiento en TIC puede generar
situaciones de estrés.
Estrada-Mufioz et al. 2020  Cualitativo Chile Las TIC pueden generar ansiedad y estrés
Gunasinghe et al. 2021 Cuantitativo SrilLanka La ansiedad en las TIC tiene efectos negativos, pero
también tiene impactos positivos en las expectativas
de rendimiento.
Rodriguez Vazquez et 2021 Cuantitativo Méxixo Tecnoestrés en docentes universitarios y diferencias
al por sexo en la sobrecarga tecnolégica
Dominguez et al 2021 Cuantitativo México Se encontraron sobrecarga tecnolégica, intensidad
laboral, tecno-invasién y consecuencias
socioemocionales.
Rey Merchan 2022  Cualitativo Espafa El apoyo institucional y la capacitacién en informatica
podrian reducir el tecnoestrés y mitigar sus efectos
negativos.
Aktan & Toraman 2022 Cuantitativo  Turquia El uso excesivo de las tecnologias tiene un impacto
negativo

3. RESULTADOS

Un total de 9 articulos cumplieron con el objetivo del estudio y los criterios de inclusion y

exclusién establecidos. En cuanto a los afios de publicacion, se observa una predominancia de

estudios recientes, especialmente durante los afios después de la pandemia. La Figura 2 muestra

también una tendencia creciente en la investigacién en este campo.

Figura 2:

Distribucién segun el afio de publicacion.

2019

2020

2021 2022

Atendiendo a la metodologia empleada en los articulos seleccionados, se manifiesta una

mayor preferencia por la metodologia de corte cuantitativo frente a la cualitativa. EI método

cuantitativo supone un total del 77% de los estudios recopilados, mientras que la metodologia de

27



corte cuantitativo supone el 33% restante. No se emplearon metodologia mixtas. Todo esto se
refleja en la figura 3.

Figura 3:

Metodologia empleada en las investigaciones.

Cualitativo
22.2%

Cuantitative
77.8%

Respecto a la distribucion geografica de los articulos por lugar de publicacion, se puede
observar en la figura 3, que el pais con mas investigaciones publicadas sobre la tematica es
México (22.2%). Seguido a ello, se encuentran otros paises tanto de Europa como de Asia y
América como China, Turquia, Brasil, Paraguay, Espafia, Chile y Sri Lanka (11.1%). El estudio
sobre la tematica es mas empleada en América (55.5%).

Figura 4:
Distribucién geogréfica de las publicaciones.
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11.1% 11.1%
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4. DISCUSION

A continuacién, se presenta la discusion respecto a las preguntas de investigacion
planteadas al principio del estudio
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Atendiendo a la primera pregunta de investigacion, la revision bibliografica de la literatura
realizada durante los Ultimos 5 afios revelan que, a pesar de la escasa literatura existente en la
comunidad cientifica, se ha recabado un creciente crecimiento durante 2021 y 2022. El
incremento en las publicaciones puede ser atribuido a la creciente preocupacion generada por la
pandemia de COVID-19, la cual destacé la importancia de las habilidades tecnoldgicas de los
docentes para superar los desafios tecnolégicos y garantizar la continuidad educativa (Shala et
al, 2022). No se han encontrado articulos publicados en 2023 posiblemente debido a que no ha
finalizado el afio. Atendiendo a la metodologia, se destaca una metodologia cuantitativa frente a
la metodologia cualitativa. La utilizacién de esta metodologia es crucial en este contexto, ya que
permite establecer la correlacion entre variables, generalizar y objetivar a través de una muestra
especifica, con el propésito de realizar inferencias a una poblacion en particular (Pita Fernandez
& Pértegas Diaz, 2002). Respecto a la localizacion geografica de las publicaciones, se manifiesta
que existe la mayoria de publicaciones sobre la tematica proviene de América, mas
concretamente en México, Paraguay, Chile y Brasil.

Atendiendo a la segunda pregunta de investigacién, los diversos articulos seleccionados se
enfocan principalmente en las repercusiones en la salud mental derivadas de la integracion de
las TIC en la labor docente. Entre los principales hallazgos se destacan el incremento de la
ansiedad y el estrés, asi como la presencia de sintomas de agotamiento o depresién en los
profesores, resultados que concuerdan con numerosos estudios previos (Gonzalez Amarilla &
Pérez Vargas, 2019). La utilizacion de estas herramientas puede conllevar diversas
consecuencias, siendo destacables la falta de capacitacion y formacion del profesorado en TIC,
asi como las altas demandas de su implementacién en la practica diaria. Esto se traduce en una
disminucién o un uso inadecuado de las herramientas en el entorno educativo (Estrada et al,
2020). Por tanto, resulta necesario adoptar medidas preventivas con el fin de mitigar las
repercusiones negativas en la labor docente. Una de estas medidas consiste en proporcionar
una formacién especifica en TIC orientada a mejorar las habilidades tecnoldgicas del profesorado
para implementar de manera efectiva las herramientas digitales en su practica educativa. Dicha
formacién contribuiria a fortalecer las competencias tecnolégicas del profesorado y a reducir los
niveles de ansiedad o estrés derivados de la presion asociada al uso de las TIC (Rey-Merchan
et al., 2022).

5. CONCLUSION

Durante los ultimos afios, las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) han
ganado una notable importancia en el ambito educativo y en el desarrollo profesional de los
docentes. Sin embargo, también han surgido consecuencias negativas que han afectado a la
salud mental de los docentes como consecuencia de la presién para utilizar estas herramientas.
Este constituye un desafio significativo para las instituciones educativas, ya que se ha
demostrado que la falta de competencias digitales es una de las deficiencias que influyen en el
aumento de la ansiedad y el estrés entre los docentes. La falta de conocimiento y habilidades

necesarias para utilizar adecuadamente estos dispositivos digitales en el proceso de ensefianza
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y aprendizaje genera una carga adicional y presion sobre los docentes. Las TIC son herramientas
fundamentales en la actualidad, pues se ha demostrado las grandes oportunidades que ofrecen
tanto a los alumnos como a los profesores, pero su desconocimiento impacta negativamente en
la sobrecarga y presion experimentada por los docentes, dado que son habilidades demandadas
en todos los &mbitos laborales.
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Van Hiele-BlocksCAD: Binomio Didactico

para Potenciar Competencias Geométricas

Yeray Rodriguez Rincon

1. INTRODUCCION

La geometria es la rama de las matematicas que analiza las formas y las propiedades de
los objetos de la vida cotidiana, cuyo estudio favorece la estimulacion del pensamiento critico, el
sentido espacial y el razonamiento légico. Sin embargo, a pesar de vivir en un espacio
tridimensional, el sistema educativo no sélo prima el estudio y el desarrollo competencial de la
geometria plana, sino que, ademas, basa el aprendizaje de la geometria en el andlisis y en la
ejercitacion de definiciones axiomaticas, en detrimento de un fortalecimiento de habilidades
visoespaciales (Komala et al., 2021).

Autores como Hegarty y Waller (2005) y Pittalis y Christou (2010) evidencian que una
adecuada capacidad visoespacial es eje vertebrador de un correcto desarrollo matematico del
estudiantado, ademas de predictor principal del rendimiento académico satisfactorio en esta
rama. Por este motivo, estos estudios reflejan que el enfoque curricular actual sobre el
aprendizaje de la geometria se aleja de las condiciones 6ptimas del desarrollo cognitivo.

En esta linea, Komala et al. (2021) observan una incapacidad en la resolucion de las
cuestiones geométricas que demandan un pensamiento l6gico y aplicable por parte del
estudiantado, cuestion que vislumbra carencias en habilidades matematicas visoespaciales.
Otros autores como Pujawan et al. (2020), detallan que, ligado a las deficiencias en habilidades
visoespaciales, el estudiantado preuniversitario muestra un desarrollo cognitivo muy bajo,
asociado a niveles iniciales de pensamiento geométrico (Van Hiele, 1986).

Por otro lado, autores como Wong (1993) evalGan el impacto de la variable metacognitiva
en el aprendizaje de la geometria y observan que el estudiantado que muestra una actitud
proactiva y cercana hacia las matematicas y, en concreto, hacia la geometria, tiende a generar
una mayor expectativa de logro que acaba reflejandose en un mayor desarrollo cognitivo y en un
mayor rendimiento académico. Por esta razoén, la realizacion de actividades atractivas y
motivantes acercan la geometria al estudiantado y facilitan una mejora de su desarrollo cognitivo.

Paralelamente, otros autores, entre los que destacan Guven (2012) Hollebrands (2003),
consideran que la construccion del aprendizaje apoyada en entornos virtuales y en herramientas

tecnoldgicas favorece la adquisicion de competencias visoespaciales y facilita la adecuada
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conformacion de una argumentacion y de un razonamiento matematico sobre las
transformaciones y el tratamiento de objetos.

Por estas razones, el objetivo de este trabajo es evaluar la necesidad de una mejora
cognitiva del estudiantado en etapas preuniversitarias y, en caso de que lo sea, disefiar una
propuesta de intervencion didactica que, a través de la manipulacién de objetos en entornos

virtuales, potencie tanto el desarrollo cognitivo como las habilidades visoespaciales.

2. MARCO TEORICO

Una ensefianza basada en la memorizacién de figuras y férmulas en vez de en la
comprension didactica de cuerpos geomeétricos, la estrecha vinculacién de la geometria con el
algebra en etapas madurativas iniciales o la carencia relacional entre objetos bidimensionales y
tridimensionales, entre otras, son las causantes de que el estudiantado muestre deficiencias en
la comprension de la geometria, en la eleccion adecuada de estrategias de resolucién y el

correcto desarrollo de los modelos mateméaticos asociados (Sulistiowati et al., 2019).

2.1. Teoriade Van Hiele

Las carencias competenciales relacionadas con la geometria no son nuevas. Van Hiele
detect6 estas deficiencias y, en su libro Structure and Insight (1986), propuso soluciones
didacticas para paliarlas, basando su teoria en dos ejes principales: los niveles de pensamiento
y las fases de aprendizaje. Cada uno de los niveles de pensamiento certifica la consecucion de
unos requerimientos minimos de desarrollo cognitivo vinculados a la geometria, que se pueden
potenciar a través de la ejercitacion de actividades secuenciadas y estructuradas en las fases de
aprendizaje.
Figura 1.
Niveles de Pensamiento y Fases de Aprendizaje del modelo de Van Hiele.

Nivel de pensamiento 5
Rigor

Nivel de pensamiento 4
Deduccion Formal

Clasificacién

Nivel de pensamiento 2 FA4 Orientacién Libre
Analisis
FA3 Explicacién

FA2 Orientacién Guiada

Nivel de pensamiento 1

e s s e s e s

FA1 Informacién

Reconocimiento

\

Nota. Elaboracién propia. Adaptado de Structure and Insight, Van Hiele, 1986.

Como se observa en la Figura 1, el modelo detalla cinco niveles jerarquizados de desarrollo

cognitivo, de forma que no se puede estar en un nivel sin haber demostrado el desarrollo
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madurativo requerido en los niveles inmediatamente anteriores. A su vez, cada uno de los niveles
de pensamiento esta configurado por cinco fases de aprendizaje, que permiten acelerar el

proceso de desarrollo cognitivo.

2.2. Teorias psicolégicas

La percepcion del estudiantado sobre su proceso de aprendizaje es esencial para consolidar
nuevo conocimiento y generar un entorno competencial apropiado. Garofalo y Lester (1985) y
Schoenfeld (1992) coinciden en que la metacognicién es un pilar fundamental desde el cual se
debe cimentar el desarrollo de la capacidad reflexiva y del razonamiento critico ligado a las
matematicas y a la geometria.

Por otro lado, Bandura (1977), en su Teoria Social Cognitiva, introduce el concepto de
autoeficacia como la habilidad personal de un individuo para desempefiarse con efectividad en
situaciones retadoras y estresantes.

De esta forma, esta teoria defiende que la motivacion y la conducta, fortalecidas por el
aprendizaje vicario, el logro de objetivos o el estimulo verbal, condicionan las expectativas de
eficacia (seguridad de lograr el éxito) y del éxito autoimpuesto (nivel de resultados prefijados).
Bandura (1977) considera que la motivacion viene condicionada, principalmente, por la
autoeficacia y, por esta razon, individuos con un mayor nivel de autoeficacia son capaces de
llevar a cabo tareas més retadoras y presentan cotas de éxito mas elevadas.

En el ambito educativo, la autoeficacia desempefa un papel fundamental como regulador
entre las competencias y el rendimiento académico, debido a su naturaleza cognoscitiva. De
hecho, segun Pajares y Schunk (2001), la autoeficacia es un predictor clave del éxito académico
y de un rendimiento satisfactorio. Ademas, estos autores sostienen que el estudiantado que
confia en su capacidad visualiza las dificultades como desafios en lugar de amenazas fuera de
su control, y, al tener un enfoque constructivo, desarrolla estrategias efectivas y adaptadas al
contexto objetivo.

Siguiendo esta teoria, el estudiantado que cree que puede dominar la teoria geométrica
tiene mas posibilidades de esforzarse en funcién de las demandas del curso y, en consecuencia,
obtener el éxito académico. Por el contrario, el que carece de autoeficacia en matematicas es
mas propenso a ver la geometria como una amenaza en lugar de un desafio, lo que limita sus

esfuerzos y lo conduce hacia el fracaso en esta area del conocimiento.

3. METODO

El estudio realizado consiste en el analisis del nivel geométrico del estudiantado a partir de
su desarrollo cognitivo y de su percepcién sobre la geometria.

Por un lado, el andlisis del nivel de conocimiento geométrico se evalla a través de las
pruebas propuestas por Usiskin y Senk (1990) y Patkin (2014) sobre el nivel de desarrollo
cognitivo que tiene el estudiantado; es decir, sobre el nivel de pensamiento de Van Hiele en el

que se encuentra.
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Es importante destacar que, debido a la estructura jerarquica de los niveles de pensamiento
de esta teoria, los resultados deben ser filtrados por nivel. Esto significa que el nivel de
conocimiento de cada estudiante no se determina por el nimero total de preguntas que se hayan
acertado o fallado, sino que viene determinado por el nivel mas bajo en el que no se aciertan, al
menos, tres preguntas. De forma ilustrativa, si un estudiante responde correctamente a 15 de las
20 preguntas de la prueba, pero solo acierta una pregunta en el primer nivel de Van Hiele, su
nivel de conocimiento seria considerado 1, independientemente de haber acertado mas de tres
preguntas en niveles de pensamiento superiores.

Por otro lado, el analisis perceptivo del estudiantado se ha llevado a cabo de acuerdo con
lo propuesto por Utley (2007). De esta forma, la percepcion global del estudiantado sobre la
geometria se estudia en base a tres bloques principales: diversién, confianzay utilidad. Siguiendo
las recomendaciones de la literatura académica, la percepcién de cada estudiante sobre la
geometria se calcula mediante el promedio de los valores numéricos asociados a cada bloque.

4. RESULTADOS

Con el fin de analizar el nivel de desarrollo cognitivo del estudiantado en relacion con la
geometria, se han evaluado las respuestas de 65 estudiantes del primer curso de Bachillerato
(16-17 afnos) de un centro educativo del sistema educativo espafol.

4.1. Analisis del nivel de conocimiento

Como se observa en los datos de la Tabla 1, el promedio de acierto del estudiantado es
superior al nivel de desarrollo cognitivo en el que se encuentran, lo que refleja que el
conocimiento que se ha ido construyendo en las etapas madurativas previas se ha realizado
sobre claras carencias conceptuales y cognitivas. En este sentido, destaca el nimero de
personas que se encuentran en la etapa madurativa inicial, ya que casi la mitad del estudiantado
no ha respondido adecuadamente a tres de las preguntas sobre conceptos basicos de la
geometria.

En relacion con el nivel de Van Hiele del estudiantado, aproximadamente el 71% de la
muestra evaluada se encuentra en los dos primeros niveles de desarrollo cognitivo. Por el
contrario, sélo el 4,62% de la muestra esta en un nivel madurativo superior al esperado.

Tabla 1.

Nivel de conocimiento del estudiantado analizado.

Nivel Van Ne % de la Promedio de
Hiele estudiantes muestra acierto

1 29 44,62 % 5,65

2 17 26,15 % 8,56

3 16 24,62 % 9,56

4 3 4,62 % 12,33

5 0 0% 0

Nota. Elaboracion propia
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4.2. Andlisis de la percepcion geométrica

Como se ilustra en la Figura 2, el estudiantado encuestado no muestra una especial
motivacion por el aprendizaje de la geometria, con valores en torno a los 2.5 y los 4 puntos sobre
5. No obstante, se observa que conforme mayor es el nivel cognitivo que tiene el estudiantado,

mejor percepcidn geométrica muestra en todos los ejes estudiados.

Figura 2.
Percepcion geométrica por niveles de pensamiento.
Diversion
4,00

3,50

e N 1
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Promedio
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Nota. Elaboracién propia

5. DISCUSION

Los resultados analizados muestran lo evidenciado en la literatura académica.

Por un lado, de acuerdo con los estudios realizados por Komala et al. (2021) y Pujawan et
al. (2020), la mayor parte del estudiantado tiene claras deficiencias geométricas y se encuentra
en niveles de pensamiento iniciales. De hecho, menos del 30% del estudiantado encuestado se
encuentra en los valores de desarrollo cognitivo esperados.

Por otro lado, el analisis perceptivo evidencia claramente las ideas planteadas por Bandura
(1977), Pajares y Schunk (2001) y Wong (1993), dado que existe una correlacion evidente entre
el desarrollo cognitivo y una actitud proactiva y cercana hacia las mateméticas. Es destacable
gue el estudiantado que no Unicamente tiene confianza en la manipulacion de cuestiones

geomeétricas, sino que, ademas, las considera utiles, refleja un mejor rendimiento académico.
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Por esta razén, se propone una intervencion didactica que tiene como fin la mejora
perceptiva de la geometria por parte del estudiantado, lo que permitira reflejar un progreso en su
desarrollo cognitivo y facilitard su promocion a niveles de pensamiento superiores. Para ello, las
actividades se estructurardn en base a la teoria de Van Hiele (1986) y, siguiendo las
recomendaciones de Guven (2012) y Hollebrands (2003), se trabajara en BlocksCAD, una

herramienta virtual de modelado geométrico.

5.1. Intervencién didéactica

Entre los objetivos prefijados en la intervencion destacan la busqueda de una mejora
competencial en el pensamiento geométrico espacial, la integracion de los poliedros y su
aplicacion en el mundo real, la mejora de la motivacion y del estrés matematico al trabajar visual
y manipulativamente la geometria y el desarrollo del pensamiento computacional mediante la
construccion de objetos por bloques.

Las actividades propuestas estan disefiadas para ser realizadas en grupo y estan
secuenciadas para los tres primeros niveles de pensamiento exclusivamente, ya que el nivel de
desarrollo cognitivo esperado en las Ultimas etapas preuniversitarias es el correspondiente al
tercer nivel. Adicionalmente, el formato propuesto permite integrar la intervencion a estudiantes
con altas capacidades, asi como dotar de otros ritmos de aprendizaje para personas con
necesidades educativas especiales

Las tablas Tabla 2, Tabla 3 y Tabla 4, recogen las actividades propuestas para cada uno de
los tres primeros niveles de pensamiento, respectivamente. Ademas, la Figura 3 incluye todo el
material geométrico que ha debido desarrollar el estudiantado a lo largo de la intervencion
didactica.

Figura 3.

Material geométrico a elaborar en la intervencién didactica por parte del estudiantado.

NIVEL DE PENSAMIENTO | NIVEL DE PENSAMIENTO 1I NIVEL DE PENSAMIENTO 111

Nota. Elaboracién propia
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Tabla 2.

Actividades del nivel de pensamiento |: Reconocimiento.

Actividad Enunciado
Actividad 1 Indica cudles de las siguientes figuras son poliedros regulares.
Actividad 2 Rellena una ta_bla a_socian_do cada tipo de poliedro con su imagen
correspondiente. Indica si el poliedro es convexo o no.
A partir de la informacion contenida en la imagen, ¢,cémo definirias cada
Actividad 3 elemento?, ¢cuantas caras, vértices y aristas tiene?, ¢ cuantas caras se deben
juntar para realizar un vértice?, ¢y en el resto de los poliedros?
- Conforma figuras poliédricas a partir de su desarrollo. ¢ Cuantas aristas,
Actividad 4 - ) -
vértices y caras tiene cada figura?
Actividad 5 _ ¢ Por qué consideras que son polied_ros reg_ulares?, ¢ gué caracteristicas y
propiedades comparten?, ¢en cudles se diferencian?
Crea un dado octaédrico y el desarrollo de un poliedro regular convexo.
Actividad En funcién del poliedro regular desarrollado, ¢, Cuanto plastico de una
BlocksCAD impresora 3D (en cm2) necesito, al menos, si quiero construir ese poliedro con

una diagonal/altura de 4 cm?

Nota. Elaboracién propia

Tabla 3.
Actividades del nivel de pensamiento II: Analisis.
Actividad Enunciado
Justifica cuales de las siguientes afirmaciones son correctas:
El nimero de aristas de un poliedro que concurren en un vértice es, al
menos, 4.
Una piramide es un poliedro.
Actividad 1 Existen poliedros con tres caras.
Todos pueden estar contenidos en una esfera y todos pueden
contener una esfera circunscrita.
Las caras de los poliedros pueden no ser poligonos.
Existen poliedros regulares de 10 caras.
Un cilindro es un poliedro.
Actividad 2 Realiza la construccion de un dodecaedro y un icosaedro regular en
BlocksCAD.
¢, Qué relacion observas entre ambos poliedros?, ¢ Qué sucede si hacemos
Actividad 3 coincidir cada vértice del icosaedro con el centro de una cara del dodecaedro?
Comprueba la relaciéon mediante BlocksCAD.
Actividad 4 _ ¢, Qué otra relacion entre poliedros se te ocurre? Comprueba la relacion
mediante BlocksCAD.
Evaluando el nimero de vértices, aristas y caras de los poliedros regulares
Actividad 5 convexos, ¢0Observas alguna relacion entre ellos?, ¢ Se te ocurre alguna férmula
vélida para todos los casos?
Actividad . . , . .
BlocksCAD Crea un diamante y un baldn de fatbol a partir de un icosaedro

Nota. Elaboracién propia

Tabla 4.
Actividades del nivel de pensamiento lll: Clasificacion.
Actividad Enunciado
. Dibuja todos los grafos que corresponden a cada uno de los poliedros regulares
Actividad 1 L o
convexos y comprueba que también se verifica el teorema de Euler en ellos.
. Calcula, de forma razonada, el area de un octaedro regular cuya arista mida a u.m. y la
Actividad 2 P L .
altura del triangulo equilatero que lo compone mida h u.m
- Para el ejercicio anterior, si la altura de la piramide del Louvre es de 21,65 m, ¢ Cual es
Actividad 3 . ! :
el area de la cristalera gue conforma el medio octaedro?
Actividad 4 Calcula razonadamente el volumen de un octaedro cuya arista mida a u.m. A partir de

dicho razonamiento, deduce el volumen de un tetraedro.

Sabiendo que en un vértice de un angulo poliédrico deben concurrir, al menos, tres

Actividad 5 caras y que la suma de los angulos de las caras de un angulo tiene que ser menor que 360°,
razona que solo existen 5 poliedros regulares convexos.

Actividad
BlocksCAD

Crea un cubo de Rubik y un Pyraminx.
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En futuras investigaciones se analizara el nivel de eficacia de la intervencion didactica en
centros educativos del sistema educativo, asi como la mejora de las habilidades visoespacial, de

pensamiento computacional y de programacion por bloques.
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TIC: La Realidad Virtual
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1. INTRODUCCION

La educacién de hoy dia presenta unos retos que difieren en gran medida de los que existian
hace unos afios. Las causas fundamentales son la necesidad de adaptacion a una sociedad
cambiante en la que las TIC han cobrado especial protagonismo, haciendo que su manejo sea
indispensable para integrarse de forma efectiva en todas las facetas de la vida: social, laboral y
personal. Ademas, la escuela ha ido tomando conciencia de la responsabilidad y compromiso
que tiene con la totalidad del alumnado que convive en unas aulas cada vez mas diversas.

Con este panorama se encuentran los docentes, que se ven en la necesidad de formarse y
cambiar sus paradigmas educativos para adaptarse a nuevas metodologias, utilizar los recursos
TIC y favorecer la inclusién en las aulas de la forma mas efectiva. Solo de esta forma se puede
ofrecer una educacién en términos de igualdad, culminando asi en una educacion de calidad,
que quede plasmada en el éxito de todos y cada uno de los discentes, independientemente de
sus caracteristicas y circunstancias. Esto supone en muchos casos un cambio radical de la
perspectiva educativa e incluso del rol docente que hasta ahora desempefiaba.

Por otra parte, la tendencia actual en investigacion e innovacién educativa se dirige hacia la
mejora de la practica docente, para dotarla de estrategias educativas que la lleven a atender a
todo tipo de alumnado. La educacién se encuentra en proceso de alcanzar el objetivo de un
modelo de escuela comprensiva, que garantice una ensefianza de calidad para la totalidad del
alumnado sin excepcidn, repercutiendo en la efectividad del aprendizaje general y obteniendo

unos resultados 6ptimos en la adquisicién de los objetivos curriculares (Garcia, 2015).

2. LA INCLUSION EDUCATIVA

Durante los ultimos afios, se han llevado a cabo grandes esfuerzos por desarrollar la
inclusion y participacion de todo el alumnado en las aulas en términos de equidad. Pero debido

a que los factores implicados se encuentran dentro de un gran entramado donde entran en juego
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las politicas educativas, culturas y practicas discriminatorias muy arraigadas a la educacion
tradicional, los logros son lentos y limitados (Yépez-Moreno y Catillo-Bustos, 2020).

La equidad educativa esta unida al clima escolar y al ambiente que propicia un aprendizaje
tanto de conceptos, como de actitudes y valores adecuados para vivir en sociedad. Para que
esto se produzca, la escuela debe facilitar experiencias que aseguren la participacion de todo el
alumnado sin excepcién. Esta participacion va a permitir el aprendizaje desde una perspectiva
de grupo y en colaboracién, la implicacién activa en el proceso y la aceptacion y reconocimiento
dentro del aula (Ochoa-Cervantes, 2019).

En este sentido la formacién docente juega un papel clave. Este debe sentir la inquietud por
flexionar sobre su propia practica y por estar dotado de las estrategias adecuadas, que permitan
esta participacion desde un enfoque socioconstructivista del aprendizaje, como forma mas
idonea de alcanzar un aprendizaje significativo. Por tanto, debe concebir la ensefianza-
aprendizaje como un proceso activo y contextualizado, donde el alumnado aprenda a resolver
situaciones problematicas en grupo, construyendo los significados desde la experiencia propia,

dentro de un clima de respeto e inclusion (Balongo-Gonzalez y Mérida-Serrano, 2017).

3. INCLUSION EDUCATIVA A TRAVES DE LAS TIC

Todas las ventajas que aportan las TIC a la labor docente ayudan en gran medida a la
inclusién del alumnado. Estos recursos se convierten en elementos relevantes para la inclusion
educativa, ya que tienen la capacidad de compensar situaciones de desventaja si se utilizan con
una metodologia adecuada (Romero y Aznar, 2018).

Son numerosos los autores que comparten la opinion de que aprovechar las posibilidades
que brindan las TIC a la educacién impulsa el cambio hacia una educacién mas personalizada,
centrada en la actividad del alumnado, que consiga una escuela mas eficaz e inclusiva a través
de las metodologias innovadoras con las que son compatibles (Durén et al., 2018; Gémez et al.,
2018; Toribio-Pérez, 2019; Trujillo et al., 2018).

El aspecto de la personalizacién del aprendizaje y el respeto de los ritmos de aprendizaje
particulares permiten que el alumnado pueda trabajar adaptando la dificultad a sus capacidades
consiguiendo un proceso de ensefianza-aprendizaje personalizado.

Los proyectos TIC orientados a colectivos vulnerables suponen una excelente estrategia
educativa para facilitar su inclusién en la SIC, puesto que favorecen la creacion de escenografias
ampliadas de aprendizaje, que ayudan a superar los déficit tanto sociales, como econoémicos,
escolares y culturales de este alumnado, evitando de este modo la creacion de la llamada “brecha
digital”. Acercando conocimientos que normalmente quedan fuera del alcance de los mas
desfavorecidos se fomenta la equidad educativa y se favorece la consecucion de una educacién
de calidad (Cabero-Almenara y Valencia-Ortiz, 2019).

En el caso del alumnado con necesidades educativas especiales, Roman-Meléndez y
GoOmez-Villa (2017) reconocen que la naturaleza visual, como son las animaciones, de algunos
tipos de tecnologias, involucra mas a los estudiantes en las tareas y refuerzan la comprensién

de los conceptos.
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Toledo-Morales y Llorente-Cejudo (2016) se centran en el alumnado con discapacidad, para
afirmar que las TIC pueden eliminar las diferentes barreras en funcién del tipo (discapacidad
visual, auditiva, motora y cognitiva), proporcionando alternativas de ensefianza que le permita
participar en la experiencia de aprendizaje del grupo, dentro y fuera del aula.

Morales-Romo. (2017), por su parte, afiade otro ejemplo inclusivo que favorecen las TIC;
como es la ruptura del aislamiento que sufren las escuelas en las zonas rurales a ciertos recursos
y escenarios. En estas comunidades la conectividad es fundamental para compensar la lejania
y para difundir y tener acceso a actividades y experiencias educativas.

Agullé-Benito (2016), aunque reconoce también que las TIC son valiosas herramientas de
apoyo a la ensefianza capaces de crear nuevos entornos, romper barreras del aula, personalizar
el aprendizaje y motivar al alumnado, destaca que no siempre el hecho de recurrir a la tecnologia
supone innovacién, ya que el objetivo principal no consiste en utilizar las TIC en si, sino en
adaptar la educacion a las necesidades actuales, lo que se refiere a un cambio metodolégico
apoyado en las TIC. Se trata por tanto de conseguir un uso critico de las TIC por parte de la
comunidad educativa. Tampoco se pueden pasar por alto las desventajas del uso incorrecto de

las tecnologias, aspecto fundamental que debe ser trabajado con el alumnado.

4. LA REALIDAD VIRTUAL EN LA EDUCACION INCLUSIVA

Las tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) desde hace afios vienen
desarrollando la Realidad Virtual y otros tipos de simuladores inmersivos dentro del &mbito de
los videojuegos, industrias, entes gubernamentales, rama militar y aerondutica civil.

En el area educativa también se han implantado, existiendo proyectos que desarrollan
aplicaciones en entornos virtuales 3D educativos (Magallanes-Rodriguez et al., 2021). La plena
integracion de estos dispositivos inmersivos en los programas académicos dirigidos a los
estudiantes del siglo XXI, no puede concebirse sin el uso de videojuegos, pues su reconocimiento
cultural generé que comenzara a incluirse en el aprendizaje, la educacién y la cultura, yendo mas
alld del mero entretenimiento (Cuesta-Cambra y Mafas-Viniegra, 2016).

De este modo, los avances tecnol6gicos y su incidencia en el area educativa han generado
la aparicién de términos como: sociedad cognitiva, realidad virtual, realidad aumentada, realidad
mixta, realidad inmersiva, i-learning (aprendizaje inmersivo), tecnologia haptica, gamificacion y
metaversos tutorizados, entre otros (Alcivar-Cedenio el at., 2023).

Son muchas las experiencias que han confirmado que las tecnologias inmersivas son un
gran recurso educativo, idéneo para cualquier etapa educativa, que permite introducirse en un
mundo que va mas alla de los libros y las explicaciones tedricas, creando contenido educativo
muy Gtil y versétil (Magallanes-Rodriguez et al., 2021).

Este tipo de tecnologia inmersiva proporciona un enfoque innovador para la atencion del
alumnado con necesidades educativas especiales, ya que ofrecen entornos seguros y
controlados, generan mayor motivacion, permiten la interaccion, facilita el entendimiento de los
conceptos abstractos, proporcionan feedback inmediato y contribuyen a la mejora de las

habilidades relacionadas con el procesamiento visual y la memoria de trabajo. A lo que se afiade
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el hecho de que respetan los ritmos de aprendizaje, incentivan el trabajo en equipo, la
participacion y experimentacion, fundamentales para conseguir un aprendizaje significativo

desde el papel activo el alumnado (Rodriguez-Cano y Delgado-Benito, 2022).

5. CONCLUSIONES

La unién que resulta de la educacion inclusiva y las TIC posibilita la labor docente llevada a
cabo con eficacia y calidad, teniendo en cuenta las exigencias de la sociedad actual y de las
leyes educativas vigentes. Para hablar de equidad y por tanto de calidad educativa, se necesita
lograr una educacion de igualdad no solo de acceso, sino también de participacion, para lo que
resulta fundamental la integracion de las TIC junto con las metodologias activas mas acordes a
cada contexto educativo.

El sistema educativo se encuentra en una situacion privilegiada tanto, para conseguir evitar
la exclusién social debida a la llamada brecha digital, como para utilizar las TIC como estrategia
didactica favoreciendo la creacién de situaciones enriquecidas de aprendizaje, superando los
déficit sociales, econdmicos, escolares y culturales del alumnado, entre otros aspectos
fundamentales para la inclusién. Ademas, son motivadoras para el alumnado, del mismo modo
que las metodologias activas, las cuales otorgan el protagonismo a los discentes.

Claro ejemplo de ello es la Realidad Virtual, la cual abre la puerta a nuevas posibilidades
educativas, permitiendo el aprendizaje experimental y significativo. También motivan al
alumnado y contribuyen a la inclusién en el aula a través de la participacion activa y las
posibilidades de enriquecimiento y contextualizacion del aprendizaje.

Por todo lo expuesto, la formacion y actitud del profesorado es un aspecto clave para
conseguir abolir el antiguo rol, que tenia adquirido tradicionalmente, cambiar de forma radical su
metodologia, dominar las nuevas y adquirir la competencia digital. Todos estos aspectos son de
gran importancia para la educacién de calidad del siglo XXI, que lleva implicita la equidad de

oportunidades de la diversidad alumnado que convive en las aulas.
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Formar profesores en espacios de conflicto
y controversia, el caso de la araucania en
Chile.

Elizabeth Montanares-Vargas

1. INTERCULTURALIDAD Y FORMACION DOCENTE

La interculturalidad es comprendida como una forma de pensar la sociedad y enfatiza en
como se relacionan las personas de distintas culturas, y destaca valores fundamentales como la
comunicacion, el respeto por las diferencias, esto como aporte para avanzar en la construccion
de relaciones sociales en una convivencia armonica. El fin es beneficiarse mutuamente y
solucionar problematicas mediante el didlogo, y la colaboracién. Su mayor enfoque es la relacién
existente entre diversas culturas y como estas interactian en un mismo espacio y tiempo. Esto
es un desafio mayor en el ambito educativo, ya que fomentar una educacion intercultural podria
contribuir a que las sociedades puedan resolver los prejuicios existentes relacionados con los
grupos minoritarios, lo que llevaria a un profundo aprendizaje para todos(Merino y Ruiz, 2005).
Al respecto, el contexto escolar es el espacio ideal para construir la interculturalidad, de hecho
en Europa hace méas de una década se busco avanzar hacia un crecimiento mas inclusivo para
buscar la igualdad de oportunidades en educacion, y el acceso de todos los/as ciudadanos/as
(Flecha y Alvarez, 2015). En el caso de América Latina, y en particular Chile estudios como el
de Quintriqueo et. al. (2014) determina la existencia de una educacion orientada a la “utilidad”
del indigena. Para el autor, estos grupos se integraron a la sociedad chilena sélo como sujetos
de trabajo, por ello que, es necesario prestar atencidn a la experiencia de dominacién en la que
han estado inmersos los pueblos indigenas, hasta hoy dia. Esto pone en evidencia la necesidad
de pensar la educacién intercultural en toda América Latina, atendiendo al rol transformador y
critico que debe tener la formacién del profesorado en contexto indigena. Lo anterior se hace
mas necesario en espacios que viven o han vivido conflictos fruto de su historia, como es el caso
de gran parte de los pueblos indigenas en América Latina. Cuestion que es visible en cuanto sus
saberes se han construido en medio de procesos donde han sido subalternizados. Desde la
educacion es posible abordar tematicas como la usurpacion de tierras, y los procesos de
minoracion, ya que hechos como estos cambiaron los modos de vivir de los pueblos originarios
para siempre. De esa manera es necesario responder a las preguntas: ¢cémo estos pueblos

fueron inventados y producidos como inferiores respecto a la poblacién de origen europeo que
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colonizara América Latina? En esta perspectiva, es posible pensar la emergencia, desarrollo y
orientacién de la educacion intercultural en América Latina, especialmente en Chile, lo que
implica discutir por sobre todo el transformador y critico que debe tener la formacion del
profesorado en contexto indigena en la actualidad.

Al respecto, estudios sobre la formacién del profesorado en estos contextos revelan primero
la necesidad de observar los procesos de elaboracion curricular, sobre lo que estudio de
Quintriqueo, et.al (2014) indica que es necesario un curriculum especifico para contextos
indigenas que incluya esta mirada intercultural, con una critica epistemolégica a los
conocimientos educativos, las estrategias, metodologias y el paradigma euro-céntrico occidental
gue esta a la base. El autor plantea que es necesario educar al profesorado para que integren
una educacion que incluya multiples perspectivas y puntos de vista, lo que permitiria abrir las
aulas a narrativas distintas de la oficial. De ese modo, la pedagogia intercultural exige una
confrontaciéon permanente de puntos de vista. Este tipo de enfoque intercultural en educacion,
aporta en una comprension de como la confrontacién de personas pertenecientes a esferas
culturales diferentes, es positiva siempre, relativiza el conocimiento y obliga a todos los actores,
incluyendo a los futuros docentes a construir un saber multipolarizado y democréatico
(Quintriqueo, 2009).

Pensar en una formacion del profesorado que tenga como fin prepararlos a pesar de contar
con un curriculo limitado, para que sean capaces de implementar, procesos de aprendizaje que
aporten al logro de espacios de dialogo intercultural y de encuentro entre las diversas y opuestas

narrativas coexistentes en contextos escolares.

2. EL CASO DE LA ARAUCANIA EN CHILE

La regién de la Araucania posee una poblacién indigena de 1.565.915 habitantes, con el
9.1% del total pais (17.207.857); de los que 106.729 tienen su residencia en la regién del Bio-
Bio, 309.952 en La Araucania, 80.958 en Los Rios y 209.214 en Los Lagos (Encuesta de
Caracterizacion Socioecondmica Nacional [CASEN], 2013). Coexisten la territorialidades
Pikunche, Pewenche, Nagche, Lafkenche y Wijiche, con caracteristicas naturales que configuran
un ecosistema particular y por lo mismo, por practicas educativas que les diferencian entre si. En
estas territorialidades, se comparte un elemento comun, asociado a la presencia de instituciones
escolares de dependencia municipal y particular subvencionada (Quintriqueo, 2009), donde aln
se observa una educacion escolar de caracter monocultural, colonial y una formacion inicial
docente descontextualizada. Hoy vive episodios de violencia, originados por el llamado
«conflicto mapuche», que enfrenta a comunidades y organizaciones mapuches con el Estado de
Chile y agricultores. Se explica en el llamado proceso de ocupacion de la Araucania de finales
del s. XIX, que el gobierno central de la época, llevo a cabo para desarrollar la economia del
pais, usando estas tierras al sur del Biobio. Por medio de una campafia militar se empujé a los
mapuche a vivir en reducciones designadas mediante Titulos de Merced (Ordenes, 2016). Junto
con eso se impulsa una politica de colonizacion europea para acelerar el desarrollo econémico

en la region. En el presente, el corazén del conflicto aliin esta en la posesion de la tierra 'y la
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pobreza del pueblo originario. Este diverso escenario social afecta y origina las interpretaciones
contrapuestas sobre los origenes y causas del conflicto, segln la postura Barton y Mac Cully
(2012), ya que los sujetos tienen experiencias histéricas muy distintas acerca de este hecho.
Esto agrava la tension y polarizacion entre los habitantes mapuche, descendientes de
europeos/as, y chilenos/as. En este marco, la ensefianza de la historia juega un rol fundamental
en la basqueda y construccidn de espacios de dialogo y comprension del otro. Asi, la escuela se
considera un espacio altamente significativo para construir narrativas comunes o comprender
aquellas que son opuestas. Sin embargo, existe una invisibilidad de este conflicto, al no entregar
apoyo psicosocial a docentes y estudiantes, enfrentandolo desde el temor o desde la
incertidumbre (Williamson, 2005). En ese sentido, la formacion de profesores de historia para
ensefiar temas como este es fundamental, ya que se podria tratar el tema con mas herramientas
que dieran respuestas a tantas preguntas que los y las jévenes tienen, y que surgen desde su
propia realidad. Investigaciones como las de Toledo, Magendzo, Gutiérrez, Iglesias y Lépez-
Facal (2015) abordan el etnocentrismo existente en la escritura de la historia, indicando que
provoca el olvido de protagonistas importantes, como el indigena, aspecto que se visibiliza en
especial en los textos de estudio. Ensefiar la ocupacién militar ha sido objeto de
investigaciones que se han centrado en temas como el curriculo escolar, los textos
escolares, las creencias Yy representaciones de estudiantes, profesores y profesores en
formacion. Los resultados indican que la debilidad e ineficacia del curriculo impide abordar la
perspectiva mapuche, disociandolo de las problematicas locales. Los estudios sobre textos
escolares, (Riedemann,2010; Sanhueza et al., 2020), denuncian narrativas etnocentristas y
eurocentristas. Esta vision poco realista de la situacion tiene que ver con las perspectivas
oficiales de ensefianza sobre el pueblo mapuche, que Altamirano et.al (2014), ilustran por medio
de un andlisis multimodal de libros de texto cuyos resultados muestran que las imagenes
contenidas en estos, representan a un pueblo originario ausentes de su propia historia, la que es
narrada desde la perspectiva del conquistador. Esto se vincula también a la precariedad
de los recursos con que cuenta el profesorado para llevar a cabo los procesos de ensefianza; en
este punto, trabajos asociados a los textos escolares, describen el periodo que va entre 1870 a
1883, como una serie de sucesos mas bhien pacificos, sin realzar el vinculo entre estos
acontecimientos del pasado y la situacién presente que vive la regién y el pueblo mapuche.itiEn
definitiva, el estado de Chile no ha comprendido el impacto de la historia reciente de la Araucania
en el presente de la poblacion, permitiendo que un curriculo escolar descontextualizado,
exacerbe las posturas radicalizadas, y promueva la hegemonia y discriminacion hacia la
sociedad mapuche. De esta manera, el rol del profesor adquiere centralidad, por la
responsabilidad que le cabe en la inclusidn y tratamiento de contenidos contextualizados. Si asi
ocurriera, se podrian generar visiones mas neutrales en estos estudiantes (Barton & Mac Cully,
2012), ademas de desarrollar en ellos las competencias ya mencionadas. Y por el contrario, los
maestros pueden transmitir sus propios prejuicios, no solo a través de sus propios comentarios
y comportamientos, sino también mediante el establecimiento de un clima de intolerancia y

etnocentrismo en el aula. En Chile, estudios sobre ensefianza de la historia en contextos de
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interculturalidad, sostienen que los programas de formacién de profesores, tanto de nivel primario
como secundario, excluyen contextos especificos de desempefio, como es el indigena.(Turra,
2012). Quilagueo y Quintriqueo (2008), indican que esta debilidad en la formacion del
profesorado frena la integracion de contenidos socioculturales mapuche en el aula. Lo que hace
de los profesores también victimas de esta relacion hegeménica del saber occidental con relacién

al saber mapuche.

3. ROL DEL PROFESORADO: LAS ESTRATEGIAS Y METODOS
DE ENSENANZA PARA ENSENAR TEMAS CONFLICTIVOS

Sobre como el profesorado debe asumir la ensefianza de la historia en espacios de conflicto,
contextos similares, que lidian con una fuerte diversidad cultural hay muchas preguntas previas:
¢ Qué historia ensefiar? ¢como preparar mejor al profesorado para que sea mas efectivo?
¢Deberian existir planes distintos para cada provincia? ¢cémo ensefiar historia nacional en un
contexto tan diverso? Hodgetts (1968) concluyd que en regiones de acuerdo a la lengua usada
inglesa o francesa, se ensefiaba dos historias distintas, y que el profesorado no tenia las
herramientas para ensefiar de una forma atractiva que pudiese compensar estas diferencias
entre los y las estudiantes. Esto requiere del apoyo de un profesorado que use las mdltiples
perspectivas para analizar un mismo proceso histérico(Barton y Mc Cully 2012). Las actividades
con historias de los propios estudiantes, para ensefiar las complejidades y las perspectivas
contradictorias, son clave, aunque se debe reconocer que el significado que los estudiantes dan
a hechos complejos son afectados por su origen social y las creencias que ellos mismos poseen
(Barton & Mc Cully 2012). Otros trabajos plantean que los docentes podrian usar mas bien
metodologias audaces, con gran protagonismo de los estudiantes, explorar temas como el
terrorismo, momentos que podrian provocar respuestas emocionales fuertes, obligando a los
docentes a preparar cuidadosamente la clase, con la claridad de que en estos temas no hay
respuestas faciles o preceptos universales. Los docentes deberian docente en manejar sus
tiempos y herramientas reflexivas, y tener claras las razones por las que discutir estos temas
vale la pena, el autor, aconseja el uso del debate, drama, juego de roles y simulacién Asi también
valores docentes como un gran compromiso moral, humildad personal y sensibilidad al contexto

en el que se desempefia(Kunzmann,2018) son fundamentales y determinantes.

4. CONCLUSIONES

A partir de lo expuesto, es posible sefialar que la escuela es considerada un espacio muy
importante para ir avanzando hacia una educacién que aborde las problematicas de territorios
con alto niveles de diversidad social y cultural. Esto ya que permite que las distintas miradas e
interpretaciones puedan visibilizarse. Ademas, se considera un espacio clave y oportunidad
para que estudiantes reconozcan que existen visiones diferentes sobre distintas cuestiones, a

las que presenta el curriculo oficial. Asimismo, dentro de todas las disciplinas, la historia escolar
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juega un rol fundamental en la blsqueda y construccion de espacios de didlogo y comprension
del otro.

La formacién de profesores debe hacerse cargo de educar docentes que puedan enfrentar
estas complejidades, en particular estar preparados para ensefiar desde un curriculo que no es
favorable y que no visibiliza las historias de las minorias indigenas. Para implementar la
perspectiva intercultural los futuros docentes deben formarse en abrir el aula a las narrativas no
oficiales, con estrategias y métodos que faciliten confrontar ideas, lo siempre es complejo. Sin
embargo, no es posible hablar de la interculturalidad sin la confrontacion de los puntos de vista
divergentes. La inclusién de metodologias distintas como el uso del debate, drama, juego de
roles y simulacion puede hacer la diferencia.

En el caso de la Araucania la tarea es terminar con la “invisibilidad” de este conflicto, para
minimizar las incertidumbres. Entregar respuestas al estudiantado, dar espacio a que surjan
preguntas, permitir a los y las jovenes mirar sus propios contextos es fundamental, cuestiones

que podrian lograrse con docentes preparados, reflexivos, y respetuosos de las diferencias.
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1. INTRODUCCION

En la era digital en la cual vivimos y que crece dia a dia, se hacen cada vez mas notables
las desigualdades nacidas a partir del uso e implementacién en el hogar, trabajo, escuela, entre
otros, de los distintos dispositivos tecnoldgicos, haciendo esto referencia a la ya conocida “brecha
digital”’, que desafortunadamente se hace notar cada dia mas.

En uno de los muchos sectores donde la era digital y las nuevas TIC han tenido un fuerte
impacto y auge ha sido sin duda alguna en la educacion, en el articulo de Moya (2004) se
defiende que estas han ayudado sin duda alguna a la mejora de la educacién y han aumentado
la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje, dejando atras el modelo de ensefanza
tradicional para pasar a uno innovador y eficaz que necesita de la implicacion de todos los
involucrados, especialmente el alumno, del cual se necesita cada vez mas un mayor
participacion, dejando de ser asi un receptor pasivo.

Pero como todo, la implementacién de algo tan innovador, trae consigo una serie de
desventajas que no deben de dejarse pasar, tal y como se explica en el articulo de Quiroga et al.
(2019), entre las cuales se encuentran la exposicion a temporada edad a las pantallas y medios
digitales, la falta de formaciéon docente para aplicar y desarrollar las tecnologias, la falta de
implicacion del alumnado en los distintos niveles educativos, vy, la desigualdad que ha generado
la falta de acceso a los recursos tecnoldgicos de las familias y alumnado, dando lugar a la
conocida “Brecha digital”.

A dia de hoy la existencia de desigualdad social es un hecho mas que presente y conocido,
que, desafortunadamente, se ha ido incrementando con el paso del tiempo y la existencia de
nuevos medios como es en este caso las TIC, las cuales y como expresa Camacho (2005)
provocan unas diferencias notables ademas de una desigualdad en el acceso y uso de estas

por parte de la poblacién. En un inicio se relacionaba el término “brecha digital” unicamente con
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la conectividad y problemas derivados de ella, a dia de hoy abarca un mayor concepto que
diferencia 3 tipos diferentes de brechas digitales, la relacionada con el acceso y la imposibilidad
gue sufren algunas personas para acceder a dispositivos tecnolégicos, la de uso, que se
relaciona con la capacidad y competencia tecnolégica a la hora de utilizar un dispositivo, y por
ultimo relacionada con la calidad, haciendo referencia a las diferencias entre los propios usuarios.

Todo esto y el masivo uso de dispositivos tecnolédgicos en educacién esta teniendo, como
ya se han mencionado, consecuencias negativas, tal y como se defiende en el articulo de Cabero
(2014), en lugar de fomentar la expansién educativa, se esta llevando a cabo una discriminacion
de aquellas personas que por motivos econémicos, sociales o residenciales no puedan acceder
o utilizar las TIC y sus herramientas como se debe, teniendo un efecto catastréfico sobre ellos
como la exclusion, la privacién de un progreso educativo y social, e incluso en numerosas
ocasiones, el abandono y rechazo escolar en edades incluso tempranas.

Un estudio de Fernandez et al. (2020) justifica que la brecha digital educativa es ain mas
evidente y clara que antes, y aquellos principales afectados estan siendo los nifios y familias con
situaciones desfavorecidas y limitadas, y esto se ha visto incrementado en los ultimos afios por
la situacién pandémica por la que hemos pasado, que ha dado lugar a un incremento de las
desigualdades debido a la falta de recursos, falta de formacién tanto del docente como de los
padres que se han enfrentado a estas nuevas situaciones de educacion virtual.

La brecha digital traducida a desigualdad educativa y social se concentra en especial en
zonas geograficas, dando lugar a una reproduccién social, como explica Lépez (2020), ya que
aguellas zonas que presentan altos porcentajes de abandono escolar y discriminacion social se
veran gravemente acentuadas, sin posibilidad de acceder a su derecho a la educaciéon debido a
la falta de igualdad de condiciones, de igual manera, la falta de accesibilidad y un bajo capital
educativo se relaciona directamente con la falta de competencias y habilidades digitales,
aspectos que siguen sin cubrirse por las administraciones educativas y es cada dia mayor la
necesidad de crear un sistema flexible, capaz, equitativo y que ofrezca igualdad de oportunidades
a todos los nifios, familias y adolescentes, abarcando todo tipo de necesidades que presente un
peligro para ellos, en especial a aquellos ubicados en zonas territoriales es riesgos, promoviendo
una calidad en educacion y de vida.

Un informe y estudio llevado a cabo por Carmelo (2005) demuestra que el acceso digital de,
esta vez hablando en paises, es bastante desigual, y que aquellas zonas que cuentan con un
menor acceso Y dificultad son zonas de bajo nivel econémico, y, que por el contrario, las zonas
geograficas con mayor acceso son zonas de un alto nivel econémico, situaciones que podrian
agravarse con el tiempo.

Por otro lado es de vital importancia mencionar también la relevancia de la brecha digital
generacional que se esta creando, la edad de los usuarios de internet si influye y si se esta viendo
afectada, y mas partiendo de la base de que cada vez son mas las personas de avanzada edad
gue buscan seguir formandose en los estudios y se encuentran con una situacién nueva para
ellos, Romero (2020) explica en su estudio que en los grupos de edad de mayor rango existe una

falta de competencias y habilidades digitales bastante significativa, siendo para ellos no solo una
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desventaja social, si no también una forma de discriminacién a una parte de la comunidad
educativa.

La brecha digital es el resultado de una serie de desigualdades y brechas sociales
previamente existentes, dando lugar a un incremento de las diferencias ya existentes,
permitiendo que aquellos grupos sociales y zonas geograficas con grandes oportunidades de
acceso Y alto nivel econémico sigan asi y creciendo dia a dia, y que por ende, aquellos grupos
sociales de clase social baja y zonas geograficas desventajadas sigan excluidas y discriminadas,
con baja posibilidad de poder cambiar esto (Camacho, 2005).

Por tanto, el objetivo general planteado en este trabajo acerca de la brecha digital es analizar
la influencia de esta en los niveles de educacion basica, superior de la educacion. Para ello fue
necesario realizar una revision sistematica/bibliografica.

Para poder realizar esta investigacion, se establecieron una serie de diferentes preguntas,
las cuales son: P1. ¢ Qué cantidad de articulos sobre brecha digital fueron publicados entre los
afios 2018 y 2022 en las bases de datos WOS y SCOPUS? P2. ;Qué articulos se relacionan
con la brecha digital en época de COVID-19? P3. ¢{Qué colectivos sociales son los mas
afectados por la brecha digital en Espafia? P4. ¢Cuales son los niveles educativos mas

afectados por la brecha digital? P5. ¢ Cuéles son los principales efectos de la brecha digital?

2. METODO

De cara a dar respuesta a la serie de objetivos previamente planteados, es necesario
realizar una recopilacion, discriminacion y revision de articulos y textos acerca de la brecha digital
y educacién por medio de una Revisién Sistemética, por lo que es necesario el uso de base de
datos online con gran reconocimiento cientifico.

Las revisiones sisteméaticas son una forma de investigacién que permite recoger, analizar y
proporcionar informacion fiable acerca de un tema definitivo y asi responder a las preguntas de
investigacién establecidas, siendo esta revision realizada acorde a un disefio. El objetivo principal
de estudio en una revisién sistematica no son las personas, si no estudios anteriores disponibles
en las diferentes bases de datos.

Para la realizacion de esta revision sistematica debe de seguirse la declaracion PRIMA, la
cual, tal y como afirman los autores Moher et al. (2009) su objetivo principal es ayudar a la mejora
de la presentacién de los informes de revisiones sistematicas, ademas de ser (til para la

evaluacion de estas revisiones.

2.1. Estrategia de busqueda

La busqueda, recopilacion y discriminacion de los datos fue realizada durante los meses de
abril y mayo de 2023, en las siguientes dos bases de datos: Web Of Science (WOS) y Scopus,
debido a que son dos grandes bases de datos de gran rigor cientifico ademas de actual. Para
llevar a cabo la busqueda nos basamos en los siguientes indicadores: “brecha digital”
“Educacion”, los cuales fueron introducidos en inglés, dando lugar a las siguientes ecuaciones
de busqueda: (“Digital Gap” OR “digital divide” OR “digital break”) AND (“education”).

57



Tras insertar en ambas bases de datos se realizé una busqueda donde el resultado fue

numeroso, por lo cual se realiz6 unos criterios de exclusion que se adaptaran a los objetivos
planteados, los cuales fueron:

Tabla 1
Criterios de inclusion y exclusién
Criterios de inclusién Criterios de exclusién
Afios: 2018 - 2022 Afios fuera del intervalo de 2018 - 2022
Tipo de documento: Articulo Todos aquellos documentos que no sean
articulos
Idioma: espafiol e inglés Cualquier otro idioma que no sea espafiol e
inglés
Region: Espafia Regiones que no sean Esparfia
Investigacion empirica Aquellos articulos que no son investigaciones
empiricas
Estudios con resultados derivados de la Estudios con resultados no derivados de la
investigacion realizada investigacion realizada

Acceso abierto
Nota. Elaboracién propia

2.2. Recoleccion y analisis de datos

La busqueda, recoleccion y seleccion de documentos para los resultados fue realizada
durante el mes de marzo y abril de 2023, en los cuales se analizaron aquellos documentos de
especial interés desde 2013 hasta la fecha actual.

En una primera fase se procedié a la busqueda por medio de las ecuaciones en las
diferentes bases de datos WOS y SCOPUS, seguido de una segunda fase donde se aplicaron
los criterios de busqueda necesarios, en una tercera fase se realizd la exclusion de aquellos
documentos que no cumpliesen los criterios establecidos anteriormente, y, en una cuarta fase,
se aplicaron dos nuevos criterios de inclusién/exclusion, para, finalmente, proceder al analisis,
lectura y seleccion de aquellos documentos que nos permitiran dar respuesta a los objetivos
planteados, realizando para ello un andlisis de cada uno de los articulos y posteriormente,
descartar aquellos que no cumpliesen con los Ultimos criterios mencionados, los cuales son
Estudios con resultados derivados de la investigacion realizada y acceso abierto.

En el siguiente punto se muestra el diagrama de flujo en una forma grafica del proceso
llevado a cabo para la seleccién de articulos:

Figura 1
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3. RESULTADOS

La representacion de los resultados se baso en la resolucién de las preguntas formuladas
en el apartado de “Introduccion”. De modo que cada uno de los puntos y apartados que se
presentan a continuacion responde a cada una de las cuestiones previas:

P1 ¢Qué cantidad de articulos sobre brecha digital fueron publicados entre los afios
2018y 2022 en las bases de datos WOS y SCOPUS?

En total, durante los afios 2018 y 2022, en Web of Science, se publicaron un total de 1263
articulos, pero, aplicando los criterios de busqueda y exclusion, el total descenderia a 165
articulos. Aquellos afios donde mas articulos se publicaron sobre brecha digital y educacion fue
a partir del afio 2019, con la aparicion de la pandemia por covid-19, donde desafortunadamente,
se vio gravemente acentuada.

Figura 2
Articulos segun el afio de publicacién WOS

2018
L 2022

2019,

2021
2020 26,2%

Respecto a SCOPUS, el total de articulos entre 2018 y 2022 fue de 1085, pero, tras aplicar
los criterios de busqueda y exclusion, el total de articulos descendi6 a 122 articulos. Tal y como
en la anterior base de datos, aunque de forma mas notoria, aquellos afios donde mas se
publicaron articulos sobre brecha digital y educacion fue a partir del 2019 con la aparicion de la
pandemia por COVID-19, en especial en 2022, con mas de 300 articulos, y el que menos en
2018, con menos de 100.

P2. ¢Qué articulos se relacionan con la brecha digital en época de COVID-19?

En un inicio, antes de seleccionar los articulos de los cuales partird nuestra investigacion,
multitud de ellos se relacionaban directamente con la COVID, y es que, es mas que sabido, que
esta era pandémica causo un gran impacto en todos los niveles, y, en este caso, en la educacion,
desigualdades y reproduccion de clases sociales.

De los articulos seleccionados, 11 de ellos hablan de COVID-19 y la influencia de éste en
la brecha digital, tnicamente 4 de los seleccionados no presentan ninguna relacién con la

temética, dos de ellos fueron escritos en 2018, lo que explica su desvinculacion.
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Figura 3
Articulos sobre COVID-19

Hablan de COVID-10 Mo hablan de covid-19

P3. ¢Qué colectivos son los mas afectados por la brecha digital en Espafia?

Aquellos colectivos sociales mas afectados por el incremento y aparicion del a brecha digital
son aquellos grupos de nivel socioecondmico bajo, inmigrantes y zonas rurales, ademas, en
multitud de articulos se hace referencia a que los centros publicos espafioles se estan viendo
gravemente afectados por esta brecha digital.

Por dltimo, tal y como puede ser comprobado, los mas afectados fueron aquellos grupos
perteneciente a un entorno socioeconémico de bajo nivel, ademas, indiferentes articulos se hacia
referencia al vinculo que presentaba este contexto con la inmigracién.

P4. ;Cuédles son los niveles educativos mas afectados por la brecha digital?

Aquellos niveles educativos mas afectados por la brecha digital se dividen entre la
educacion primaria, infantil, educacion especial y adultos. Por otro lado, muchos de los
documentos no especifican qué niveles eran los mas afectados, pero si hacian referencia al
sistema educativo en si y los efectos negativos que esta teniendo sobre este.

Figura4

Niveles educativos mas afectados por la brecha digital

6
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P5. ¢ Cudles son los principales efectos de la brecha digital?

Los resultados obtenidos tras la revisién de los articulos relacionados con los efectos

provocados por la Brecha Digital fueron los siguientes:

Tabla 2

Efectos de la brecha digital

Autores

Resultados

Fernandez et
al. (2021)

Dificultad de avanzar y seguir el ritmo educativo, desigualdad de oportunidades en acceso y uso
de medios tecnoldgicos y fomento de la exclusion del alumnado que se encuentra en riesgo de
exclusion social.

Otero-Mayer et

Acceso desigual a plataformas digitales, desigualdad y exclusion de los alumnos de grupos

al. (2021a) sociales excluidos.
Otero-Mayer et Exceso estrés, desigualdad de minorias y familias de entorno socioeconémicos de bajo nivel.

al. (2021b)

Bonal y Desigualdad en el aprendizaje, abandono escolar, falta de oportunidades en el estudiante,
Gonzalez aumento de las desigualdades ya existentes

(2020)

Lépez et al. Falta de formacién docente para aplicar las tics que tiene efecto negativo en el aprendizaje,
(2021) desigualdades en el aprendizaje y en el acceso a los recursos, limitacion en el acceso en el

aprendizaje, imposibilidad la comunicacién y provoca marginacion.

Montenegro et

Efecto multiplicador de las desigualdades familiares y sociales, alumnado con necesidades

al. (2020) especiales con menos oportunidades escolares.
Gutierrez et al. incremento de carencia en infraestructuras, conocimientos y habilidades relacionadas con el uso
(2021) de los TIC y la educacion a distancia

Fernandez et
al. (2021)

incorrecto uso de las tics orientadas al ocio y tiempo libre, falta de materiales tecnolégicos para
acceder a la formacién desde casa, exclusién del alumnado con necesidades educativas
especiales, ademas, imposibilita el desarrollo de la sociedad del conocimiento

Otero-Mayer et
al. (2021a)

Desigualdad social entre alumnos y sujetos al acceso, uso efectivo y capacidad, bajada del
rendimiento académico, falta de equidad e igualdad de oportunidades, cierre de centros
educativos debido a la desigualdad

Otero-Mayer et

Brecha en el acceso, cognitiva y escolar, desigualdad social y econémica, falta de adecuacién por

al. (2020b) parte del profesorado a las plataformas y nuevos modelos educativos
Lépez et al. Imposibilidad de llevar a cabo un desarrollo éptimo por parte del alumnado, ausencia de una
(2021) educacion inclusiva, efectos en la salud mental del alumnado y docentes.

Montenegro et
al. (2020)

Falta de acceso a la educacién, imposibilidad de avanzar en comparacion con aguella poblacién
con mayores recursos. brecha cultural relacionada con la formacién académica y falta de apoyo y
comprensién al alumno por parte de su familia al no poder acceder esté a una formacién. Exceso

de diferencias entre entornos rurales y urbanos.

Gutiérrez et al.
(2021)

Falta de claridad en el acceso a las TIC, aumento de la despoblacion debido a la falta de
conectividad en entornos mas rurales, influencia en la crisis e insatisfaccion ciudadana.

Fernandez et
al. (2021)

Situacién de desventaja de entornos desfavorecidos y rurales frente a estudiantes de contextos
con mayor nivel y urbanos, inaccesibilidad de los alumnos de entornos desfavorables al uso y
desarrollo educativo, incremento de la desigualdad.

Nota. Elaboracion propia

4. DISCUSION

A lo largo de los ultimos afios, el concepto de “brecha digital” se ha ido pronunciando cada
vez con mayor intensidad en el &mbito educativo, y es que, es mas que notorio las desigualdades
que han nacido y se han ido incrementando a partir del uso e implementacion de los recursos
tecnoldgicos tanto dentro como fuera de las aulas, en especial para aquellos niveles educativos
y colectivos que previo a esto se encontraban ya en situaciones de desigualdad y vulnerabilidad
tanto social como economica.

Desde afios atras se viene comprobando que cada vez existe una mayor desigualdad en el
acceso y uso de los recursos tecnologicos, pero fue la época de COVD-19 donde mayor
influencia y reconocimiento tuvo, es por ello que a partir de esto se realizaron mayores

investigaciones sobre sus consecuencias y amplitud, al menos, es asi como explican Fernandez
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et al. (2020), los cuales afirman que fue la pandemia fue aquello que intensificod y reveld las
desigualdades ya existentes.

Fue el sector educativo unos de los méas afectados por la brecha digital, y asi lo afirmaba
Cabero (2014), lo cual supuso una diseminacion de aquellos niveles educativos con una menor
preparacién y acceso a los recursos. como fue en el caso de la educacién primaria e infantil,
niveles que contaban y cuentan con aquella parte de la poblacion que aldn se encuentran en
proceso de adquirir y mejorar las habilidades y competencias digitales necesarias, a lo cual,
también se le suman efectos producidos por la exposicién a temprana edad a las pantallas y la
ausencia de implicacién en el proceso educativo y dependencia de la ayuda familiar, tal y como
sostienen Venegas y Pardo (2019).

Fueron muchos los colectivos que se vieron afectados por la creciente desigualdad
provocada por la brecha digital, algunos de ellos, y los més afectados, fueron las zonas rurales,
inmigrantes, colectivos de bajo nivel socioecondmico, e incluso, los centros publicos, los cuales
de manera mas o menos directa se relacionan entre si, asi lo afirmaban Fernandez et al. (2020),
quienes identificaron como principales afectados nifios y familias de niveles socioeconémicos
bajos, al igual que Ldépez (2020), el cual sostiene que se da lugar a una reproduccién social e
imposibilita el acceso igualitario a las tecnologias, demandando asi cada dia con mayor
intensidad un sistema educativo que sea capaz de ofrecer igualdad de condiciones a todas las
familias independientemente de su situacion geogréfica, social o econémica.

De forma general y tras la revision de numerosos articulos e investigaciones, los efectos
que trae consigo la brecha digital son numerosos y cada dia tiene mayor notoriedad en la
educacion, son muchos los autores que destacan, como he mencionado en lineas anteriores, la
desigualdad de clases, la falta de acceso al sistema, falta de formacién en el profesorado,
abandono y bajo rendimiento por parte del alumnado en educacién, y estrés y aumento de

problemas relacionados con la salud mental.

5. CONCLUSIONES

Tras la revision, seleccion y analisis de los distintos articulos utilizados, hemos podido dar
respuesta al objetivo principal de esta revisién, que es analizar la influencia de la brecha digital
en el sistema educativo, lo cual ha sido posible gracias a las repuestas dadas a las distintas
cuestiones previamente planteadas, como son los articulos relacionados a la temética en los
Ultimos afios, cuantos de estos se relacionan estrechamente con la COVID-19, niveles
educativos mas afectados por la brecha digital, colectivos sobre los cuales mas repercusién ha
tenido, y, por ultimo efectos generales sobre el sistema educativo.

Por otro lado, y respecto a las limitaciones que se encontraron durante la realizacion de
este trabajo, desafortunadamente fueron varias. Se encuentra en un primer lugar la dificultad en
el acceso a las Unicas bases de datos utilizadas (WOS Y SCOPUS) y la limitacién de articulos
encontrados, ya que mucho de ellos o bien no se relacionaban con la tematica seleccionada o
bien eran de acceso privado, algo que dificulto analizar la informacién necesaria, otra limitacion

relacionada con la anterior fue la falta de formacion en la utilizaciéon de dichas bases de datos,
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problema que se solvent6 con el uso y practica continua de estas. Por ultimo, y aun relacionada
con los datos, una ultima limitacion fue la cantidad de articulos obtenidos tras la utilizacién de la
ecuacion de blsqueda, y aunque es cierto que gracias a los criterios de inclusién esto se
consiguid disminuir, la cantidad seguia siendo elevada, lo que trajo consigo un gran trabajo de
revision y seleccidn, logrando asi reducir la cantidad y elegir aquellos articulos mas aptos.

En cuanto a futuras lineas de investigacion seria conveniente realizar investigaciones que
abarquen minorias afectadas, como son las zonas rurales, ya que, siendo uno de los grandes
colectivos afectados, sigue siendo uno de los grandes olvidados, de cara al analisis de recursos
disponibles y calidad de estos, asi como de la implementacién dentro de las aulas. Otra linea de
investigacion necesaria e interesante seria relacionar la situacion y efectos de la brecha digital
de nuestro pais con otros paises de la UE e incluso con paises de Latinoamérica. En conclusién,
estas investigaciones sobre causas y efectos de la brecha digital estdn permitiendo demostrar
muchas carencias del sistema educativo de nuestro pais. Vivir en la era de la digitalizaciéon no
deberia de suponer un problema, ni esta deberia de incrementar las desigualdades ya existentes
en la educacion, debiendo de tener como objetivo principal la integracién del alumnado y la
mejora de la calidad del proceso de aprendizaje.
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“La reflexion en la formacion de profesores:

los talleres de la experiencia”

Gabriela Vasquez Leyton?!

1. INTRODUCCION: RESIGNIFICACION DE LA PRACTICA
DOCENTE

La Escuela de Educacion de la Universidad Andrés Bello (Chile) inicia en el 2018 un proceso
de resignificacion de la practica en la formacion inicial de profesores, definiendo un eje de
progresién de practicas desde un nivel inicial, intermedio y final que implica una ampliacién en
las responsabilidades docentes como en el desarrollo de su identidad profesional (Modelo de
Practicas, Universidad Andrés Bello, 2020).

Esta graduacién va desde un nivel inicial, donde los estudiantes se acercan a los fenémenos
educativos y socioculturales de las unidades educativas para observar, analizar, problematizar y
establecer vinculos con el entorno, los sujetos de aprendizaje, la comunidad y cultura escolar;
un nivel intermedio que permite que los estudiantes implementen una gestién pedagogica-
didactica y disciplinar coherente a la observacion participante, los procesos de autoestudio, los
analisis y problematizaciones realizadas, los didlogos co-constructivos con los actores de la
institucion y los desarrollos teéricos-didacticos alcanzados en su formacién. Finalmente, las
practicas finales constituyen en un espacio de aprendizaje y compromiso social enfocado a un
desarrollo profesional que incorpora reflexién, creatividad, autonomia y toma de decisiones para
potenciar las habilidades de todos los estudiantes.

En estas experiencias de aprendizaje los talleres de la experiencia estan asociados a cada
asignatura practicas de la formacion pedagdgica, son realizados en la universidad y cuentan con
un disefio pedagdgico-didactico para promover el ejercicio de la reflexividad sobre la experiencia
en el centro educativo y propicia un dialogo reflexivo sobre las problematicas de las situaciones

observadas o vividas.

1.1. El proceso reflexivo en la préctica docente
La experiencia préctica tiene una relevancia indiscutida dentro del curriculo de formacion
inicial de profesores (Bobadilla et al., 2009; Labra, 2011; Nocetti et al., 2005; Walker et al., 2010),

ya que es a través de la experiencia profesional donde estos saberes son validados,

1 Universidad Andrés Bello
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transformados y adaptados a las realidades del trabajo cotidiano con los estudiantes (Tardif,
2004). Por tanto, la practica es un proceso reflexivo, dialégico y creativo, donde se expresan
ideas y analisis relativos a la pedagogia, la didactica y la disciplina, un proceso analitico profundo
donde al estudiante se le ensefia, en un espacio de seguridad a observar la realidad,
estableciendo una dialéctica que posibilite transitar por diferentes perspectivas, procesos de
autoestudio y de experimentacion interdisciplinaria (Meirieu, 1998).

En este contexto, el proceso reflexivo considera la toma de consciencia de si mismo, la
historia personal y los contextos escolares, asi como la descripcion de las situaciones de la
practica, el sentido del aprendizaje, andlisis e interpretacion de los hechos y los sentimientos que
producen las experiencias vividas, analizando las causas, supuestos, valores y creencias que
subyacen a las acciones pedagodgicas. De esta forma, incluye la indagacion de nuevos
conocimientos o enfoques, la argumentacién y la toma de decisiones para la construccion de una
posicion pedagdgica respecto de su practica educativa.

Desde esta perspectiva, segin Korthagen (2010) la reflexion pedagdgica es beneficiosa
cuando se estimula a los profesores a reflexionar sobre las propias experiencias de su clase en
base a sus preocupaciones personales, siguiendo una estructura sistemética y explicita que se
introduce gradualmente, ya que el aprendizaje profesional eficaz se basa en la experiencia
personal de situaciones concretas. Cuando se estimula la meta-reflexion, es decir, la reflexién

sobre sus propias formas de reflexionar asi como el aprendizaje reflexivo entre pares.

2. LOS TALLERES DE LA EXPERIENCIA: UN PROCESO DE
REFLEXIVIDAD

Los Talleres de la Experiencia son espacios de aprendizaje en donde se aborda la
experiencia practica con sentido para el estudiante (Barcena, 2005), de manera individual como
colaborativa se tiende hacia la reflexiéon, la indagacién, la apertura a nuevas significaciones, el
analisis de las situaciones experimentadas, el desempefio de los estudiantes y la emocionalidad
que interpela la situacion practica.

Se espera la transformacion de una reflexion inmediata y ocasional a una reflexion
sistemética (Domingo y GOmez, 2014), por tanto, los talleres de la experiencia permiten la
generacion de un espacio y un tiempo de reflexividad con oportunidades para el aprendizaje
profundo y auténomo de forma individual como colectivos. Se trata de establecer una relacion
pensante con lo que se hace, con los contenidos que se abordan, con la propia historia y las
emociones que generan; aprendiendo consigo mismo, por si mismo y desde si mismo (Contreras,
2011).

En consideracion a ello, se espera que los profesores en formacién reflexionen sobre
aspectos practicos de su quehacer en el aula o en los diversos espacios educativos a través del
andlisis de los contextos de su practica para colaboren en la planificaciéon de acciones
pedagdgicas y en las propuestas de solucion a las problematicas planteadas en su practica. En
este proceso deben integrar los contenidos didacticos, indagar nuevas perspectivas y enfoques

para anticipar posibles dificultades asi como proponer acciones que favorezcan el aprendizaje
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de sus estudiantes. También se espera que se comprometan con su proceso de practica
integrando valores, emocionalidades e historicidad en su quehacer pedagégico; comprendan y
experimenten la importancia de compartir con otros actores de la comunidad educativa; analicen

criticamente su quehacer pedagogico.

3. NIVELES DE PENSAMIENTO REFLEXIVO DEL TALLER DE
LA EXPERIENCIA

3.1. Nivel 1. Préacticas Iniciales: Consciencia: Yo Mismo y los Demas

La narrativa autobiografica de la experiencia en su primer nivel busca la contextualizacion
de la practica y narracion autobiogréfica, corresponde a un relato de escritura reflexiva, donde
los estudiantes se acercan a los fendmenos educativos y socioculturales de los contextos
educativos para observar, analizar, problematizar y establecer vinculos con el entorno, los
sujetos de aprendizaje, la comunidad y cultura escolar.

En este sentido, las habilidades que se desarrollaran se relacionan con: observar (se),
describir (se) y escuchar (se); relacionar (se), trazar distinciones y conexiones desde si mismo,
clasificar y categorizar, analizar (se) y analizar situaciones y proposiciones, preguntar (se) y
problematizar (se), indagar y detectar problemas y respetar al otro reconociendo su contexto. A
través de actividades que favorezcan la consciencia de las creencias, experiencias e historicidad
de los estudiantes en formacion préactica, busquen provocar respuesta mediante el relato de la
escritura reflexiva donde describa lo observado, expresen su opinién, se hagan preguntas en
torno al contexto educativo, a través de ejercicios que desarrollen:

- Identidad pedagdgica y trayectorias Formativas: Preguntas o auto preguntas que
ponen al estudiante en formacién en situacién de reconocimiento personal respecto a
su experiencia formativa previa o de situaciones de practica actuales, considerando
hitos relevantes de su ensefianza escolar para analizarlas individual o colectivamente.

- Supuestos educativos iniciales: Abordaje de supuestos pedagégicos a partir de
ideas sobre el aprendizaje y la ensefianza, asi como el analisis de creencias de su
experiencia formativa.

- Dilemas o problemas educativos: Descripcion de problemas pedagdgicos a partir de
la experiencia formativa o de la experiencia inicial de practica, para elaborar posibles
respuestas individual y colectivamente.

- Descripcién y dialogos con larealidad: Descripcion individual y/o colectiva del barrio
de la escuela y el aula a objeto de elaborar preguntas y reflexiones. Asi como también
elaborar entrevistas pedagogicas para conocer a los distintos actores de la comunidad
educativa y sus percepciones sobre la educacién.

- Interpelaciones reflexivas a través de casos iniciales y presentacién de
experiencias: Interrogacion y la valoracibn de casos pedagdégicos, situaciones
didacticas y presentacién de experiencias por parte de los profesores en formacion

para el desarrollo de auto-preguntas como ejercicio metacognitivo.
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En concordancia con estas actividades la narrativa tiene como foco:

- Reflexionar sobre fendmenos educativos y socioculturales del establecimiento
educativo y su entorno: Reflexion sobre la comunidad educativa y su contexto a partir
de los procesos de investigacion inicial (indagacion, descripcion, relacion y
categorizacion), argumentando en base a evidencia significativa para comprender la
cultura escolar y la vinculacién con su entorno.

- Problematizar su realidad educativa, supuestos, creencias e identidad
profesional: Relato metacognitivo que reconoce y analiza su contexto, historia y
experiencias formativas, preguntandose sobre si y sus ideas educativas como futuro
docente, por ejemplo, revisando creencias, supuestos e implicancias para el proceso
de ensefiar y aprender.

- Analizar dilemas educativos de nivel inicial: Releva y categoriza dilemas educativos
prioritarios para el aprendizaje, a partir de su experiencia escolar, sus creencias y

supuestos, indagando y elaborando posibles respuestas argumentadas.

3.2. Practicas Intermedias: Experiencia Identitaria: Yo mismo como profesor

La narrativa identitaria disciplinar de este nivel se relaciona con la experiencia identitaria:
“Yo mismo como profesor e implementacion didactica”, corresponde a un relato de escritura
reflexiva a partir de laimplementacion de los estudiantes en las respectivas unidades académicas
de una unidad pedagégica-didactica coherente a la observacion participante, los procesos de
autoestudio, los andlisis y problematizaciones realizadas, los didlogos co-constructivos con los
actores claves de la institucion y los desarrollos tedricos-didacticos alcanzados en su formacion.

De esta forma, las habilidades que se pretenden desarrollar se relacionan con construir

inferencias; anticipar, predecir y explorar consecuencias; reconocer contradicciones; explorar
alternativas y posibilidades, generar y comprobar hipétesis, asi como considerar distintos puntos
de vista. Por ello, las actividades desarrolladas en el taller deben propiciar relacionar el relato de
los estudiantes en formacion con el conocimiento impartido y con la propia experiencia personal
o profesional, a partir del andlisis de su idea de profesor, reflexionando cémo los temas que se
trabajan encajan dentro de los propios marcos profesionales o la vision de mundo que estos
tienen. En concordancia, las actividades deben hacer referencia a:

- Andlisis de situaciones pedagdgicas-didacticas: Por medio de casos o situaciones
de la practica, reconociendo contradicciones, explorando consecuencias, construyendo
inferencias y anticipando posibles dificultades.

- Construccién de principios pedagégicos argumentados y planificaciones
didacticas de acci6on pedagdgica. Elaboracién de principios pedagégicos vy
planificaciones didacticas que favorezcan el aprendizaje de sus estudiantes. También
la construccién de experiencias didacticas (escenas) de acuerdo a referentes teéricos y

conocimientos previos.
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con:

3.3.

En

Ejercitaciones metacognitivas: Respecto a las perspectivas e ideas que subyacen a
su accion, analizando las ideas respecto al aprendizaje de los estudiantes y la
ensefianza.

Entrevista pedagogica a actores de la escuela: Elaboracion, aplicacion y andlisis de
entrevistas a la comunidad educativa respecto a perspectivas pedagdgicos-didacticos.
Andlisis de las evidencias de aprendizajes de los estudiantes: Valoracion de los
desempenios de los estudiantes, considerando puntos de vista, estableciendo hipotesis
sobre las causas de los desempefios, consecuencias y alternativas para el aprendizaje,
desde diversas perspectivas.

Analisis de situaciones problema o incidentes criticos: Andlisis de problemas
pedagodgicos, didacticos, emocionales, estableciendo hipétesis sobre causas y

consecuencias, asi como argumentando las acciones educativas.

consecuencia a estas actividades, las tareas a desempefiar en la narrativa se vinculan

Elaborar principios identitarios que orientan su rol profesional y accion didactico:
Ejercicio reflexivo critico sobre su identidad y rol docente, sefialando principios e
implicancias de su accidn pedagoégica-didactica, a partir del andlisis de referentes
tedricos de diferentes perspectivas que los sustentan.

Analizar situaciones pedagdgicas y didacticas desde distintas dimensiones: Reflexién
y andlisis critico de situaciones de practica y resultados de aprendizajes de los
estudiantes, considerando variables pedagdgicas, didacticas y disciplinares,
emocionales y contextuales.

Explorar, proponer y documentar alternativas de accion y evaluacion pedagogicos
didactica: Toma de decisiones pedagdgicas considerando la indagacion,
documentacién y analisis respecto a alternativas a utilizar en su experiencia préactica,

para el desarrollo y evaluacion de los aprendizajes didacticos.

Nivel 3. Préacticas Finales: Posicion profesional, investigacién pedagdgica y accion

profesional

La narracién posicional profesional, se relaciona con la investigacién pedagdégica y accion

profesional, por ello enfatiza en el rol profesional del futuro docente a través de relato reflexivo

como espacio de aprendizaje y compromiso social, enfocado en la investigacién y accion

profesional, incorporando la creatividad, la autonomia, la metacognicién y la toma de decisiones

para potenciar las habilidades de los estudiantes independiente de sus niveles escolares,

culturales, cognitivos afectivos y linglisticos. Por ello, las habilidades que se potenciar se

relacionan con: desarrollar humildad, tolerancia, integridad y perseverancia; comprometerse con

el valor de la verdad; colaboracién y profundizacion de la innovacion; reinterpretar y reformular

ideas; resolucion reflexiva de problemas, construir explicaciones y argumentacion.
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De esta manera, las actividades desarrolladas deben favorecen la proyeccion de la practica

futura, repensarla y mejorarla, como también promover la posicion y justificacién de las propias

respuestas frente a situaciones de la practica desarrollada, explicando y argumentando por qué

son significativas e importantes para mi desempefio profesional. Por tanto, estas hacen

referencia a:

Re significacion de las experiencias profesionales, a partir del analisis del discurso de
la experiencia y la construccién de sus propias ideas de como ser, cdmo actuar y c6mo
entender su trabajo y su lugar en la sociedad: A través de casos se analizan los
desemperios de los estudiantes asi como las alternativas metodoldgicas y evaluativas
utilizadas a fin de remirar e incorporar nuevas interpretaciones, integrando valores,
emocionalidades e historicidad en su quehacer pedagogico y analizando su discurso de
la experiencia practica que implica la construccién de sus propias explicaciones.
Construcciéon de saber profesional a través de la resolucion de problemas y el
cuestionamiento de ideas de cémo ser, como actuar y como entender su trabajo y su
lugar en la sociedad: Generacién de respuestas creativas a situaciones interpelantes a
través de la indagacion de nuevos autores o enfoques y la construccién de explicaciones
posibles de los eventos problematizadores. Implica realizar investigaciones
pedagodgicas-didacticas a través de estudios de casos o investigacion accién,
incorporando la documentacién, andlisis y seguimiento del proceso e indagando nuevas
perspectivas y enfoques para el logro del aprendizaje.

Vinculaciones con otros actores a través de conversaciones pedagdgicas o entrevistas
en profundidad: Analisis, conclusiones e implicancias en su formacién de las
conversaciones con distintos actores de la comunidad educativa sobre
representaciones sobre los estudiantes, el aprendizaje y el rol profesional.

Innovacion pedagdgica-didactica para el aprendizaje y documentacion colectiva de
estrategias para el aprendizaje de los estudiantes: Elaboracion de proyectos de
innovacion didactica abreviados para el logro de aprendizajes de los estudiantes, que
respondan a las necesidades pedagogicas detectadas, por medio de estrategias, de
ensefianza aprendizaje, que permitan la indagacion, evaluacién y la documentacién del

proceso-

Asi mismo las tareas a desempefiar en la narrativa se relacionan con:

Resignificacion de la experiencia pedagogica-didactica: Andlisis desde
perspectivas amplias la experiencia pedagdgica-didactica, los desempefios de los
estudiantes y las alternativas metodolégicas utilizadas integrando coordenadas
contextuales, emocionales, culturales y creativas, realizando nuevas interpretaciones.

Construir una posicién formativa: Construccion de un saber profesional a través del
cuestionamiento de ideas de cdmo ser, cOmo actuar y como entender su trabajo y su

lugar en la sociedad, sustentado en referentes teéricos idoneos al tema tratado.
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- Generacion de respuestas creativas a problemas pedagoégicos-didacticos:
Respuestas creativas a problemas desarrollados en el aula, en funcién del aprendizaje
de todos los estudiantes

- Investigacién y documentacién para el aprendizaje de todos los estudiantes: La
narracién posicional analiza el proceso de ensefianza aprendizaje llevado a cabo y
argumenta la toma de decisiones pedagégicas y didacticas, fundamentadas en la

investigacién y documentacion para el aprendizaje de todos los estudiantes.

Esquema 1

Mapa Metodoldgico de los Talleres de la Experiencia

Preguntas e

indagacion rovef Narraciones "
Descripciones Identitarias Narra.u.o’nes
. Relaciones P05|c.|on
Profesional
Puntos de (¢Como piensa 'y
vista/ HipGtesis, aCtlléa d?zdz su
Narraciones : asignaturas y inferencias, 5 f”?' & P
Autoblografica Creencias conocimientos ‘onsecuencias rofesional?)
utobiograficas asociados
Talleres de la Experiencia. Talleres de la Experiencia. Talleres de la Experiencia.
Précticas iniciales Practicas intermedias Practicas Avanzadas

Fuente: Modelo de Précticas, Escuela de Educacion, U

4. CONCLUSIONES

De esta forma, la formacion inicial de profesores implica promover una practica reflexiva
basada en el analisis de incidentes criticos de situaciones didacticas auténticas, desde visiones
integradas e interdisciplinarias a partir de la creatividad, el compromiso social y el desarrollo de
una comunidad de aprendizaje.

Asi, la préactica considera la progresién de las experiencias pedagdgicas a partir del
desarrollo de un aprendizaje situado y experiencial, la reflexion pedagdgica y la vinculacion con
los saberes pedagdgicos, didacticos y disciplinares. Esto implica, en nuestra universidad,
relacionar el trabajo de la practica con las asignaturas que aportan a la comprension de las
situaciones pedagogicas y que posibilitan el andlisis de los fendmenos socioculturales propios
del contexto educativo de centros de practica, promoviendo la construccion de la identidad y el
rol profesional

En este sentido, la formacién practica del futuro profesor debe articular las visiones y
experiencias de la escuela y la universidad en un trabajo conjunto que tenga como foco el
aprendizaje de todos los estudiantes del sistema escolar, de los estudiantes de pedagogia, de
los profesores de aula y docentes de la universidad que acompafian a los estudiantes en este
proceso formativo (Montecinos, 2010).
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La divulgacion de la ESMA en CISA. El

ejemplo de las pildoras informativas.

Luis Ayuso Sanchez?!
Guadalupe Quintana Gutiérrez?

Nayla Fuster?

1. INTRODUCCION

La ciencia no avanza si no es desde la presentacion publica de los resultados por parte de
aquellos que producen conocimiento. En el Centro de Investigacién Social Aplicada (CISA) se
parte de una idea clara: una persona dedicada a la investigacion, con independencia de la rama
de conocimiento desde la que esté desarrollando dicha labor investigativa, debe obligarse a
presentar a la comunidad cientifica, en particular, y a la sociedad, en general, sus resultados, no
debe esconderlos, sino que debe mostrarlos (Garcia Moreno, 2018).

Desde su origen, CISA ha tenido claro que, desde su posiciéon dentro de una Universidad
Pulblica espafiola, aquello que produce debe contarse, mostrarse y someterse al escrutinio de la
ciencia y la sociedad. Es por eso por lo que la transferencia de resultados se entiende como una
forma Unica y clave para cumplir con la transparencia en la gestion de un centro como el que
aqui se esta presentando.

En este centro hacemos nuestra una forma sencilla de entender la divulgacién de los
resultados, pero que no siempre es facil de materializar. Asi, se entiende la divulgacion de la
ciencia como ese conjunto de actividades que, desde la interpretacion de los resultados, los
hacen accesibles como conocimiento al conjunto del publico en general. Asi mismo, la
divulgacién cientifica no es sélo de resultados, sino que es un momento para mostrar también
las corrientes tedricas, los objetos y campos de conocimiento cientifico (Fundora y Garcia, 2011).
Pero, ademas, desde la perspectiva de CISA como centro de formacion de alumnado de grado
y postgrado, se trabaja en las competencias cognitivas y en diferentes habilidades que llevan a
mejorar la presentacion publica de los resultados que se producen. Junto a éstas tendriamos la
necesidad de conocer como construir argumentos cientificos y la competencia instrumental de
saber transmitir la informacion y capacidad para comunicar informacion a la comunidad cientifica
(Garcia Moreno, 2018).

1 Catedratico de Sociologia (Universidad de Malaga) y Subdirector de Investigacion de CISA (https://cisa.uma.es/).

2 Doctoranda de Sociologia (Universidad de Méalaga) e Investigadora en CISA del PROGRAMA INVESTIGO de la Junta
de Andalucia.

3 Profesora de Sociologia en Universidad de Malaga y Coordinadora académica y de Practicas en CISA.
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El ejercicio profesional de la investigacion, donde se trata de formar a nuestro alumnado,
exige estas competencias para la presentacion publica y de transmision de resultados y, en
concreto, se hace necesaria la formacion en la habilidad para entender y hacerse entender, para
poder atraer diferentes publicos y conseguir generar compromisos hacia las ideas que se
presentan y expresan (Cervera Fantoni, 2004).

En este capitulo, se muestra como se realiza en CISA parte de su labor de comunicacién
de resultados y, en concreto, cémo se trabaja en la preparacién de los resultados de la Encuesta
Social Malaguefia — ESMA (que ya se ha explicado en otra de las comunicaciones) para hacer
llegar al publico general aquellos que son mas atractivos y que ayudan a reforzar la imagen
corporativa del propio centro de investigacion. Esto se hace, ademas de la clasica presentacion
de resultados ante la sociedad por medio de la prensa o informes, con innovadores resimenes
en forma de PILDORAS INFORMATIVAS, en cuya creacién participa nuestro alumnado, y que

se proyectan en los canales de comunicacion de la propia Universidad de Malaga.

2. LA COMUNICACION COMO PROCESO: IMAGEN Y
MENSAJE

La comunicacién tiene que entenderse de manera necesaria Como un proceso, proceso por
el cual se transmite informacién mediante la puesta en contacto del emisor con el receptor hacia
el cual se envia el mensaje. Todo eso se hace utilizando un c6digo y en un contexto que ha de
ser conocido tanto por el emisor como por el receptor. En la comunicacién esa interaccion entre
ambos lleva a la interpretacion del conocimiento que se ha trasmitido y, a partir de ahi, se
producira una respuesta (Esteban Talaya, 1996), siempre y cuando todo este proceso funcione.

En este sentido, es fundamental entender cuales son las necesidades y expectativas de
cada tipo de publico. Eso nos ayudara a adaptar nuestros mensajes a su perfil con el objetivo de
“comunicar”. Pero no se trata de comunicar por comunicar, sino de hacerlo de manera eficaz y
sencilla. Esto tiene lugar en un espacio — tiempo en el que la comunicacién se ha convertido en
un factor clave para entender las relaciones sociales, politicas y econémicas, en la medida en
gue ésta, la comunicacion, tiene incidencia en los estados de opinion de las personas, por medio
de un proceso de creaciéon de imagenes que influirdn en los comportamientos no sélo de las
personas sino de las empresas, instituciones, etc. Es decir, desde las organizaciones como es
el caso de CISA, es importante desarrollar una labor de comunicacién que vaya en la linea de la
imagen de marca que se gquiere mantener para que encaje con los que son los objetivos
corporativos de la entidad puesto que la imagen se convierte en una prolongacion de la
personalidad del centro (Cervera Fantoni, 2004), donde la clave, sin duda, es el mensaje que se
transmite.

Cuando en CISA se trabaja el mensaje se hace desde la toma de decisiones en torno a tres
cuestiones fundamentales: el contenido, la estructura y el formato. Tal y como sefiala Esteban
Talaya (1996, p. 530) en “el disefio de estos elementos se debe tener en cuenta las
caracteristicas de la comunicacién, que se establecen por sus objetivos (ventas, imagen,

posicionamiento [...]), los receptores del proceso de comunicacion (gustos, deseos,
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comportamiento, perfil socioeconémico) y los medios seleccionados para su difusion (masivos o
directos, personales o impersonales, controlables o no controlables)”.
2.1. Ladecision del contenido, la estructuray el formato

Como ya se indico antes, estos tres son los elementos en torno a los cuales se han de
adoptar decisiones a la hora de trabajar con un mensaje. Siguiendo y adaptando a Esteban
Talaya (1996), trabajar cada aspecto supone las siguientes cuestiones:

- El contenido. El contenido es la informacién que se quiere sea transmitida. Sin duda,
se esta aqui ante una de las cuestiones mas importantes a la hora de trabajar en la
difusion de resultados pues se tiene que decidir la cantidad de informacioén que se quiere
transmitir a partir del nimero de argumentos que se van a desarrollar buscando la
aceptacion del publico al que van destinados.

- La estructura. La estructura tiene que ver con la forma en la que se disponen la
informacion que se quiere transmitir — difundir. En este sentido, en CISA, se toma como
referencia lo que indica Esteban Talaya (1996, p. 530) cuando afirmar que “el principio
y el fin suelen ser las dos partes mas importantes de la disposicion légica de un mensaje”
¢ Por qué es esto asi? Porque la primera parte de nuestros mensajes, de nuestros
instrumentos de difusién, estdn pensados para captar la atencién, mientras que la parte
final, lo que insta a la accion, a la toma de decisiones a partir de los datos — resultados
gue se presentan (especialmente (til esta segunda parte en el caso de las pildoras
informativas).

- Elformato. Y, entercer lugar, es importante atender al medio que se usa para la difusion
del mensaje, entendido también como el disefio y el estilo elegido para realizar el
proceso de presentaciéon de la informacién. De esta forma, el mensaje puede ser

integrado en el tiempo, en el espacio y en la direccién que se considere oportuna.

En el caso que nos ocupa aqui, la presentacion de resultados de la ESMA, el contenido se
estructura por temas y, en cada uno de los temas, se hacen publicos los principales resultados,
tanto en formato papel, como en formato de rueda de prensa como por medio de las innovadoras

pildoras — videos de contenido breve y efectivo.

2.2. Las pildoras informativas: su utilidad didactica

Las pildoras informativas son un instrumento que, bien utilizadas, permiten mejorar el nivel
de comprensién de realidades complejas. Con mensajes sencillos, se logra establecer el proceso
comunicativo. En este sentido una pildora informativa (formativa - educativa en otros lugares)
no es mas que un video breve, de poca duracion, en el que se explica un concepto relacionado
con un tema. En el ambito de la educacion, con ese video breve, el estudiantado trabaja el
concepto seleccionado a efectos de demostrar las competencias (Bustamante el al, 2016) en el
ejercicio de las practicas en las que se engloba dicha actividad. Estos pequefios videos, que no
son mas que otro tipo de material didactico, son objetos de aprendizaje de tipo audiovisual que

estan pensadas y disefiadas para completar las maneras tradicionales de formar y comunicar.
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En los nuevos contextos de aprendizaje y comunicacion, el acceso y transmision de la
informacion no es lineal. Esto quiere decir, entre otras cuestiones, que los receptores de la
informacion (alumnado, publico en general, etc.) consumiran informacién cuando ésta les sea
satisfactoria y cuando no los lleve a la realizacién a un gran esfuerzo. La pildora — este tipo de
videos se convierte en una nueva forma de aprender procesando informacion (Eines et al., 2018)
de manera audiovisual.

De esta forma, las ventajas comunicativas de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién, de lo multimedia, se aprovechan en el contexto de la formacién y el aprendizaje.
Por una parte, con la participacion del alumnado en la creaciéon de productos audiovisuales para
la presentacién de resultados de manera mas visual, sintética y atractiva y, por otro lado, es la
propia institucion la que aprovecha esta forma de comunicar para hacer llegar su mensaje a

nuevos lugares y espacios formales e informales.

3. LA PRESENTACION DE RESULTADOS DE LA ESMA

La ESMA es la encuesta cuyos datos pone CISA a disposicién de toda la comunidad
cientifica en particular y de la sociedad en general. Desde el nacimiento del Centro, se aposto
por una multi — presentacion de los resultados de este estudio, una amplia difusién de estos y
por la creacion de nuevos formatos para hacer llegar aquellos resultados que fueran mas
interesantes y atractivos, con el objetivo, entre otros, de reforzar la imagen de marca del Centro.
Asi, para la presentacién de resultados, se combinan varios formatos: el informe clasico en papel,
la rueda de prensa con presencia del Rector de la Universidad de Malaga y la Direccion del CISA
y el disefio, junto con el Gabinete de prensa de la UMA (Vicerrectorado de proyeccion social y
comunicacion) y con la participacion del alumnado, de pildoras formativas — informativas. Asi, se
abarca una mayor cantidad de publico y, se apuesta por formatos méas adaptados a la actualidad.

Se presenta de manera breve cada uno de los formatos.

3.1. Elinforme tradicional

No se puede olvidar que estamos en un contexto investigador y docente, por lo que los
formatos mas clasicos siguen teniendo cabida. Asi, CISA cuando presenta los resultados de la
Encuesta Social Malaguefia (que ya va por su tercera edicion, estando en desarrollo la cuarta en
el momento de la presentacién de esta ponencia) sigue utilizando el informe técnico — cientifico
en el que se presentan los principales resultados marginales de la encuesta llevada a cabo. Ese
informe no es mas que un documento escrito que permite la presentacién y difusion de
resultados. En este caso, se hace en dos formatos: en papel (que se distribuye en mano o se
envia a parte de la sociedad malaguefia) y en formato digital (PDF) que se pone a disposicion
de todo el que lo desee en la web de CISA?!. Este informe, sencillo en su contenido, se estructura

en los mismos bloques tematicos en los que se haya organizado el cuestionario de la encuesta

1Se puede acceder a los tres informes publicados hasta el momento en el siguiente enlace:
https://cisa.uma.es/resultados/
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en cada una de las ediciones (ejemplo en Figura 1). Ademas, se hace publico el mismo dia en

que tiene lugar la rueda de prensa junto al Rector de la Universidad.

Figura 1.
Portada del Informe de Resultados Edicién 2022

Cl~A

CENTRO DE INVESTIGACION SOCIAL APLICADA

Encuesta Social
Malaguefia (ESMA)

(Estudio CISA n°® 0006)

@ © | umaes

Fuente: Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA). Universidad de Malaga

3.2. Larueda de prensa

Tras la realizacion de la encuesta y el analisis de los resultados, se prepara, junto con el
informe de resultados, la presentacion publica de los mismos ante la sociedad malaguefia. Para
ello se organiza un acto donde, con la presencia del Rector de la Universidad de Malaga, se
muestran los principales resultados y se hacen analisis que se comparten con la comunidad
educativa e informativa (ver figuras 2 y 3). En este caso, se hace imprescindible la presencia de
la prensa de la ciudad que afio tras afio esta prestando mas atencion a lo que alli se muestra y
presenta. La presencia en los medios se convierte en un objetivo que contribuye al reforzamiento
de la marca CISA en el imaginario colectivo de la ciudad y méas alla de ella (ver figura 4).
Figura 2.
Presentacion de los resultados de la ESMA 2022

Fuente: Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA). Universidad de Malaga
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Figuras 3.

Presentacion de los resultados de la ESMA 2021.

¥

Fuente: Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA). Universidad de Malaga

Figura 4.

Aparicion en prensa de la presentacion de resultados de la ESMA.
Primera Encuesta Social
Malaguena

DISFRUTA

Fuente: Diario SUR (https://www.diariosur.es/cronica-universitaria/primera-encuesta-social-
20201222000711-ntvo.html)

3.3. Las pildoras

Finalmente, para reforzar la presencia publica de CISA se realizan analisis profundos de
alguno de los resultados de la ESMA para transmitirlos en formatos audiovisuales. CISA ofrece
préacticas formativas en las que participan alumnos/as del Méaster en Sociologia Aplicada de la
UMA con el objetivo de analizar algin punto concreto de la encuesta para luego, junto con el
Gabinete de Prensa de la UMA, crear pequefias pildoras informativas en las que se muestra de
manera directa, sencilla pero eficaz, aspectos llamativos de los resultados de la ESMA. Estos
videos se proyectan en los canales de comunicacion de la Universidad de Malaga. De esta forma,
por un lado, CISA gana presencia en la propia universidad y, por otro, el alumnado participante

en las practicas formativas no solo realiza su Trabajo Fin de Master, sino que también profundiza
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en las técnicas de andlisis de datos y completa su formacion aprendiendo nuevos formatos para
la difusion de mensajes.

Alguna de las pildoras versa sobre temas llamativos como es la actitud de los malaguefios
ante la siesta o el grado de felicidad de los habitantes de la ciudad y su area metropolitana
(figuras 5y 6)

Figura 5.

Portada de la Pildora sobre la siesta

¢Como se echan
la siesta los

malaguefios/as?

"Eotuests Bosial Malmgus b [ERMA 21|

Fuente: Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA). Universidad de Malaga

Figura 6.
Portada de la Pildora sobre la felicidad

)

~

Un malagueno/a es
mas feliz cuando..

*f mciwts Social Mdeguete X120

Fuente: Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA). Universidad de Malaga

Pero también se han realizado pildoras sobre temas mas importantes para la vida tanto de
los malaguefios como para el futuro econémico de la zona. Asi, por ejemplo, se realiz6 una
pildora para profundizar en una de las grandes preocupaciones de los habitantes de Malaga: el

precio de la vivienda (ver figura 7).
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Figura 7.

Portada de la Pildora sobre el precio de la vivienda

(2) neme | uma

Los precios de la -

vivienda en

Malaga

TEncsasa Socil Malaguets (ESMA 2021}
“Andliste de frecuencias y cemparacids
de madins de 1200 encuestas

Fuente: Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA). Universidad de Malaga

Y, también se ha hecho otra sobre el gran proyecto de futuro de Malaga, la posicién de los
malaguefios/as ante la posible celebracion en la ciudad de la Exposicién Universal de 2027. Se
preguntd por esta cuestion en la ESMA vy los principales resultados se presentaron de esa
manera tan visual (Figura 8).

Figura 8.
Portada de la Pildora sobre la EXP0O2027

(2 uma

Conocimiento de los

malaguefios/as sobre

la propuesta de la

Expo 2027 en Milaga
-~

Fuente: Centro de Investigaciéon Social Aplicada (CISA). Universidad de Malaga
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4. CONCLUSIONES

En definitiva, la accion de CISA para comunicar los resultados de la ESMA, es una accion
completa, que se realiza de la mano del alumnado y que pretende servir no solo a los objetivos
del centro, sino a los propios de la Universidad desde el punto de la transferencia a la sociedad.

La manera en la que se presentan los resultados de la ESMA, donde se combinan formatos,
estructuras y contenidos, responde a la necesidad descrita mas arriba de entender la divulgacién
como una suerte de interpretacion de resultados para hacerlos mas comprensibles para la
sociedad en su conjunto. Proceso este en el que el alumnado participa de forma activa.

Por otra parte, trabajar la divulgacion de la manera en que se hace en CISA dota al
alumnado de competencias comunicativas basicas que les permiten construir y transmitir
argumentos cientificos, con el objetivo de llegar a diferentes publicos, aunque la base desde la

que se parta sea la misma, en este caso, los resultados de una encuesta como es la ESMA.
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Aprender a investigar investigando. La
experiencia de practicas en el Centro de

Investigacion Social Aplicada CISA

Nayla Fuster?
Olga Jiménez Rodriguez?

Félix Requena Santos®

1. INTRODUCCION

Los planes de estudio universitarios en Espafia, desde la implantacién en el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES en adelante) en el proceso de ensefianza-aprendizaje
da un mayor énfasis al componente practico en la mayoria de las asignaturas. En las asignaturas
de metodologia de investigacién social, concretamente en Sociologia, desde hace tiempo se
conocen las ventajas de los métodos de ensefianza Learning by Doing o del aprender-haciendo
(Takata & Leiting, 1987). Frente a la metodologia tradicional, aprender haciendo supone mejoras
en la adquisicibn de competencias especificas, mejores calificaciones y menor nimero de
suspensos; ademas de una percepcion positiva tanto en el alumnado como el profesorado
(Fernandez-Martinez et al., 2012). Sin embargo; no siempre es posible su desarrollo satisfactorio
debido al elevado niimero de alumnos por clase en la mayoria de universidades (Longmore et
al., 1996). En la practica esto se traduce, habitualmente, en la formacién de grupos de
aprendizaje dentro de las aulas donde los estudiantes disefian proyectos de investigacion o
cuestionarios que no llegan a aplicarse a la realidad.

En este marco, el Centro de Investigacion Social Aplicada de la Universidad de Mélaga tiene
como uno de sus grandes objetivos docentes ofrecer una formacion aplicada a los estudiantes;
siguiendo el método de Learning by doing. Una de las formas en que lo hace es a través de las
practicas externas (en instituciones o empresas) que, desde la EEES, se implantan como
obligatorias en la mayoria de los grados y masters universitarios oficiales (Zabalza, 2011). Las
practicas externas en la universidad buscan enriquecer la formacion académica con aprendizajes
basados en la experiencia en centros de trabajo donde puedan adquirir y reforzar capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para el mercado laboral, es decir, se plantean como ejercicio

pre-profesional y formativo para los universitarios (Mareque y De Prada, 2017). Es en este marco

1 Profesora de Sociologia en Universidad de Malaga y Coordinadora académica y de practicas en CISA
2 Doctoranda de Sociologia (Universidad de Malaga) e Investigadora FPI en CISA
3 Catedratico de Sociologia en Universidad de Malaga y Director del CISA
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en que el CISA, cada afio, ofrece practicas curriculares donde se persigue mejorar la formacion
del alumnado en metodologia de investigacion social mediante la participacion activa en los
diversos proyectos de investigacion que se llevan a cabo en el Centro. En las siguientes paginas
presentamos cémo se disefiaron dichas practicas, la experiencia en su ejecucion y terminamos

reflexionando sobre el desarrollo y limitaciones encontradas durante el desarrollo.

2. EL DISENO DE LAS PRACTICAS EN INVESTIGACION
SOCIAL APLICADA

El en Centro se ofertan dos tipos de practicas, por un lado, se ofertan practicas curriculares
de Grado a diversas titulaciones y, por otro lado, se ofertan practicas en el Master de Sociologia
Aplicada de la Universidad de Malaga. Para llevar a cabo esta metodologia del Learning by Doing
las practicas se estructuran procurando que los alumnos experimenten activamente todas las
fases de una investigacién social aplicada, especificamente una metodologia cuantitativa
mediante encuesta. En la siguiente figura, se visualizan las partes de un proceso de investigacion

con distintas fases y las distintas actividades en las que participan los estudiantes.

Figura 1

Tareas que desarrollan los alumnos en las distintas fases de la investigacién social.

Disefio de la investigacion

Disefio del cuestionario y testeo de | Analisis de prensa y documentacién

Blsqueda bibliografica preguntas para el disefio de preguntas

NS

Peparacion del trabajo de campo

Muestreo. Disefio de rutas aleatorias Magquetacién del cuestionario

NS

Trabajo de campo

Realizacion de encuestas cara a cara Realizacidn de encuestas telefdnicas

NS

Preparacion de bases de datos

Pasar encuestas de papel a base de datos Creacion de bases de datos con datos secundarios

NS

Analisis de bases de datos

Analisis de datos mediante sotfware de analisis

. Redaccion de informes y difusidn de resultados
estadistico

Fuente: Elaboracion Propia
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Como se puede observar, el alumnado participa en cada una de las fases del proyecto en
distintas actividades que detallamos en el siguiente epigrafe. Con el desarrollo de estas
actividades se persiguen varios objetivos.

Primero, que tengan un conocimiento y experiencia real, profesional, sobre cémo se hace
cada una de las fases de una investigacion, viendo ejemplos reales de diversas investigaciones
en las que participan. La estructura de las practicas sigue asi una linea similar a la de una
investigacién social, aunque no participan en esas tareas en una sola investigacion, sino que lo
hacen en distintas investigaciones que se realizan en el Centro permitiéndoles ver que el
aprendizaje es aplicable a diversidad de temas.

En segundo lugar, buscamos potenciar su creatividad, animandoles a hacer propuestas,
para que pierdan los posibles miedos a exponer ideas; algo en lo que hacemos hincapié ya que
la creatividad es una de las competencias que se ha observado que es mas dificil de trabajar en
escenarios de préacticas externas (Alvarez-Santullano y De Prada, 2018).

En tercer lugar, buscamos que desarrollen capacidades de comunicaciéon en un ambiente
laboral. Esto no sélo lo desarrollan con la experiencia del trabajo de campo como encuestadores,
sino con las propias relaciones que se establecen en el Centro. Los alumnos cuentan con un
tutor en el Centro, quien les informa y guia durante el tiempo que estdn en el Centro, pero,
ademas, todos los investigadores del &rea que trabajan en el Centro se implican con la formacién
del alumnado en algin momento de sus préacticas, bien ensefidndoles alguna tarea o proceso;
bien supervisando el desarrollo de las mismas. Esto permite al alumnado sentirse parte del
Centro de investigacion y acostumbrarse a hablar y comunicarse con distintos profesionales y
cargos.

Respecto al calendario de las practicas, las diversas titulaciones tienen calendarios distintos
y convenios con un nimero de horas dispar, asi se elabora un cronograma de practicas
diferenciado para los distintos alumnos que optan por estas practicas. Habitualmente las
practicas se concentran entre marzo y julio, procurando que concuerden con el periodo con pocas
o sin clases en la universidad y con el trabajo de campo de una de las encuestas que realizamos
de periodicidad anual: la Encuesta Social Malaguefia (ESMA en adelante), para asegurarnos de
que puedan tener experiencia en el trabajo de campo. En cuanto a la duracion de las practicas,
quienes menos permanecen en el Centro lo hacen durante 100 horas y quienes mas lo hacen
unas 300 horas. El cronograma incluye dias presenciales donde acuden al Centro y otros de
teletrabajo; donde desarrollan en un horario fijado una tarea que se les encomienda previamente.
Esto les permite experimentar el trabajar sin supervisién constante y a trabajar por proyectos u

objetivos, una dindmica cada vez mas habitual en el mundo laboral.

3. LA EXPERIENCIA DE LAS PRACTICAS: ACTIVIDADES
REALIZADAS

Desde que el Centro comenz6 con su oferta de practicas en el curso 2019-2020, se ha
recibido a 48 alumnos de préacticas curriculares de la universidad de Malaga de distintos grados:

Criminologia (15), Administracion y Direccién de Empresas (4), Marketing (3), Economia (5),

85



Trabajo Social (15), Estudios ingleses (1), Filosofia (1), Geografia y Gestion del territorio (4).
Durante este tiempo se han podido desarrollar todas las actividades anteriormente descritas,

como pasamos a detallar siguiendo las fases del proceso de investigacion.

3.1. Disefio de lainvestigacién

Aunque en sus respectivas carreras suelen hacer blsqueda bibliografica, se les solicita que
busquen bibliografia especifica de algunos de los proyectos en los que se esta trabajando. Para
ello, se les ensefian los metabuscadores que se utilizan en CISA y la forma de sistematizar la
busqueda y revision bibliografica. La experiencia nos muestra que, aunque en su formacién se
lo hayan explicado, aprenden a buscar tematicas mas especificas y a sistematizar la informacion
para que sea leida y comprendida por otro investigador.

Otra de las actividades es el disefio de preguntas de los cuestionarios de la ESMA (detallado
en el capitulo otro capitulo). El alumnado prepara un borrador diversas propuestas de preguntas,
gue hacen tras una busqueda sistemética en cuestionarios de otras instituciones, revision de
redes sociales y prensa. En una reunidn de trabajo con la coordinadora de practicas, se evaldan
cada una de las preguntas conjuntamente, para ver los fallos y aciertos de cada una y se depura
la propuesta. Como resultado final se envia a la direccion de investigacion la propuesta de
preguntas para la encuesta ese afio. Varias de las mismas terminan incorporandose en el
cuestionario final por lo que tienen la oportunidad de ver como sus propuestas son preguntadas
en la fase de trabajo de campo. Asi, les ofrece un marco para desarrollar su creatividad; pero
también para aprender a comunicar y poner en valor esas propuestas.

Figura 2.

Alumnas preparando la propuesta de preguntas para la ESMA.

Fuente: Archivo fotografico del CISA

Por ultimo, se les introduce en labores para testar bien cuestionarios que se estén disefiando
en el Centro o preguntas concretas. Se analiza si hay preguntas que fallan, porqué y se corrigen.
Estas fases permiten comprender la dificultad de elaborar un cuestionario de manera profesional,
y la importancia de ser detallista en cada una de las fases de la investigacion social. Durante
todo el periodo de disefio del cuestionario (e inicio del trabajo de campo) se les encomienda la

tarea de andlisis de prensa, concretamente de la prensa local de Malaga Provincia, donde se
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realiza la encuesta. El motivo es doble, por un lado, detectar posibles temas de actualidad por
las que preguntar en la encuesta de dicho afio, por otro, detectar posibles interferencias en las
respuestas en el trabajo de campo. Para ello se les provee una ficha que deben rellenar por cada

noticia relacionada con el ambito de estudio en que se realizan las encuestas de CISA.

3.2. Preparacion del trabajo de campo

La primera actividad que realizan es el disefio de rutas aleatorias para realizar el trabajo de
campo presencial. Una vez formados en coémo se disefia una muestra y cdmo se calculan las
cuotas de sexo y edad, se les adjudica una serie de municipios donde deben sortear
aleatoriamente las secciones censales donde se haran los cuestionarios finales y las rutas
aleatorias que haran en cada una de esas secciones para llegar a las unidades Ultimas de
muestreo. Asi, aprenden a disefiar las rutas utilizando distintas herramientas sistema cartografico
nacional (secciones censales, catastro) y Google Maps ®.

Figura 3.

Alumnas preparando cuestionarios en papel. Al fondo, alumnos ensayando la entrevista.
=

Fuente: Archivo fotografico del CISA

3.3. Trabajo de campo

Realizan tanto entrevistas personales cara a cara como telefénicas. Un maximo de cinco
dias dedicado a cada actividad; ya que el objetivo no es que realicen muchas encuestas, sino
que aprendan de la experiencia. Asi, participan en la preparacion del trabajo de campo presencial
adaptando y maquetando el cuestionario para ser aplicado presencialmente; testeando su
duracion y dificultad, disefian las rutas aleatorias para las cuotas de sexo y edad a realizar en los
municipios y secciones censales a las que van, preparan los materiales (copias de cuestionarios,
regalos para los participantes, identificaciones, etc.) y, finalmente, salen a campo para conseguir

encuestas.
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Figura 4.

Alumnado equipado para el trabajo de campo presencial.
e

Fuente: Archivo fotografico del CISA

En cuanto a las encuestas telefdnicas, participan como si fuesen un encuestador mas en el
trabajo de campo, realizando encuestas de panel de la Encuesta Social Malaguefia. Se opt6
porque participaran en la muestra de panel puesto que esto aumenta las respuestas positivas al
llamar por teléfono, al tratarse de individuos que ya respondieron a dicha encuesta en ocasiones
anteriores. Para este momento de la formacién- aprendizaje, el alumnado aprende a trabajar con
el Software Gandia Integra CATINET, y a colaborar con la empresa externa que se encarga de
la realizacion del trabajo de campo de dicha encuesta, por lo que tienen una experiencia también
de relacionarse con la empresa privada.

Figura 5.

Alumnado en préacticas realizando encuestas telefénicas.

Fuente: Archivo fotografico del CISA

Esta actividad les permite enfrentarse a la realidad de ser encuestador/a, aprenden las
dificultades de comunicar una pregunta a todos los sectores de la poblacion, detectan errores en

la redaccion de preguntas, comprenden la importancia de un buen disefio de cuestionario
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adaptado al canal de aplicacién de la encuesta y las ventajas e inconvenientes de cada una de

las modalidades.

3.4. Preparacion de bases de datos

Experimentan con diversas tareas en esta fase. Por un lado, graban los resultados de las
encuestas realizadas presencialmente del papel en la base de datos mediante el Software SPSS.
En otras ocasiones, dependiendo de los proyectos que estemos realizando se les encomienda
la tarea de crear bases de datos a través de datos secundarios de organismos oficiales, donde
aprenden a buscar en diversos repositorios; por ejemplo, datos estadisticos de la administracion,
datos judiciales o incluso registros histéricos.

3.5. Analisis de bases de datos

Esta tarea suele reservarse a aquellos que estdn mas horas en el centro y a los alumnos
del master en Sociologia Aplicada. Como se explica en otro capitulo; en esta fase los alumnos
analizan los datos de encuestas ya realizadas por el Centro con el objetivo de crear pequefios
andlisis para publicarlos en notas de prensa. Por otro lado, todos los alumnos que participan en
la elaboracion de la ESMA, durante el periodo de embargo (en el que los datos solo estan
disponibles para investigadores del Centro) tienen a su disposicion dichos datos para utilizarlos
en sus trabajos de final de grado o master. Pasado este periodo, los micro-datos estan
disponibles para el pablico en el banco de datos del CISA.

Por ultimo, ademas de lo anterior, segun las necesidades del Centro se les solicita a los
alumnos realizar otras tareas de gestién o organizacién. Por ejemplo, inventariar y organizar
parte del merchandising (sudaderas, camisetas, bolsas para encuestadores y regalos para dar a
participantes de las encuestas), de esta forma toman conciencia de las necesidades que rodean

la realizacion de la actividad practica de la encuesta.

4. CONCLUSIONES

Los investigadores que acompafiamos a los alumnos en el Centro también son docentes de
la universidad y han tenido la experiencia de impartir asignaturas de metodologia de la
investigacién. Al comparar la experiencia docente del aula frente a la metodologia de Learning
by doing en el Centro, todos coinciden en que supone un aprendizaje mucho mas profundo. El
alumnado, al ver las aplicaciones reales presta mas atencion a los procesos e interioriza mejor
el porqué de los requisitos metodolégicos.

La experiencia y el propio feed-back del alumnado pone de manifiesto que las practicas
suponen un aprendizaje muy completo. Estos valoran el poder integrarse en una dinamica de
trabajo de un Centro de investigacion porque también aprenden, como efecto colateral, a utilizar
ciertas herramientas que, aun no siendo exclusivas de la investigacién social, les son de ayuda
en la actualidad (por ejemplo, al preparar sus trabajos finales de la carrera) y les serviran en su
futuro profesional. Algunas de estas herramientas son, el uso de almacenamiento en la nube

para el trabajo en equipo, herramientas de Microsoft Office (especificamente mejoran sus
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habilidades en Excel y Word), disefio de tarjetas identificativas; programas de busqueda
bibliogréfica y de andlisis de bases de datos.

Ademas, en cuanto a habilidades personales, los alumnos enfatizan en que con las practicas
mejoran por un lado su capacidad de organizacion y planificacién, al tener que aprender a
sistematizar datos y ver y participar en la coordinacién de un equipo que realiza varios proyectos
a la vez. Por otro lado, ven potenciadas y mejoradas sus habilidades interpersonales,
principalmente gracias a la realizacién de encuestas presenciales, cara a cara, que les obliga a
enfrentarse al miedo de hablar con un desconocido, mostrando seguridad y siendo asertivos.
Asimismo, aprenden vocabulario especifico de la investigacion social, lo que les permite mejorar
su capacidad para comunicarse con la comunidad académica, cientifica y profesional.

De cara a los siguientes afios, se espera hacer evaluaciones del impacto de la experiencia
de practicas en el Centro y la formacion impartida en la incorporacion al mundo laboral de los
alumnos que han pasado por CISA. Ademas, esperamos ampliar la formacién préactica a
metodologias de corte cualitativo, ya que en estos afios constatamos la eficacia de la

metodologia de aprender-haciendo en la ensefianza de la metodologia de las Ciencias Sociales.
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Los seminarios de la ESMA como lugar de

formacion

José Jiménez-Cabello?!
Nadia Khamis Gutiérrez2

Guadalupe Quintana Gutiérrez®

1. INTRODUCCION

En la actualidad, se puede observar como el mercado de trabajo y las profesiones estan en
un continuo e intenso proceso de transformacion. Precisamente por esto, el estudiantado
universitario necesita desarrollar y entrenar diversas habilidades que le permitan adaptarse a las
nuevas circunstancias. El equipo del Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA), en su
vertiente formativa, es consciente del contexto cambiante en el que nos encontramos y ha
diversificado las actividades de formacion del estudiantado que desarrolla las practicas en este
centro de investigacion.

Por esto, las actividades formativas programadas no se desarrollan, de forma exclusiva,
bajo una Unica modalidad, sino que integran desde cursos, pasando por talleres, hasta
seminarios de especializacién-formacion. Precisamente este capitulo tiene como pretension
analizar la necesidad y desarrollo de estos seminarios. Mas teniendo en cuenta que en estos
participan estudiantes de la Universidad de Malaga con un caracter multidisciplinar, procedentes
de diversos grados que llevan a cabo sus practicas en CISA y del Master Oficial en Sociologia
Aplicada de la Universidad de Malaga de manera voluntaria.

Esto, sin lugar a duda, contribuye a la creacién de sinergias entre estudiantes que se
encuentran en etapas distintas de su formacién, permitiendo establecer puntos de encuentro,
reflexion y formacién conjunta.

Para conocer como desarrollamos este tipo de actividades en CISA, en primer lugar, se
analiza el porqué de estos seminarios para, posteriormente, mostrar la configuracion y contenido

de los mismos. Por (ltimo, se abordan sus aplicaciones practicas y las principales conclusiones.

1 Miembro de CISA como Investigador Juan de la Cierva (Universidad de Malaga)

2 Doctoranda de Sociologia (Universidad de Méalaga) e Investigadora OTRI en CISA

3 La afiliacion de los autores de este capitulo es Centro de Investigacion Social Aplicada (CISA) de la Universidad de
Malaga.
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2. ¢POR QUE SEMINARIOS?: OBJETIVOS Y ALCANCE

La creacion y puesta en marcha de seminarios de formaciéon ha sido evaluada de forma
positiva en la literatura cientifica (Asun, et al., 2019). Esto se debe, esencialmente, a que abren
un espacio de formaciéon que permite generar debate, o que contribuye al intercambio de
experiencias e ideas. Ademas, conforman un lugar para el asesoramiento y soporte para el
alumnado sea cual sea la etapa formativa en la que se encuentren (Gonzalez y Barba, 2014).
Asi, en este tipo de actividad la funcion principal del docente es motivar a la reflexion
(Svojanovsky, 2017).

La utilizacién de los seminarios como espacios o herramientas para la formacién, persigue
unos objetivos concretos que han sido especificados en investigaciones como la llevada a cabo
por Pifia et al., (2012). Asi, siguiendo a estos autores, entre los objetivos de los seminarios se
encuentran que: 1) los estudiantes consoliden, amplien, profundicen, discutan, integren y
generalicen los contenidos orientados; 2) aborden la resolucion de tareas de la rama del saber y
de la investigacion cientifica; 3) desarrollen su expresion oral, el ordenamiento Idgico de los
contenidos y las habilidades en la utilizacion de las diferentes fuentes del conocimiento.

Visualizando estos objetivos, este tipo de espacio-actividad (el seminario) parece erigirse
como un elemento ideal para la formacion en multitud de &mbitos. Mas teniendo en cuenta que
durante su desarrollo se producen andlisis colectivos y retroalimentaciones que giran en torno a
cuestiones establecidas, haciendo de este un encuentro en el cual se difunden y se incrementan
los conocimientos de los asistentes.

Siendo, por tanto, un elemento a tener en cuenta para la formacién del alumnado
universitario, hay que tener en consideracién una serie de precauciones ya que la puesta en
marcha de seminarios no es una cuestion baladi. Existe una serie de principios de actuacion que
son necesarios para garantizar, en parte, el funcionamiento de estos. Asi, Rosales (2000)
identifica: 1) La utilizacion de principios teéricos relevantes en el analisis de las practicas
docentes; 2) la realizacion de actividades de observacion y practica docente en un ambiente
caracterizado por la posibilidad de reflexién, control y perfeccionamiento; 3) la estimulacion de la
capacidad investigadora mediante actividades como la observacion, el analisis curricular y la
investigacién activa; 4) el desarrollo en el profesor de la capacidad de autoevaluacion y de
colaboracién con otros profesionales dentro de un contexto de aportaciones mutuas.

Igualmente, cuando se hace mencién a un seminario no se hace a algo Unico, concreto y
con reglas establecidas. Existe una amplia tipologia sobre como se pueden desarrollar los
seminarios. Diferentes autores, como Garcia, et al., (2006), coinciden en que la tipologia
depende, en gran medida, de dos aspectos clave: por un lado, la metodologia usada y, por otro,
los diferentes grados de complejidad.

Independientemente de como se desarrolle, la literatura cientifica indica una serie de
aspectos generales que ofrece este tipo de actividad formativa (Garcia, et al., 2006), que se
resumen en los siguientes:

- Educacion y aprendizaje profesional

- Acumulacion de nuevas fuentes de investigacion, libros y material educativo
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- Estimulacion de la participacion de los asistentes

- Ampliacién e incremento de los conocimientos y habilidades profesionales

- Participacion directa con los orientadores y demas participantes

Los seminarios de formacion del CISA tratan de encajar las distintas caracteristicas de estos
seminarios originando un espacio de formacion, debate y especializacién Unico. Asi, se puede
observar cdmo cada seminario se basa en un intercambio formadores-estudiantes sobre la base
de las preguntas y las respuestas (seminario de preguntas respuestas), en la que los docentes
han sido designados con anterioridad (Seminario de ponencia), mediante el estudio y tratamiento
de un contenido detallado (Seminario de ponencia-oponencia), en el que se generan debates
(seminario debate) y dénde finalmente se produce una parte practica (Seminario de produccion)
(Aguilar, 2004; Cafiedo y Caceres, 2008). Esto, permite observar como los seminarios del CISA
integran las distintas tipologias de seminarios existentes (ver tabla 1).

Tabla 1

Modalidades de seminario
Tipo de seminario

Seminarios de preguntas y respuestas

Seminario de conversacién abierta o dialogo.

Seminario de ponencia

Seminario de ponencia-oponencia
Seminario de lectura comentada de las fuentes de informacion  SEMINARIOS FORMATIVOS

Seminario de produccién. CISA

Seminario debate

Seminario paneles

Seminario mesa redonda

Seminario video-debates

Fuente: elaboracion propia a partir de Garcia, et al., (2006)

Todos estos aspectos conducen a que el estudiantado de practicas pueda obtener una serie
de herramientas y aptitudes que le permitan afrontar un futuro ejercicio profesional de la forma
més Optima posible, mediante el desarrollo y entrenamiento de diversas habilidades como la
resolucién de posibles dificultades y el trabajo en equipo (Clemente y Escrib4, 2013). En
definitiva, estos seminarios se han construido teniendo en cuenta objetivos muy claros y con una
metodologia definida, lo que permite que el proceso de ensefianza aprendizaje sea 6ptimo y bien
acogido por parte del estudiantado. Incluso, posibilita una mayor y mejor formacién para aquellos
investigadores recién llegados al CISA. A continuacion, se ofrece informacién detalla de los

mismos.

3. SEMINARIOS EN CENTRO DE INVESTIGACION APLICADA:
FORMACION INTEGRAL PARA UNA SOCIEDAD EN CAMBIO

Como se ha citado anteriormente, estos seminarios se insertan en el programa de practicas
curriculares que oferta el Centro de Investigacion Social Aplicada de la Universidad de Malaga

(CISA), a los que acuden tanto los estudiantes de grado en practicas como estudiantes del
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Master en Sociologia Aplicada de manera voluntaria. Su objetivo, concretamente, es que el
alumnado conozca el proceso de elaboracion de una encuesta desde su planteamiento hasta la
limpieza y analisis de los datos, pasando por el disefio de la muestra, elaboracion del cuestionario
y trabajo de campo. Para ello, tomamos un ejemplo de encuesta real: la Encuesta Social
Malaguefia (ESMA). A continuacién, se presentan, de forma detallada, cada uno de los

seminarios programados.

3.1. Seminario 1. ESMA Presentacion

En el primero de los seminarios, Félix Requena Santos (Director de CISA), Luis Manuel
Ayuso Sanchez (Subdirector de Investigacion) y José Manuel Garcia Moreno (Responsable de
Disefio de Cuestionarios) presentan a los/as estudiantes la Encuesta Social Malaguefia (ESMA)
que se realiza en CISA anualmente desde el afio 2020 para conocer la realidad social de la
ciudad de Malaga y su area metropolitana mediante la recogida de informacién solicitada
(cuestionario) e informacién no solicitada (ecosistemas digitales).

Utilizando el ejemplo de la ESMA del periodo anterior, dan a conocer las caracteristicas
metodolégicas del estudio, asi como la estructura del cuestionario revisando cada uno de sus
bloques:

- Blogue 1. Realidad social de Mélaga

- Bloque 2. Indicadores de Ciudad

- Blogue 3. Temas de actualidad de Malaga

- Bloque 4. Impacto del COVID-19

- Bloque 5. Realidad sociopolitica

- Blogue 6. Habitos sociales

- Bloque 7. Ecosistemas Digitales — ESMA Digital

En ellos hay preguntas fijas, que se repiten cada afio con la intencién de analizar su
evolucidn a lo largo del tiempo; y preguntas variables sobre temas de actualidad que afectan a
la ciudad de Malaga y su area metropolitana. En la elaboracion de las preguntas variables
participan los/as estudiantes compartiendo sus propias propuestas (Seminario 3. ESMA
Cuestionario).

En este seminario:

- Comprenden como se plantea la estructura de un cuestionario.

- Conocen la utilidad que tiene conservar o modificar ciertas preguntas cuando se trata

de un estudio realizado periédicamente.

- Aprenden el potencial que tiene la vinculacion de la informacion solicitada y no

solicitada para conocer la realidad social de un territorio.

3.2. Seminario 2. ESMA Muestra
En este seminario, los profesores del Master en Sociologia Aplicada Marcos Castro Bolafio
(Doctor en Economia) y Verdnica de Miguel Luken (Doctora en Geografia y Demografia)

muestran el proceso de elaboracion de la muestra de la ESMA.
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Para poner a los estudiantes en contexto introducen los distintos tipos de muestreo
estadistico que existen sefialando cémo se realizan, sus fortalezas y debilidades, y en qué casos
es conveniente aplicarlos y en cuales no.

Una vez que esta base esta clara, pasan a explicar el proceso de elaboracion de la muestra
de la ESMA a través de un ejemplo practico: utilizando los datos reales del Padrén continuo (INE)
recogidos en un documento Excel, son los/as propios/as estudiantes quienes calculan el tamafio
muestral de la ESMA.

Mediante este ejercicio practico aplican lo aprendido durante el seminario a un ejemplo real:

- Entienden qué proceso de muestreo es el mas adecuado para este tipo de encuesta.

- Conocen los conceptos basicos relacionados con los procesos de muestreo

estadistico: tamafio de la poblacion, tamafio muestral, error muestral, etc.

- Aprenden qué informacion necesitan para calcular la muestra y donde pueden acceder

a ella.

3.3. Seminario 3. ESMA Cuestionario

En el tercero de los seminarios, de nuevo, Félix Requena, Luis Ayuso y José Manuel Garcia,
junto a los/as estudiantes hacen una radiografia exhaustiva de la ESMA examinando cada una
de las preguntas que componen el cuestionario. El objetivo de este seminario es que sean
capaces de reconocer cOmo se elaboran las preguntas teniendo en cuenta el tipo de poblacién
al que van dirigidas, la forma de encuestacién (telefénica en este caso), longitud del cuestionario,
etc.

Para ello, explican los puntos fuertes y débiles de cada una de las preguntas observados
durante el trabajo de campo y andlisis de datos realizados con la ESMA del afio previo. Los
estudiantes plantean sus dudas y elaboran una serie de propuestas relacionadas con los temas
de actualidad de la ciudad de Malaga y su &rea metropolitana que propondran mas adelante.

Se les ensefia un método de propuesta de preguntas basado en la organizacién de estas
en dimensiones e indicadores, sefialando los cuestionarios de donde han sido extraidas (en los
casos en que se tomen de cuestionarios previos) anotando las modificaciones hechas en la
pregunta en caso necesario. Se prima la creatividad de los/as estudiantes en la propuesta de
preguntas siempre que no pierdan de vista que han de ser temas que afecten a la ciudad de
Malaga y su area metropolitana. La idea es, ademas, que se trate de temas que les interese a
ellos/as mismos/as con el fin de que puedan explotar esas preguntas en futuras investigaciones.

Con este seminario y el ejercicio practico:

- Aprenden a evaluar preguntas de cuestionario sabiendo qué elementos clave no

pueden faltar en las mismas.

- Aprenden a formular preguntas de cuestionario teniendo en cuenta la poblacion a la

que se dirigen, el tipo de encuesta que se realiza, la duracién de la encuesta, etc.

- Proponen sus propias preguntas que seran parte de la futura ESMA.
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3.4. Seminario 4. ESMA Trabajo de campo

En el dltimo de los seminarios es impartido fundamentalmente por José Maria Mufioz
Liebanas, Director de Investigacion y Comunicacion Datacom, la empresa encargada de realizar
el trabajo de campo de la ESMA en todas sus ediciones.

Muestra los cambios que estan surgiendo en el ambito de las empresas dedicadas a realizar
encuestas: como la rentabilidad que parecia tener las encuestas telefénicas frente a las
encuestas presenciales esta dando la vuelta por el aumento de personas que carecen de
teléfonos fijos y que renuncian a realizar encuestas que, ademas suma la dificultad de
geolocalizar los nimeros de teléfono; algo que en conjunto aumenta el nimero de contactaciones
que hay que hacer para realizar una encuesta y, por ende, el precio de las mismas.

Explica como es el proceso desde que los investigadores plantean a su empresa la
realizacion de una encuesta: conocer el cuestionario, formar a los/as encuestadores/as, realizar
el estudio piloto, etc.

Ensefia el programa mediante el cual graban las encuestas en el formato concreto
(telefénica, presencial, etc.) y recopilan informacién de la entrevista hecha como el audio
completo, la duracion de la encuesta, el estado de la encuesta (finalizada, rechazada, aplazada,
etc.), la pregunta en que las personas abandonan la encuesta, etc.

Trae ejemplos de presentaciones y lectura de preguntas correctas e incorrectas sacados de
ejemplos reales de la propia ESMA, por lo que los/as estudiantes pueden escuchar de primera
mano cémo funcionan las preguntas que han estado trabajando durante este tiempo, qué
preguntas se entienden mejor y cudles peor. En definitiva, aprenden la gran importancia que
tiene el trabajo de campo en el proceso de investigacion.

Con este seminario:

- Conocen un &mbito de la investigacion algo alejado de la academia: el trabajo de

campo.

- Comprenden como “traducir” preguntas del lenguaje académico al lenguaje “de calle”,

a que las personas entiendan lo que les quieren preguntar.
- Aprenden a diferenciar formas correctas e incorrectas de realizar entrevistas: forma de

presentacion, forma de formulacién de preguntas, etc.

4. APLICACIONES PRACTICAS Y CONCLUSIONES

Como se ha podido ver, los seminarios de la ESMA son un ejemplo de ensefianza mediante
la practica: aprender haciendo. En ellos, el estudiantado de précticas aplica sus conocimientos a
la elaboracién de una encuesta real a través sus propuestas que, en muchos casos, son
incorporadas al cuestionario final; conoce la complejidad que entrafia realizar una encuesta
desde que se plantea la idea hacerla, hasta que se tiene acceso a los datos; pasando por la
estructuracion del cuestionario, el calculo de la muestra, la elaboracion de las preguntas del
cuestionario y la realizacién del trabajo de campo.

En definitiva, los seminarios programados ofrecen un espacio de formacion unico centrado

en la ensefianza de habilidades que, sin lugar a dudas, tendran que desarrollar en su actividad
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profesional. Ademas, estos espacios en CISA abren la puerta a la multi e interdisciplinariedad,
pues la oferta de practicas curriculares se encuentra abierta en multitud de grados universitarios
gue van desde la sociologia, pasando por la economia hasta marketing, criminologia o trabajo

social.
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El Aula del Futuro, una oportunidad para el
desarrollo de la Competencia Digital

Docente

Alberto Alameda Villarrubia

Amelia R. Granda-Pifian

1. INTRODUCCION

La Competencia Digital Docente (CDD en adelante), entendida como el conjunto de
conocimientos y estrategias que permiten al docente afrontar y resolver los retos de la sociedad
digital (Cabero et al., 2020), debe formar parte de la identidad profesional del docente del siglo
XXI. Una competencia que, mas alla de la destreza en el uso de dispositivos y herramientas
tecnoldgicas, capacite al maestro/a para el disefio de escenarios de aprendizaje activos,
conectados, dinamicos y participativos desde una perspectiva de compromiso social (Castafieda
et al., 2018).

Para ello, desde diferentes instituciones, se promueven documentos oficiales, “marcos”, que
permiten dibujar y acotar el perfil competencial deseado: a nivel europeo tomamos como
referencia el DigCompEdu (Redecker, 2017) y a nivel nacional el Marco de Referencia de la
Competencia Digital Docente (INTEF, 2022). En base a ese perfil, y gracias al impulso de
diferentes politicas educativas, como por ejemplo el Digital Education Action Plan 2021-2027
(European Comission, 2020), se desarrollan una serie de acciones: formaciones, acreditaciones,
dotaciones tecnoldgicas, reformas en infraestructuras... cuyo fin ultimo es el desarrollo de la
competencia digital del alumnado a nivel de aula.

Este nuevo camino de desarrollo profesional docente posibilita por un lado la apertura de
nuevos horizontes educativos: Inteligencia artificial, Big Data, Educacién basada en
competencias... (Educause, 2022) y por otro lado a la consolidacion de las llamadas New
Pedagogies o pedagogias emergentes (Selinger, 2011. Adell y Castafieda, 2012. Fullan y
Langworthy, 2014). Se transita, por tanto, hacia un modelo educativo basado en el aprendizaje
y centrado en el estudiante. Un modelo que demanda la redefinicion de los espacios de
aprendizaje tradicionales hacia unos escenarios versatiles, flexibles, virtuales y que, en definitiva,
faciliten e impulsen la puesta en practica de situaciones de aprendizaje activo (King et. al, 2015).

Es en ese camino donde el proyecto europeo Future Classroom Lab o Aula del Futuro (FCL

en adelante), cuyo objetivo principal es repensar el papel que juegan la pedagogia, la tecnologia
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y el espacio en el aula (European Schoolnet, 2017), ofrece una oportunidad muy interesante para

desarrollar la CDD en el profesorado de todos los niveles educativos.

1.1. ;Qué ofrece el proyecto europeo FCL para el desarrollo de la CDD?

Cabe contextualizar, en un primer momento, el proyecto FCL dentro de European Schoolnet,
organizaciéon formada por el consorcio de treinta y cuatro ministerios de educaciéon europeos
destinada a “apoyar los procesos de transformacion educativa para las sociedades del siglo XXI”
(European Schoolnet, 2017).

Desde esta mision, y bajo una perspectiva muy similar a la compartida en el PST Framework
por Radcliffe (2009) dentro del proyecto Next Generation Learning Spaces de la Universidad de
Brisbane, pretende la transformacion digital de los centros mediante la redefinicion de la
pedagogia, los espacios y el uso que se le otorga a la tecnologia en el desarrollo de las
actividades de aprendizaje. Para ello, propone, a modo de taxonomia, el disefio de seis zonas
de aprendizaje de las que, como se puede observar en la imagen, emanan diferentes
experiencias de aprendizaje a desarrollar:

Figura 1

Zonas de aprendizaje establecidas en el proyecto FCL
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“
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T

b examing
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® Develop

Nota: recuperado de http:// fcl.eun.org

A pesar de enfocar el desarrollo de la CDD en singular, entendemos, al igual que el proyecto
FCL, que se trata de un camino a recorrer unido a la transformacion digital de toda la institucion
educativa. Este aspecto encuentra correlacion de manera sencilla con las diferentes areas
establecidas en el DigCompOrg (Kampylis et al., 2015), marco orientado a la construccién de
instituciones digitalmente competentes.

Desde ese doble foco, que permite el desarrollo de la CDD y la transformacion digital de la
institucioén, el proyecto FCL ofrece un kit de herramientas, que invita, de manera colegiada, a
implementar el proyecto en cinco pasos: Identificar tendencias y partes interesadas, Disefiar el

Aula del Futuro, Situaciones de aprendizaje, Actividades Pedagogicas y Evaluacion.

Investigacion educativa e innovacion docente desde una perspectiva internacional |102



1.2. DigCompEdu: marco de referencia de la CDD

Mostramos a continuacion las areas y subareas principales del marco DigCompEdu
(Redecker, 2017), documento oficial que tomamos como referencia para la presentacion de las
ideas, resultados y conclusiones presentadas.
Figura 2

Areas de CDD establecidas en el marco DigCompEdu.
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Nota: Redecker (2017).

1.3. Escenarios de aprendizaje FCL para desarrollar la CDD

El proyecto FCL basa su propuesta en el disefio de seis zonas o escenarios de aprendizaje,
describiremos a continuacion brevemente cada uno de ellos, basandonos en Bannister, D.
(2017), y mostraremos diferentes ejemplos de actividades que, relacionadas con el desarrollo de
la CDD, se pueden realizar en cada uno de ellos:

- Presenta: una zona destinada a compartir con el grupo clase u otros centros (de manera
virtual) el proceso o resultado de un proyecto, la grafica de un analisis de datos o los
acontecimientos histéricos mas relevantes de una época mediante una presentacion interactiva.

- Crea: un espacio para la creacion y edicidon de imagenes, videos, audios, disefios 3D...
que permiten, a nivel de centro, crear canales de reproduccién a través de los cuales compartir
los contenidos creados por profesores/as o alumnos/as.

- Interactua: disefiada para el intercambio de ideas y la presentacion de bocetos o prototipos
para recibir el feedback y la orientacién de otros compafieros/as. En esta zona se pueden utilizar
tableros digitales o herramientas tipo foro para la conexiéon entre estudiantes.

- Explora: destinada a la busqueda y seleccién de informacion, al andlisis de datos o a la
busqueda de recursos digitales relacionados con un tema o proyecto concreto.

- Desarrolla: orientada a ofrecer un tiempo, un espacio y un abanico de recursos digitales:
infografias, videos, podcast, paginas web... que conecten de manera directa con los intereses
personales del alumno/a. Una zona para desarrollar la metacognicién y la autorregulacion del
aprendizaje con el uso de medios digitales.

- Intercambia: de nuevo un espacio (presencial y virtual) que alienta e impulsa el trabajo

colaborativo mediante el intercambio de informacion (entornos MLS y nubes compartidas), el
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desarrollo de lluvias de ideas colaborativas (Tricider, Stormboard...), o la comunicacién a través
de canales de mensajeria instantdnea o/y redes sociales.

Analizando las diferentes areas del DigCompEdu, ya reflejadas en un apartado anterior,
mostramos la siguiente conexion con los escenarios de aprendizaje expuestos:

Area 1: Compromiso Profesional. Consideramos que se trata, de manera transversal, a lo

largo del proceso de implementacion del proyecto ya que, no sera posible desarrollarlo sin haber
realizado un proceso de formacién previo y una toma de decisiones conjunta a nivel de centro
(mobiliario, tecnologia, metodologia, proyectos...).

Area 2: Recursos Digitales. Como se puede ver en la descripcion de los distintos escenarios,

la seleccion, creacién, maodificacién, gestion e intercambio de contenidos digitales estara
presente en el dia a dia de profesores y estudiantes mediante la creacion o modificaciéon de
videos, infografias, audios, tutoriales...

Area 3: Evaluacion y Retroalimentacion. Mediante diferentes espacios (presenciales,

virtuales...) y recursos digitales (entornos LMS, nubes compartidas, foros, portfolios, blogs...),
nuestro alumnado puede evaluar, aportar y recibir feedback, tanto de manera sincrona como
asincrona, dentro de su practica diaria. Estas experiencias pueden desarrollarse de manera
especifica en la zona “Presenta”, pero también en otras zonas del proyecto como “Intercambia,
Interactia...” en el que el flujo de retroalimentacién entre compafieros/as y profesorado sera
esencial para alcanzar los fines propuestos.

Area 4: Ensefianza y Aprendizaje. Verbos como “Investigar, Crear Interaccionar,

Intercambiar, Presentar...” nos empujan a disefar un escenario de aprendizaje activo,
colaborativo y autbnomo en el que, tanto profesores como estudiantes, utilicemos los medios
digitales para el desarrollo de metodologias activas.

Area 5: Empoderamiento de los estudiantes: mediante el disefio de las diferentes zonas de

aprendizaje se pretende ofrecer a todo el alumnado actividades y recursos que, ademas de
guardar conexion con sus caracteristicas e interesantes, les faciliten, como indican Tena vy
Carrera (2018), un aprendizaje competencial. El uso de los recursos digitales por parte del
profesorado, al igual que en el area 2 deben ir orientados al respeto de la propiedad intelectual,
en el area 5 deben ir orientados a la garantia de inclusién e igualdad de oportunidades de todos
los estudiantes.

Area 6: Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes: como veremos en el

siguiente apartado, bajo el amparo de las distintas zonas de aprendizaje el alumnado pasa a ser
usuario activo y creador de contenido digital, desarrollando aprendizajes como la alfabetizacion
informacional, la curacién de contenidos o el buen uso de los medios digitales, aspecto esencial
para los ciudadanos del siglo XXI.

2. METODO Y RESULTADOS

Las ideas mostradas en este texto encuentran respaldo estadistico en el andlisis, pretest -
postest, orientado a examinar qué tipologia de actividades acontecen en el aula tras haber

participado en una experiencia de formacién de profesorado basada en el proyecto FCL.
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Para ello se cuenta con una muestra de 181 docentes pertenecientes a etapas educativas
no universitarias, y se disefia un cuestionario compuesto por 16 items con actividades tipo de los
escenarios de aprendizaje anteriormente comentados y que dan buena muestra de la posibilidad
de desarrollo de la CDD: bisqueda de informacion en linea, realizaciéon de encuestas, disefio y
prototipo de maquetas 3D, uso de herramientas de edicion (audio, video, imagen...), elaboracion
de presentaciones colaborativas, realizacién de lluvias de ideas con herramientas digitales,
intercambio de informacion en redes sociales... Dichas actividades son medidas con una
frecuencia de aplicacién en el aula en los siguientes rangos: no usado, de 1 a 3 veces, mas de 3
veces. Se toma como referencia para realizar un analisis pretest - postest la participacion, por
parte del docente, en una experiencia de formacion basada en el proyecto FCL.

Se hallaron diferencias estadisticamente significativas, mediante test de diferencia de
proporciones, pruebas bilaterales y correccién de Bonferroni, en todos los escenarios de
aprendizaje analizados, de manera notable en los siguientes items:

Tabla 1

items con diferencia estadisticamente significativa

Escenario de aprendizaje Actividad de aula
| | ] ] ] 1
Presentar Compartir presentaciones en entornos colaborativos.
I T — 1
Presentar Compartir ideas, proyectos...
I T . 1
Presentar Otros: discusion, foro, debate...
| | o . R . . . 1
Crear Creacion de contenido digital (imagen, audio, video...).
Investigar - Desarrollar Desarrollar actividades de coevaluacion, en los escenarios
Interactuar - Explorar Otros: laboratorios online, videojuegos, rincén de estudio...

Nota. Los items se encuentran ordenados segun el escenario de aprendizaje de pertenencia.

3. DISCUSION Y CONCLUSION

Tanto las ideas expuestas como los resultados alcanzados se encuentran en la linea de
investigaciones actuales como las realizadas por Patrix, M. y Benade, L.(2018), quienes apuntan
la necesidad de repensar y redisefiar los espacios de aprendizaje acorde a las demandas de
aprendizaje de los estudiantes del siglo XXI.

De la misma manera encontramos paralelismo con las ideas expuestas por Tena y Carrera
(2020), en cuanto al soporte e impulso que el proyecto FCL supone para el desarrollo de un
nuevo escenario basado en el aprendizaje por competencias y proyectos asi como en la
necesidad de aportar vias de transmision para aplicar la CDD a nivel de aula.

Como sefialan Garcia-Tudela et al. (2023), ante el creciente interés de muchas instituciones
educativas en integrar recursos digitales en sus aulas y en ampliar el contexto educativo al
entorno virtual, encontramos los resultados mostrados como un apoyo para una correcta

consecucion de dicho fin.
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Asi mismo, a tenor de las conclusiones alcanzadas por Gémez et al. (2022), y con el
respaldo de los resultados alcanzados, concluimos que el proyecto FCL supone una oportunidad
sélida para el desarrollo de la CDD, y para aumentar la interaccion y el intercambio de ideas
entre nuestros estudiantes.

Finalizamos esta exposicion con el deseo de que las ideas y argumentos aqui presentados
sirvan de punto de partida para investigaciones futuras: impacto real del proyecto FCL en la
competencia digital de los alumnos/as, en la competencia digital de la institucién o de un andlisis

mas exhaustivo de cada uno de los escenarios de aprendizaje.

4. REFERENCIAS

Adell, J. y Castafieda, L. (2012). Tecnologias emergentes, ¢pedagogias emergentes? En J.
Hernandez, M. Pennesi, D. Sobrino y A. Vazquez (coord.). Tendencias emergentes en
educacion con TIC. Barcelona: Asociacion Espiral, Educacion y Tecnologia. pags. 13- 32.

https://ciberespiral.org//tendencias/Tendencias_emergentes _en_educacin_con_TIC.pdf

Bannister, D. (2017). Pautas para Estudiar y Adaptar los espacios de aprendizaje en centros
educativos. Editorial European Schoolnet.

Cabero-Almenara, J., Romero-Tena, R., Barroso-Osuna, J., y Palacios-Rodriguez, A. (2020).
Marcos de Competencias Digitales Docentes y su adecuacioén al profesorado universitario y
no universitario. RECIE. Revista Caribefia De Investigacion Educativa, 4(2), 137-158.
https://doi.org/10.32541/recie.2020.v4i2.pp137-158

Castafieda, L., Esteve, F., y Adell, J. (2018). ¢ Por qué es necesario repensar la competencia

docente para el mundo digital?. Revista de Educacion a Distancia (RED), 18(56).
Recuperado a partir de https://revistas.um.es/red/article/view/321581

EDUCASE (2022). Horizon Report. Teaching and Learning Edition. EDUCASE.
https://library.educause.edu/resources/2022/4/2022-educause-horizonreport-teaching-and-
learning-edition

European Commision (2020). Communication from the commission to the European Parliament,

the Council, the European economic and social committee and the committee of the regions.
Digital Education Action Plan 2021-2027. Resetting education and training for the digital age.
EUR-Lex.

European Schoolnet, (2017.a). Future Classroom Lab. Bruselas. Recuperado de:

https://www.fcl.eun.org/about

European Schoolnet, (2017.b). European Schoolnet. Bruselas. Recuperado de:

https://www.eun.org/about

Fullan, M. y Langworthy, M. (2014). A rich seam: How new pedagogies find deep learning. Mars
Discovery District.

https://dx.doi.org/10.1080/15700763.2015.1073331

Garcia-Tudela, P. A., Espinosa, M. P. P., & Fernandez, I. M. S. (2023) Aulas del Futuro en

Espafia: un andlisis desde la perspectiva docente:[Future Classrooms in Spain: an analysis

from teachers” perspective]. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacion, (67), 59-86.

Investigacion educativa e innovacion docente desde una perspectiva internacional 1106


https://ciberespiral.org/tendencias/Tendencias_emergentes_en_educacin_con_TIC.pdf
https://doi.org/10.32541/recie.2020.v4i2.pp137-158
https://revistas.um.es/red/article/view/321581
https://library.educause.edu/resources/2022/4/2022-educause-horizonreport-teaching-and-learning-edition
https://library.educause.edu/resources/2022/4/2022-educause-horizonreport-teaching-and-learning-edition
https://www.fcl.eun.org/about
https://www.eun.org/about
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/15700763.2015.1073331

https://doi.org/10.12795/pixelbit.98627
GOmez-Garcia, M., Alameda Villarrubia, A., Poyatos Dorado, C., & Ortega Rodriguez, P. J.

(2022). El Aula del Futuro: un proyecto para la redefinicion pedagdégica de los centros

educativos. Revista Interuniversitaria De Formacion Del Profesorado. Continuacion De La

Antigua Revista De Escuelas Normales, 97(36.2).
https://doi.org/10.47553/rifop.v98i36.2.94188

Gonzalez Pérez, A., Cerezo Cortijo, I., Llamas Salguero, F., & Revuelta Dominguez, F. I. (2022).

Las Aulas del Futuro como espacios favorecedores del cambio educativo en la Educacion
Superior.

https://doi.org/10.30827/Digibug.77653

King, E., Joy, M., Foss, J., Sinclair, J., ySitthiworachart, J. (2015). Exploring the impact of a

flexible, technology-enhanced teaching space on pedagogy. Innovations inEducation
and Teaching International, 52(5), 522-535.
https://doi.org/10.1080/14703297.2014.896222

INTEF. (2022). Marco Comun de Referencia para la Competencia Digital Docente. Instituto

Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del Profesorado.

Patrix, M. y Benade, L. (2018). Beyond the Building. Reconceptualising Learning Environments:
A Literature Review. New Zealand Journal of Teachers' Work, 15(1), 10-19.

Radcliffe, D. (2009). A pedagogy-space-technology (PST) framework for designing and
evaluating learning places. In Learning spaces in higher education: Positive outcomes by
design. Proceedings of the Next Generation Learning Spaces 2008 Colloquium. University
of Queensland: Brisbane (pp. 11-16).

Redecker, C. (2017). European Framework for the Digital Competence of Educators:
DigCompEdu. Publications Office of the European Union.

https://doi.org/10.2760/159770

Selinger, M. (2011). Learning for Today: The Interaction between Pedagogy, Learning Spaces

and Technology. Educational Facility Planner, 45, 14-17

Tena Fernandez, R., y Carrera Martinez, N. (2020). La Future Classroom Lab como marco de
desarrollo del aprendizaje por competencias y el trabajo por proyectos. Revista mexicana
de investigacién educativa, 25(85), 449-468.

Investigacion educativa e innovacion docente desde una perspectiva internacional |107


https://doi.org/10.12795/pixelbit.98627
https://doi.org/10.47553/rifop.v98i36.2.94188
https://digibug.ugr.es/handle/10481/77653
https://doi.org/10.1080/14703297.2014.896222
https://doi.org/10.2760/159770




Estudio sobre la relacion entre el nivel de
competencia digital docente, metodologias
activas y aulas del futuro en etapas no

universitarias en la Comunidad de Madrid

Fernando Villar Palomar?

Angel Gozalo Mandrion?

1. INTRODUCCION

El trabajo competencial no es algo nuevo en la legislacion educativa, desde la LOGSE (Ley
Organica 1/1990), ya se enunciaban los objetivos en términos de capacidades por lo tanto
competencialmente, como se observa en la legislacién actual (Ley Organica 3/2020); pese a ello,
es un término ambiguo con discrepancias entre los diferentes autores, aunque coinciden en que
permiten adquirir conocimientos, habilidades, actitudes y valores (CE, 2005).

Este aprendizaje competencial exige un cambio en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
potenciando la transferencia a entornos cotidianos y significativos para el alumno. Los docentes
se enfrentan al desafio de disefiar situaciones de aprendizaje que sean funcionales y
transferibles a situaciones reales (Ley Organica 3/2020 y Real Decreto 157/2022), donde el
alumnado es el protagonista y el centro del proceso, (Ramos y Garcia Crespo, 2021)
implicandose en la toma de decisiones.

La inclusion de la tecnologia al servicio del proceso de ensefianza-aprendizaje supone una
mejora facilitando la toma de decisiones, los disefios transversales, el disefio universal para el
aprendizaje (DUA) y, fundamentalmente, la evaluacién. Ademas, este proceso se ha visto
acelerado con la pandemia COVID-19 (Villar Palomar, 2022). Teniendo en cuenta que las
demandas de la sociedad actual son cada vez mas cambiantes y necesitan flexibilidad de
pensamiento, y sentido critico por parte de los estudiantes (Boumadan et al, 2022 y Villar Palomar
y Gozalo, 2023), trabajadas desde la competencia digital y potenciada por nuevos espacios
donde el alumno pase a ser protagonista.

Esta redefinicion de espacios de aprendizaje esta siendo un tema muy recurrente, siendo

casi una necesidad para dar respuesta a los nuevos desafios planteados por la sociedad del

1 Universidad Alfonso X el Sabio
2 Universidad Alfonso X el Sabio
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conocimiento (Gomez et al, 2022; Tena y Carrera, 2020). Actualmente, los espacios educativos
no son solo un objeto arquitectonico, sino que consigue influir en los sentimientos tanto de
estudiantes como de docentes (Gonzéalez-Zamar y Abad, 2020). Esta tipologia de aulas recibe el
nombre de Aulas del Futuro (INTEF, 2015), cuyo objetivo era modificar, transformar y mejorar el
uso de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Gonzalez et al, 2022).

Pero estas aulas no buscan solamente transformar el espacio, sino que promueven
cambios metodolégicos, incentivando a docentes y centros educativos, siendo un entorno
funcional, flexible subyugado al desarrollo competencial de los alumnos (Iglesias, 2021). Esta
transformacién de espacios es uno de los siete elementos destacables en el Marco Europeo
DigCompOrg. Al modificar y actualizar infraestructuras, tanto digitales, como los espacios de
aprendizaje fisicos y virtuales (Kampylis et al., 2015). Este cambio de los espacios viene
acompafiado de un nuevo paradigma de redefiniciébn pedagogica, empoderando al estudiante
siendo (Villar Palomar, 2022) constructor de su propio aprendizaje, y del uso de las metodologias
activas (Gomez et al, 2022).

La implementacion de situaciones de aprendizaje empleando metodologias activas, permite
maximizar el proceso con el uso de herramientas digitales y/o tecnologia, y ademas dentro de
un espacio en muchas ocasiones, aun desconocido para el docente, como es el aula del futuro
(Villar Palomar y Castafiera, 2023), es importante que tenga adquirida una Competencia Digital
Docente (CDD) minima para empoderar al verdadero protagonista de este proceso. Si hablamos
de CDD, tenemos que poner sobre la mesa el Marco de referencia de la Competencia Digital
Docente (MRCDD) del INTEF (2022) donde la define como la integracidon de conocimientos,
destrezas, habilidades y actitudes que simultdneamente se ponen en juego, lo que nos permite
desempeniar estas funciones desde las tecnologias digitales para resolver problemas dentro de
nuestra profesion educativa. Esta definicibn no es unanime; sin embargo, coinciden en la
referencia a una competencia multidimensional (Ramirez-Montoya et al., 2017) y relacionada con
el desarrollo de las capacidades y actitudes que nos permitan mejorar nuestra profesion docente
(Gisbert & Esteve, 2016; Castafieda et al., 2018), quedando definida INTEF define 6 &reas y 23
competencias (llustracion 1).

La CDD es clave, y mejorarla es garantia de éxito de la calidad de la docencia (Garcia-Ruiz
et al., 2023). Los planes de formacién son claves para el desarrollo de esta competencia, asi
como la importancia de lograr un sistema de evaluacién mezclando métodos cualitativos y
cuantitativos (Lazaro-Cantabrana et al., 2019). Soto-Varela et al (2021) alude a un cambio en el
proceso de capacitacién digital para los docentes y en su formacién, sugiriendo que se deje de
lado la alfabetizacion digital, centrado més en las habilidades y haciendo un mayor énfasis en
modelos de desarrollo de competencia digital, donde se reconozcan conocimientos, capacidades

y disposiciones diversas (Falloon, 2020).
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llustracién 1.

Areas y alcance del Marco Europeo de Competencia Digital Docente (DigCompEdu).

0% educad, icas d Competeng;
\es 08 Ores o wwﬁq e log edye, enCiag dey,

X %, % eg,
(,0“{"e X "‘0/%
%
%

Empoderamiento

de los estudiantes

Nota. INTEF (2022)

2. METODO DE INVESTIGACION

El método de investigacion seguido ha sido mediante un estudio de encuesta para valorar
la relacién entre el nivel de competencia digital docente y su relacion con el disefio innovador-
tecnoldgico de aulas educativas para el desarrollo de situaciones de aprendizaje, el DUAy el uso
de metodologias activas en el aula. Se ha llevado a cabo en dos bases: base instrumental o de
validacion del instrumento y fase de implementacion. Tras esta fase el cuestionario quedo
conformado preguntas abiertas, de opcién mdltiple y de tipo Likert.

Para el desarrollo de la investigacion se partié de la siguiente hipétesis: Los docentes de
centros educativos consideran las aulas del futuro un elemento facilitador para el disefio e
implementacién de situaciones de aprendizaje, ajustar la ayuda pedagdgica a través del modelo
universal para el aprendizaje DUA y el uso de las metodologias activas en mayor medida
conforme aumenta su nivel de competencia digital docente.

Durante la investigacion se han estudiado las siguientes variables:

- Nivel de CDD en funcion a los resultados de autoevaluacion por SELFIE.

- Experiencia docente.

- Grado de uso de metodologias activas en el aula.

- Relacién entre el uso de metodologias activas y el espacio educativo.

- Grado de valoracién de las aulas del futuro como elemento facilitador en la creacion e

implementacién de situaciones de aprendizaje.

- Grado de valoracion de las aulas del futuro como elemento facilitador en la creacién e

implementacion del disefio universal para el aprendizaje (DUA).

Para obtener la informacién del estudio se utilizé un instrumento construido ad hoc dirigido

a docentes de etapas regladas no universitarias de la Comunidad de Madrid: Valoracién de la
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importancia de las Aulas del Futuro y el desarrollo. Validado en tres fases: expertos, caso Unico
y grupo piloto; no se considerd la validacion estadistica debido a la muestra a la que iba dirigido
en este estudio.

El trabajo de campo se llevo a cabo entre septiembre de 2022 y abril de 2023. En una
primera fase se procedi6 a la fase instrumental. Posteriormente se procedié a implementarlo por
medios telematicos. Teniendo una muestra de 61 docentes de etapas educativas no
universitarias de la Comunidad de Madrid.

3. RESULTADOS

Los resultados sefialan que los docentes se distribuyen por nivel de CD seg(n la distribucién
de la curva normal (figura 1). Donde el 18,0% de los docentes se sitian en el nivel A1-A2, el
55,7% en el B1-B2 y el 26,2% en el nivel C1-C2.

Figura 1.

Distribucién de los docentes madrilefios en torno a su nivel de competencia digital.
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40,00%

30,00% 26,2%

20,00% 18,0%

10,00%

0,00%
Al-A2 B1-B2 C1-C2

Nota. Elaboracion propia

La relacion entre el nivel de CDD y la experiencia (tabla 1) muestra como los docentes con
nivel A1-A2 se agrupan, mayoritariamente, con una experiencia de menos de 5 afios, con un
18,2%, mientras que con nivel B1-B2 entre los 11 y 20 afios, con el 41,2% de los docentes de
ese nivel. En cuanto a los docentes del nivel C1-C2, mayoritariamente agrupados entre 11y 20
afios de experiencia con el 37,5%; sin embargo, la distancia respecto al resto de los docentes es
menor que en otros intervalos, con un 31,3% de los casos entre 5y 10 afios. A nivel global, los
docentes con mayor experiencia son los que tienen un menor nivel de CDD, mientras que, por el
contrario, se observa como segin aumenta el nivel de competencia, disminuye la experiencia

docente entre 11 y 20 afios, siendo mayoritaria en el B1-B2 y C1-C2.
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Tabla 1.
Relacién entre nivel de competencia digital docente 45,5%y experiencia docente.
Al-A2 B1-B2 Cl-C2
Menos de 5 afios  18,2% 8,8%  25,0%
Entre 5y 10 afios  36,4% 26,5% 31,3%
Entre 11y 20 0,0% 41,2% 37,5%
Mas de 20 afios  455% 235%  6,3%

Nota. Elaboracion propia

Los resultados respecto al uso de metodologias activas en funcién del nivel de CDD
demuestran que, a mayor nivel existe un mayor uso de las metodologias activas en el aula,

culminando con que el 100,0% de los docentes con nivel C1-C2 las llevan a cabo.

Figura 2.
Uso de metodologia activas en funcién al Nivel de Competencia Digital Docentes.
120,00%
100,0%
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100,00% 85.3%
80,00%
60,00%
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A1-A2 B1-B2 c1-C2

Nota. Elaboracién propia

Los resultados obtenidos en cuanto a la relacién del espacio (tabla 2), sefialan como a mayor
CDD, mas posibilidades ven al aula como facilitador a la hora de implementar situaciones de
aprendizaje o para implementar un modelo DUA.

Tabla 2.
Valoracion Aulas del Futuro en relacién al nivel de CDD.

Nivel Espacio facilitador del uso Aulas del Futuro para disefiar o Aulas del Futuro para
metodologias activas implementar Situaciones de implementar modelo DUA
Aprendizaje

Al- 1,6 1,8 1,8

A2

B1- 3,7 3,8 3,7

B2

C1- 3,9 4,1 4,1

C2

Nota. Elaboracion propia

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de la investigacion sefialan que los docentes madrilefios de educacion

reglada no universitaria tienen mayoritariamente un nivel de competencia curricular docente B1-
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B2 (55,7%), un 26,2% se ubica en el C1-C2 y un 18,0% lo hace en el A1-A2. Estos datos cobran
especial importancia al ser los empleados para elaboracion del Plan Digital de Centro por el cual
se desarrolla la estructura y plan estratégico en competencia digital que van a desarrollar los
alumnos, los docentes y el centro educativo. Por ello el nivel B1-B2, describe docentes que
trabajan de modo cooperativo, crean contenido y lo comparten con la comunidad educativa, lo
que unido al alto nimero de C1-C2 implica que el desarrollo del perfeccionamiento de la CDD
permitiendo alcanzar el éxito en la calidad de la docencia (Garcia-Ruiz et al., 2023).

Considerando la relacién entre el nivel de competencia digital docente y la experiencia, los
resultados muestran como aquellos docentes con mayor experiencia son los que poseen un
menor nivel de CDD (el 45,5% del nivel A1-A2 poseen mas de 20 afios de experiencia), siendo
los docentes con una experiencia intermedia los que se sitlan mayoritariamente en los niveles
B1-B2 (41,2% entre 11y 20 afios) y C1-C2 (37,5% entre 11 y 20 afios).

Teniendo en cuanta las caracteristicas del nivel C1-C2 donde los docentes son inspiradores
y lideres educativos (INTEF, 2022), unido a que los docentes del B1-B2 emplean la tecnologia
de modo conjunto en sus aulas, cabe suponer que este uso es estratégico y que empodera a los
alumnos en el proceso de aprendizaje, lo que se confirma con los datos obtenidos donde el
100,0% de los docentes con nivel C1-C2 y el 85,3% del nivel B1-B2 emplean en sus aulas las
metodologias activas y por tanto sus alumnos se empoderan en el aprendizaje (Ramos y Garcia
Crespo, 2022) y les permite ajustar la ayuda pedagogica y maximizar la atencion a la diversidad
mejorando el proceso de ensefianza-aprendizaje (Villar Palomar, 2022) y permitiendo la
implementacién del modelo universal para el aprendizaje (DUA).

El uso estratégico de las herramientas digitales y su desarrollo competencia implica el uso
de dispositivos tecnolégicos, aplicaciones de realidad virtual y aumentada, audiovisual, maker ...
en un entorno que permita el pleno desarrollo de la capacidad de los alumnos y donde los
docentes puedan crear e implementar las situaciones de aprendizaje y las metodologias activas.
De ahi que a mayor nivel de CDD los docentes consideran el “Aula del Futuro” como un elemento
facilitador para el desarrollo de metodologias activas, situaciones de aprendizaje activas (Gémez
et al, 2022) y el uso del modelo DUA. Asi Unicamente los docentes con un nivel de CDD A1-A2
son los Unicos que no consideran este tipo de espacios como un elemento facilitador.

Estos resultados confirman la hipétesis de partida: Los docentes de centros educativos
consideran las aulas del futuro un elemento facilitador para el disefio e implementacién de
situaciones de aprendizaje, ajustar la ayuda pedagdgica a través del modelo universal para el
aprendizaje DUA y el uso de las metodologias activas en mayor medida conforme aumenta su
nivel de competencia digital docente.

La mejora en la CDD del profesorado va a llevar aparejado, no solo una nueva situacion,
sino que va a permitir el trabajo desde las situaciones de aprendizaje, donde el alumno esté
empoderado en su aprendizaje y sea el protagonista del mismo, permitiendo su desarrollo
integral. Esto se ve facilitado por un entorno educativo adecuado y ajustado para ello donde

puedan cooperar, crear, y emplear las metodologias activas en su dia a dia permitiendo transferir
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su aprendizaje a situaciones cotidianas y siendo su aprendizaje no solo significativo sino
funcional.

La autoevaluacion de la CDD con SELFIE ha permitido unificar el punto departida de los
Planes Digitales de Centro y disefiar los planes estratégicos y de mejora de los mismos. Por este
motivo una futura linea de investigacién es confirmar los datos obtenidos con los resultados de
la acreditacion oficial durante 2024. Asi mismo, las aulas del futuro disponen de mudltiples
espacios diferenciados que exigen un estudio de cada uno y su relacién con la competencia
digital docente.

Con todo ello se confirma la necesidad de un plan de formacién no basado en la tecnologia
sino en su uso estratégico en cada una de las 6 areas de CDD que permitan a los docentes
asentar en sus alumnos las capacidades basicas para el desarrollo de las competencias digitales

y més teniendo en cuanta la irrupcion de la Inteligencia Artificial.

5. REFERENCIAS

Boumadan, M., Soto-Varela, R., Matosas-L6pez, L., & Gutiérrez, A. (2022) Estado de la
investigacién en torno a la competencia digital docente en Espafia. La tecnologia educativa
como eje vertebrador de la innovacion (pp. 317-326). Ediciones Octaedro.

Castafieda, L., Esteve, F., & Adell, J. (2018). ¢Por qué es necesario repensar la competencia
docente para el mundo digital?. Revista De Educacion a Distancia, Vol. 18(56).
http://dx.doi.org/10.6018/red/56/6

CE (2005). Propuesta de recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las

competencias clave para el aprendizaje permanente. Luxemburgo: Oficina de Publicaciones

Oficiales de las Comunidades Europeas. Recuperado de https://goo.gl/8sqF4

Falloon, G. From digital literacy to digital competence: the teacher digital competency (TDC)
framework. (2020). Education Tech Research Dev 68, 2449-2472.
https://doi.org/10.1007/s11423-020-09767-4

Garcia, M., Boumadan, M., Soto-Varela, R., & Ldpez, L. (2020). Disefio de experiencias de

aprendizaje en entornos digitales en linea. La tecnologia como eje del cambio metodolégico
(pp. 1421-1424). UMA Editorial.

Garcia-Ruiz, R., Buenestado-Fernandez, M., & Ramirez Montoya, M.S. (2023). Evaluacion de la
Competencia Digital Docente: instrumentos, resultados y propuestas. Revision sistematica
de la literatura. Educacion XX1, Vol. 26(1), 273-301. https://doi.org/10.5944/educxx1.33520

Gisbert, M. & Esteve, F. (2016). Digital Leaners: la competencia digital de lo estudiantes

universitarios. La cuestion universitaria, 7, 48-59.

Gomez-Garcia, M., Alameda Villarrubia, A., Poyatos Dorado, C., & Ortega Rodriguez, P. J.
(2022). El Aula del Futuro: un proyecto para la redefinicion pedagdgica de los centros
educativos. Revista Interuniversitaria De Formacion Del Profesorado. Continuacion De La
Antigua Revista De Escuelas Normales, 97(36.2).
https://doi.org/10.47553/rifop.v98i36.2.94188

115


http://dx.doi.org/10.6018/red/56/6
https://goo.gl/8sqF4
https://doi.org/10.1007/s11423-020-09767-4
https://doi.org/10.5944/educxx1.33520

Gonzalez Pérez, A, Cerezo Cortijo, |, Llamas Salguero, F, y Revuelta Dominguez, FI (2022). Las
Aulas del Futuro como espacios favorecedores del cambio educativo en la Educacion
Superior. REIDOCREA, 11(59), 675-683.

Gonzéalez-Zamar, M. D., & Abad-Segura, E. (2020). Disefio del espacio educativo universitario y
su impacto en el proceso académico: analisis de tendencias. Revista de Estilos de
Aprendizaje, 13(25), 1-13.

Iglesias, C. (2021). El Aula del Futuro: un proyecto de transformacion de espacios

educativos. Revista Magisterio. https://www.magisnet.com/20.21/07/el-aula-del-futuro-un-
proyecto-de-transformacion-de-espacios-educativos/

INTEF. (2022). Marco de referencia de la Competencia Digital Docente (BOE de 16 de mayo de
2022). MRCDD V06B_ GTTA.pdf (intef.es)

Kampylis, P., Punie, Y. & Devine, J. (2015); Promocion de un Aprendizaje Eficaz en la Era Digital
— Un Marco Europeo para Organizaciones Educativas Digitalmente Competentes; EUR
27599 EN; doi: 10.2791/54070

Lazaro-Cantabrana, J., Usart-Rodriguez, M., & Gisbert-Cervera, M. (2019). Assessing teacher
digital competence: The construction of an instrument for measuring the knowledge of pre-
service teachers. Journal of New Approaches in Educational Research (NAER Journal), Vol.
8(1), pp. 73-78. https://doi.org/10.7821/naer.2019.1.370

Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacién. BOE num. 340, de 30 de diciembre de 2020.

Ramirez-Montoya, M. S., Mena, J., & Rodriguez-Arroyo, J. A. (2017). In-service teachers’ self-

perceptions of digital competence and OER use as determined by a xMOOC training course.
Computers in Human Behavior, Vol. 77, pp. 356-364.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2017.09.010

Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién y las ensefianzas

minimas de la Educacion Primaria. Boletin Oficial del Estado, 52, de 3 de marzo de 2022
Ramos, N. y Garcia Crespo, J. (2021). Tic, Tac, Tic, Tac...Gestion el cambio el cambio en tu
centro educativo. Circulo Rojo
Saltos-Rivas, R., Novoa-Hernandez, P., & Serrano Rodriguez, R. (2021). On the quality of
gquantitative instruments to measure digital competence in higher education: A systematic
mapping study. PLoS ONE, Vol. 16(9). https://doi.org/10.1371/journal.pone.0257344
Soto-Varela, R., Hamed, M., Garcia, M., & Lopez, L. M. (2021). Matriz para el disefio de

experiencias de aprendizaje en entornos digitales en linea. Procesos de ensefianza-

aprendizaje innovadores mediados por tecnologia (pp. 113-124). Octaedro.

Villar Palomar, F. (2022). Estudio sobre la biodiversidad en etapas no universitarias en Espafa.
El impacto del uso transversal de la tecnologia y las metodologias activas. [Tesis doctoral,
Universidad Autonoma de Madrid]. Archivo de la Universidad Auténoma de Madrid.

Villar Palomar, F. y Castafiera, C. (2023). El disefio de situaciones de aprendizaje desde STEAM
con neurodidactica. McGraw Hill.

116


https://intef.es/wp-content/uploads/2022/03/MRCDD_V06B_GTTA.pdf
https://doi.org/10.7821/naer.2019.1.370
https://doi.org/10.1016/j.chb.2017.09.010
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0257344

Villar Palomar, F. y Gozalo Mandrion, A. (2023). Minecraft como modelo didactico en Ciencias

Experimentales. McGraw Hill.

Investigacion educativa e innovacion docente desde una perspectiva internacional [117






La acreditacion de la Competencia Digital
Docente y su impacto en el diseno de la
formacion del profesorado en las
ensefianzas no universitarias de la
Comunidad de Madrid

Alberto Jiménez Arévalo!

1. INTRODUCCION

La inclusion de la tecnologia al servicio del proceso de ensefianza-aprendizaje supone una
mejora en la educacién. Las demandas actuales requieren flexibilidad y pensamiento critico de
los estudiantes desarrollados a través de la competencia digital (Boumadan et al, 2022; Villar
Palomar y Gozalo, 2023). La pandemia COVID-19 ha acelerado este proceso (Villar Palomar,
2022).

La mejora de la Competencia Digital Docente (CDD) es un reto y un problema identificado
en numerosas investigaciones al que dar respuesta (Garcia-Ruiz, Buenestado-Fernandez y
Ramirez-Montoya, 2023). Por ello, la evaluacion de la CDD del profesorado es un elemento
fundamental a la hora de decidir el disefio de la formacién de los docentes y para las futuras
lineas de investigacion (Gisbert, Gonzalez y Esteve 2016: 80). En este sentido, el objetivo de
este capitulo es proporcionar un panorama sobre los procedimientos y herramientas utilizados
en los procesos de evaluacion y acreditacién de la CDD en ensefianzas no universitarias en la
Comunidad de Madrid, indagando el tipo de disefio de investigacion, instrumentos y analisis
utilizados, asi como los resultados obtenidos tras su aplicacién y sus implicaciones en el disefio

de formacion.

! Subdireccién General de Programas de Innovacion y Formacién de Profesorado de la Direccion General de Bilinglismo
y Calidad de la Ensefianza de la Vicepresidencia, Consejeria de Educacion y Universidades.
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2. LA ACREDITACION DE LA COMPETENCIA DIGITAL
DOCENTE EN LA COMUNIDAD DE MADRID

En la Comunidad de Madrid se ha convocado un proceso de acreditacion de la CDD para
evaluar y mejorar las destrezas digitales de los profesores en el aula. El proceso de acreditacion
se regula mediante el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD),
adaptado del Marco de Competencias Digitales para los Educadores (DigCompEdu 2017) de la
Comision Europea.

Siguiendo esta linea, el programa #CompDigEdu de la Comunidad de Madrid surge en el
marco del Plan Nacional de Competencias Digitales. Su objetivo principal es asegurar que todos
los centros educativos dispongan de un Plan Digital de Centro para transformarse en
organizaciones educativas digitalmente competentes. Este programa busca facilitar la
acreditacion del nivel de CDD en ensefianzas reguladas en la Ley Organica 2/2006 de
Educacién, modificada por la Ley Orgénica 3/2020, con el fin de mejorar la calidad de la
ensefianza y la capacitacion digital de los estudiantes.

El programa esta dirigido a los docentes y centros educativos financiados con fondos
publicos. Sus objetivos incluyen la implementacién de un Plan Digital en al menos 1.931 centros
educativos, y acreditar el nivel de competencia digital de un minimo de 71.447 docentes.

Para el desarrollo del citado programa se ha publicado una Guia de Evaluacion de la
Competencia Digital Docente en la que se establecen los elementos necesarios para la
acreditacion de la CDD a través de la formacién académica, la realizacion de pruebas
especificas, la observacién del desempefio o el andlisis de evidencias. Por ultimo, se ha disefiado
el proyecto MADIGITAL, que tiene como objetivo mejorar las habilidades digitales de los
profesionales de la ensefianza a través de una plataforma de evaluacion.

En definitiva, la Comunidad de Madrid ha disefiado un estandar de referencia comin que
permite acreditar el nivel de competencia digital de los docentes. Para ello, se ha dictado la
Resolucién de 10 de febrero de 2023 de la Direcciéon General de Bilingliismo y Calidad de la

Ensefianza en la que se establecen diferentes itinerarios para la acreditacion.

2.1. Itinerarios de acreditacion en Niveles A

En la Comunidad de Madrid para acreditar los niveles A1 y A2 se han establecido cuatro
itinerarios:

El itinerario A se basa en la realizacion de actividades formativas que cubren todas las areas
reconocidas en el MRCDD. Para el nivel Al, se requiere una duracion minima de 40 horas
lectivas, mientras que para el nivel A2 son 50 horas. Los funcionarios en practicas pueden
alcanzar el nivel A1 mediante el curso de Capacitacion Integral Docente.

El itinerario B implica la realizacion de una prueba especifica en los centros educativos, que
debe cubrir todas las areas y, al menos, el 80% de los indicadores del MRCDD. Solo pueden
participar los docentes en ejercicio activo en un centro educativo.

El itinerario C es similar al B, pero la prueba se realiza en alguno de los centros de formacién

del profesorado.
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El itinerario D se basa en la posesion de titulaciones universitarias oficiales que habiliten
para la profesion docente, como Grados en maestro, Master universitario en formacion del
profesorado, cursos de especializaciéon didactica 0 menciones sobre tecnologias educativas. Es
necesario que cubran todas las areas de un nivel A1 o A2 en el desarrollo de las competencias
del MRCDD vy, al menos, el 80% de los indicadores del MRCDD.

2.2. ltinerarios de acreditacion en Niveles B

El proceso de acreditacién de los niveles B1 y B2 del MRCDD esta restringido a los docentes
en ejercicio activo en un centro educativo. La acreditacion se realiza a través de dos itinerarios.

El primero, ltinerario A, implica la participacion en una actividad formativa especifica de al
menos 60 horas lectivas para el nivel B1 y 70 para el nivel B2, seguida de una evaluacion
mediante la observacién del desempefio del docente en el aula y una prueba especifica de
acreditacion que cubre todas las areas y el 80% de los indicadores del MRCDD.

El segundo, ltinerario B, consiste en la realizacién de una Unica prueba especifica de
acreditacion que cubre todas las areas y el 80% de los indicadores del MRCDD, seguida de la

presentacion de las evidencias de aula mediante observacion del desempefio.

2.3. ltinerarios de acreditacion en Niveles C

La acreditacion del nivel C1 del MRCDD se realiza a través de dos itinerarios.

El ltinerario A esta disefiado para docentes que estan en ejercicio activo de su profesion. Se
requiere tener previamente el nivel B2 de CDD, superar una evaluacion de desempefio y
presentar evidencias compatibles con los indicadores del nivel C1.

El ltinerario B es para docentes que no estan en ejercicio activo de su profesion en un centro
educativo. Se requiere superar una evaluacion de desempefio y presentar evidencias
compatibles con los indicadores del nivel C1. Ambos itinerarios pueden realizar un proceso
formativo voluntario de 80 horas antes de la evaluacion.

La acreditacién del nivel C2 por areas que cubran al menos el 80% de los indicadores del
MRCDD requiere la acreditacion previamente del nivel C1y se realizara mediante una evaluacion
de desempefio. Tras superar la prueba, el candidato debera aportar las evidencias compatibles
con los indicadores del nivel C2 por areas. Los docentes pueden realizar de forma voluntaria un
proceso formativo de 120 horas antes de la evaluacion.

Todos estos procesos formativos y de evaluacién se rigen por las directrices de la Guia de
Evaluacion de la Competencia Digital Docente.

3. RESULTADOS DE LOS PROCESOS DE ACREDITACION EN
LA COMUNIDAD DE MADRID

El analisis de la evolucién del proceso de acreditacion se lleva a cabo en la Comunidad de
Madrid desde la Direccion General de Bilingliismo y Calidad de la Ensefianza a través de la
utilizacion de un dashboard disefiado con unos campos especificos que permiten el seguimiento

sincrono de los datos que se van obteniendo en las diferentes pruebas y formacion en CDD. A
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fecha de realizacion de este estudio (12/5/2023) los datos de acreditacion obtenidos son los
siguientes:
Figura 1.

Acreditacion por nivel de competencia digital.
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Fuente: DGBCE

En la gréafica se observa que el proceso de acreditacion se encuentra en proceso. Por este
motivo, la acreditacion en los niveles B esta pendiente de la evaluacion de las evidencias
aportadas por los docentes en su portafolio. ElI dato en los niveles B1-B2 refleja tan solo la

superacion de la prueba.

Figura 2.
Acreditacion por cuerpo docente.
Docentes por CUERPO
MAESTROS
PROFESORES DE ENSENANZA SECUNDARIA 2301
PROFESORES TECNICOS DE FORMACION PROF... | 3374

(En blanco) 1458
PROFESORES DE MUSICA Y ARTES ESCENICAS 961
PROFESORES DE ESCUELAS OFICIALES DE IDIO... 705

Fuente: DGBCE

Se observa que el mayor porcentaje de docentes acreditados pertenece al cuerpo de
Maestros, por encima del Profesorado de Ensefianza Secundaria, seguido a gran distancia por
los docentes pertenecientes a cuerpos mucho menos numerosos (Profesores Técnicos de
Formacion Profesional, Profesores de Musica y Artes Escénicas y Profesores de Escuelas
Oficiales de Idiomas). Es predecible que una parte del Profesorado de Ensefianza Secundaria

espere a que se inicien los procesos de acreditacion de los Niveles C.
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Figura 3.
Acreditacion por distribucion geografico-administrativa.
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Fuente: DGBCE

La distribucion geografico-administrativa de los centros docentes y del profesorado de
ensefianzas no universitarias en la Comunidad de Madrid se distribuye en cinco Direcciones de
Areas Territoriales (DAT Madrid-Capital, DAT Madrid-Sur, DAT Madrid-Este, DAT Madrid-Oeste
y DAT Madrid-Norte).

Podemos apreciar que la proporcién de docentes acreditados en funcion de la DAT a la que
pertenecen no presenta desviaciones significativas. No obstante, el porcentaje de acreditados es
ligeramente superior en la DAT Madrid-Sur y en la DAT Madrid-Norte, y es ligeramente inferior
en la DAT Madrid-Capital.

Figura 4.
Acreditacion por edad.
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Fuente: DGBCE
En cuanto a la distribucién por edad de los docentes que han acreditado su CDD se observa

que la mayor parte han nacido entre los afios 1975 y 1980 (generacién del Baby Boom), es decir,

aquellos docentes cuya edad se encuentra entre los 43 y los 48 afios.

Investigacion educativa e innovacion docente desde una perspectiva internacional 1123



Figura 5.

Acreditacion por areas del MRCDD.

MEDIA DE LA CALIFICACION POR AREAS
100%

Fuente: DGBCE

El profesorado obtiene unos resultados medios en todas las areas CDD. Por un lado,
destaca en el area 1 “Compromiso profesional”, es decir, en la utilizacién de las tecnologias
digitales para la comunicacion, coordinacion, participacién y colaboraciéon dentro del centro
educativo y con otros profesionales externos; la mejora del desempefio a partir de la reflexion
sobre la propia préactica; el desarrollo profesional y la proteccion de los datos personales, la
privacidad y la seguridad y, por ultimo, en garantizar el bienestar digital del alumnado en el
ejercicio de sus funciones. Por el contrario, aln tiene margen de mejora en el area 5
“Empoderamiento del alumnado”, es decir, en lo referente a la utilizacion de las tecnologias
digitales para mejorar la inclusién, la atencion a las diferencias individuales y el compromiso
activo del alumnado con su propio aprendizaje (Ramos y Garcia Crespo, 2022).

Figura 6.

Acreditacion por sexo.

Distribucién por Sexo

Fuente: DGBCE

Los resultados de la acreditacion de la CDD por sexo son reflejo del mayor porcentaje de
docentes de sexo femenino que ejerce la profesion docente en las ensefianzas no universitarias
en la Comunidad de Madrid. Este resultado denota la mayor presencia de profesorado de sexo
femenino en las aulas y cuestiona su supuesta tendencia a rehuir de la formacion en STEM y en

competencia digital.
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Figuras 7y 8.

Acreditacion por situacion administrativa y modalidad de acreditacion.
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4. REPERCUSION DE LA ACREDITACION EN EL DISENO DE
LA FORMACION EN COMPETENCIA DIGITAL DEL
PROFESORADO EN LA COMUNIDAD DE MADRID

Desde el comienzo del programa #CompDigEdu, en el afio 2022, la formacién en CDD
organizada por la Comunidad de Madrid ha concentrado sus esfuerzos en los procesos de
acreditacion del profesorado. Es este sentido, su disefio responde a la necesidad de acreditacion
de un alto porcentaje de docentes en un periodo de tiempo relativamente breve.

El resultado de este proceso de acreditacion ha repercutido positivamente en la formacién
del profesorado incrementandose exponencialmente el nimero y la calidad de los cursos de
formacién en CDD. En este sentido, aproximadamente 25.000 docentes han acreditado su nivel
de CDD en la primera ediciéon de la formacién para los niveles A1-A2, lo que, sumado los
itinerarios de formacion y de la prueba especifica, ha situado el nimero de profesores
acreditados en méas de 30.000 en un afio. Ademds, mas de 3.000 docentes se encuentran
inmersos en el proceso de acreditacion en los niveles B1-B2 en el momento actual.

Por otro lado, no se ha dejado de lado el disefio de formaciones que responden a las
caracteristicas de cada uno de los centros docentes. En este sentido, al comienzo del programa
se llevaron a cabo las correspondientes formaciones para la implementacion de los Planes
Digitales de Centro. En ellas se ha compaginado la formaciéon global en todas las areas del
MRCDD con las expectativas y necesidades de formacion de cada uno de los centros y su
profesorado partiendo de un andlisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y
Oportunidades) que se llevé a cabo en cada centro docente a través de la herramienta en linea
SELFIE for TEACHERS de la Comisién Europea.

Ademas, el disefio de la segunda formacion en CDD en los centros ha sido disefiada
atendiendo a las necesidades de los docentes. El Equipo #CompDigEdu, formado por el Equipo
Directivo, el responsable #CompDigEdu, el coordinador TIC y el Asesor Técnico Docente que
atiende cada centro, ha colaborado en su disefio y puesta en practica identificando sus
necesidades y preferencias (las formaciones han abordado temas tan diversos como las Aulas
del Futuro, la radio escolar, la proteccién de datos, el disefio y creacidn de paginas web, el Aula
Virtual de EducaMadrid, etc.).
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Los cursos de formacion en CDD se han disefiado como MOOC (Massive Online Open
Courses) a través del Aula Virtual de EducaMadrid (Moodle). En el caso de los niveles A, los
cursos han sido tutorizados para la acreditacion del nivel A2. La formacién para el nivel Al incluye
diferentes contenidos (textos, audiovisuales, etc.) orientados a superar un cuestionario final de
evaluacion.

En los niveles B los cursos de formacién no son tutorizados y estan orientados a ayudar al
profesorado a presentar evidencias de aula en un portafolio disefiado en eXelearning.

En los niveles C la acreditaciéon estara orientada a presentar evidencias para mostrar que el
desempefio del docente trasciende el aula, respondiendo, en el caso del nivel C1, a un perfil de
liderazgo circunscrito al ambito del centro e intercentros, y que, en el nivel C2, profesional
innovador y pionero, transciende el nivel intercentros y permea en toda la comunidad educativa
con proyeccion nacional e internacional. Para los niveles C no se tiene previsto el disefio de

formacion especifica.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La acreditacion de la CDD ha tenido un fuerte impacto en la formacién del profesorado en
las ensefianzas no universitarias de la Comunidad de Madrid. En este sentido, las formaciones
que se han implementado han priorizado la consecuciéon de los hitos propuestos por la
administracion central del Estado Espafiol que, a su vez, son reflejo de los objetivos impuestos
por la Comision Europea.

En este primer estadio, orientada a este proceso de acreditacién, la formacién en CDD
disefiada incorpora la totalidad de las competencias que recogen las seis areas del MRCDD, lo
que supone un logro para la formacion integral en CDD. Ademas, el proceso de acreditacién de
la CDD ha supuesto un revulsivo para el desarrollo de esta competencia en el profesorado y ha
resultado de gran impacto tanto en el crecimiento exponencial de la formacién especifica en esta
competencia como en la mejora de su calidad.

Este proceso de acreditacion puede ser considerado una evaluacién objetiva y sistematica
de la CDD que puede servir de punto de partida, como evaluacién inicial, para el disefio de fututas
formaciones en esta competencia. No obstante, se hace precisa una evaluacién de diagnéstico
que permita identificar las necesidades, habilidades y conocimientos digitales del profesorado de
forma contextualizada para asi atender a las caracteristicas especificas de los diferentes centros
docentes y su profesorado, como por otra parte ya se ha iniciado en cierta medida en el caso del
disefio de la formacion sobre el Plan Digital de Centro mediante SELFIE y, de manera mas
contextualizada, en el caso de la segundas formaciones en CDD en los centros.

En resumen, el diagnostico es una fase fundamental en el disefio de la formacion en CDD
en ensefianzas no universitarias. En este sentido, en la Comunidad de Madrid, apoyandose en
el impulso de los objetivos propuestos por la Comisién Europea, se ha llevado a cabo un primer
e importante paso que ha enfocado sus esfuerzos en la acreditacion del mayor namero de
profesores posible. Esperamos que, un detenido analisis de los resultados que los docentes han

obtenido en los procesos de acreditacién oriente el camino que debe seguir la futura formacion
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en CDD. Por ultimo, sefialar que una posible linea de investigacion futura seria relacionar los
datos obtenidos al finalizar esta primera fase de acreditacion de la CDD oficial en 2024 con los

diferentes estudios que hasta la fecha han abordado el estudio del nivel de CDD.
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La geometria en mundos inmersivos: una

experiencia educativa
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1. INTRODUCCION

La geometria conforma uno de los bloques principales del curriculo de matematicas de la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Es ademés un éarea de las matematicas que ha
experimentado unos avances espectaculares en los ultimos cincuenta afios. A modo de ejemplo
pueden citarse la resolucion por parte de Grigori Perelman de la Conjetura de Geometrizacién
(con lo que demuestra la Conjetura de Poincaré, el unico de los siete “Problemas del Milenio”
resuelto hasta ahora, y cuyo premio de un millén de ddlares rechazd) y la adjudicaciéon de la
Medalla Fields (conocida informalmente como “el Nobel de las Matematicas”) a Maryam
Mirzakhani, convirtiéndose en la primera mujer en obtenerla.

Si nos centramos en la enseflanza de las mateméticas, la geometria es una de las areas
que mas pueden beneficiarse de las nuevas tecnologias. La limitacion de ensefiar conceptos
tridimensionales (poliedros, volimenes, etc.) en un espacio bidimensional (pizarra) puede ser
mitigada mediante las nuevas tecnologias (realidad aumentada, realidad virtual, GeoGebra, etc.).

Sin embargo, a pesar de la relevancia de la geometria moderna y del potencial de los
programas informaticos, la geometria de la ESO sigue principalmente confinada en el estudio de
la geometria euclidea en dos o tres dimensiones. En muchos casos los alumnos la identifican
con la aplicacion de férmulas y teoremas y el célculo de areas y volumenes.

El motivo de este trabajo es poner de manifiesto que existen otras aplicaciones de la
geometria, mucho mas ligadas al razonamiento que al calculo de resultados, que con ayuda de
las nuevas tecnologias podrian ser introducidas en el aula. Algunos posibles ejemplos son la
geometria de la esfera (motivada por la navegacion maritima), la geometria hiperbdlica y la
férmula (caracteristica) de Euler. En este trabajo nos centraremos en esta Ultima, que es tan

importante que si esta incluida en el curriculo de la ESO.

1 Facultad de Educacién de Segovia, Universidad de Valladolid, Valladolid, Espafia. roberto.soto@uva.es

2 Profesor de secundaria la comunidad de Madrid, Madrid, Espafia. jdevicente@educa.madrid.es
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La férmula de Euler relaciona el nimero de caras, aristas y vértices de un objeto geométrico
(o topolégico). En el caso en que X sea un poliedro regular con un nimero V de vértices, un
namero A de aristas y un nimero C de caras, entonces se cumple que

V-A+C=2

El nimero obtenido en el lado derecho de la igualdad recibe el nombre de “caracteristica de
Euler” (que, en el caso de los poliedros regulares, vale 2).

La anterior férmula es realmente profunda y no deberia quedar relegada a que los alumnos
piensen que “es solo una propiedad que se cumple”. Por ello proponemos una actividad basada
en realidad aumentada cuyos objetivos son:

- Entender el razonamiento subyacente que nos permite postular la formula de Euler.

- Comprender que, en base al razonamiento anterior, la férmula no solo se cumple para

los poliedros regulares sino para todos los poliedros que puedan “deformarse” en una
esfera (en lenguaje técnico, todos los CW-complejos 2-dimensionales homeomorfos a
una esfera).

- Entender que el mismo razonamiento podria aplicarse a objetos geométricos
diferentes, p.ej. figuras planas o rosquillas (toros) para obtener formulas similares (con
caracteristicas de Euler 1 y O respectivamente).

Creemos que esta aproximacion a la formula de Euler es natural y muestra a los alumnos
que la geometria no consiste solo en calculos, sino también en razonamientos relacionados con
el mundo fisico. La actividad que proponemos es una buena forma de que los alumnos se
introduzcan en la forma de pensar de la geometria actual, mas enfocada en describir la estructura
del mundo real que en realizar calculos numéricos concretos.

Podemos concluir lo argumentado hasta ahora citando las siguientes palabras de Emma
Castelnuovo (1963) segun Stadler (2018).

“Los jévenes que actualmente salen de nuestras escuelas secundarias tienen la idea de que
las mateméticas consisten, por una parte, en un puro mecanismo, y por otra, que se trata de una
construccion perfecta y completamente terminada, ignorando si se puede hacer o no algin
descubrimiento en esta disciplina.”

La propuesta que pasamos a describir esta basada en el taller en el que participaron los
autores durante la XVI edicién de la Semana de la Ciencia (noviembre de 2016) en la Universidad
Auténoma de Madrid (UAM) y que recibié el nombre Poliedros 2.0. La primera parte de la
actividad es una variacion del taller que se venia realizando tradicionalmente durante la Semana
de la Ciencia en la UAM (desde aqui queremos reconocer la gran labor llevada a cabo por
organizadores y colaboradores, sin las cuales dichas actividades no existiria, especial mencion
a Javier Aramayona, que colaboré con nosotros en dicho taller). La segunda parte de la actividad
consiste en la inclusion de nuevas tecnologias para introducir conceptos que de otra manera no

serian facilmente explicables ni visualizables en el aula.

130



2. PRIMERA PARTE: PRESENTACION Y
CONTEXTUALIZACION

Para contextualizar la actividad, proyectamos imagenes de objetos geométricos con los que
los estudiantes estén familiarizados. En nuestro caso elegimos imagenes de virus, minerales,
dados, etc. como representantes de la biologia, geologia, matematicas, etc. respectivamente
(recomendamos adaptar las imagenes al tipo de alumnado al que esté dirigido).

A continuacion, permitimos que los alumnos debatieran sobre si las diferentes formas de los
objetos anteriores tienen que ver con sus propiedades en el mundo fisico (por ejemplo, la dureza
y la tenacidad en el caso de las piritas, la probabilidad de obtener un resultado determinado en
el caso de los dados, etc.)

El siguiente paso es el de modelizacién. Queremos que los alumnos pasen de lo particular
(las propiedades de los objetos presentados) a lo general (la forma de dichos objetos). Lo
lograremos haciendo los alumnos lleguen a dar, por consenso, una definicion intuitiva del
concepto de poliedro. Para facilitar dicho consenso pueden leerse definiciones del término
poliedro (del diccionario de la RAE, Wikipedia, libros de mateméticas, etc.) y recordar las ideas
mas relevantes que se hayan generado en el debate mencionado en el parrafo anterior.

Una vez los alumnos hayan definido el concepto de poliedro, les proporcionaremos
ejemplos, comenzando por los mas sencillos, los sélidos platonicos (también llamados poliedros
regulares). Para introducirlos, aunque mas tarde trabajaran con ellos utilizando realidad
aumentada, recomendamos proporcionar figuras fisicas de los cinco sélidos platénicos que
existen. Una buena opcion es usar modelos de papiroflexia o construirlos con piezas mecanicas,
como Geomag. En nuestro caso los construimos con Polydron, que al estar formados por
materiales facilmente manipulables (montado y desmontado) nos permitié agilizar el taller
(especialmente mas adelante, a la hora de resolver dudas del tipo “¢ qué pasaria si...?”").
Figura 1.

Polydron

[
caras vertice
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El objetivo de esta parte de la actividad es que los alumnos aprendan los nombres de los

cinco sélidos platonicos y realicen un recuento de las caras, aristas y vértices de cada uno de

ellos. Lo ideal es confeccionar una tabla como la siguiente:

Tabla 1.

Solidos platonicos |

Nombre

Tetraedro

Hexaedro

Octaedro

Dodecaedro

Icosaedro

Conseguido el objetivo anterior, ahora que los alumnos conocen las definiciones y los

ejemplos, es el momento de presentar no ejemplos. Se puede mostrar una esfera, como ejemplo

de no poliedro, y un sélido arquimediano, como ejemplo de poliedro que no es un sélido platénico.

Si se desea en este momento se puede demostrar por qué solo hay 5 soélidos platonicos.

Una vez dominadas las definiciones y los ejemplos, proponemos a los alumnos que localicen

patrones en la tabla que hemos construido anteriormente. Las propiedades que, con tiempo

suficiente, suelen localizar son

La dualidad de los sélidos platonicos. El cubo y el octaedro tienen el mismo nimero de

vértices y los niUmeros de las filas de las caras y aristas intercambiados. Lo mismo sucede para

el dodecaedro y el icosaedro.
Tabla 2.

Solidos platonicos Il

Nombre \ A C
Tetraedro 4 6 4
Hexaedro 8 12 6
Octaedro 6 12 8
Dodecaedro 20 30 12
Icosaedro 12 30 20
Tabla 3.
La formula de la caracteristica de Euler.
Nombre \ A + C 2
Tetraedro 4 6 + 4 2
Hexaedro 8 12 + 6 2
Octaedro 6 12 + 8 2
Dodecaedro 20 30 + 12 2
Icosaedro 12 30 + 20 2

Este es un buen momento también para resumir y sacar conclusiones sobre lo realizado

hasta el momento y resolver cualquier otra duda o pregunta relacionada con esta parte. Con esto
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acaba la parte clasica del taller, que puede realizarse sin problema sin introducir nuevas
tecnologias. Como proponiamos en la introduccién, durante la siguiente parte usaremos la

realidad virtual para comprender mas profundamente la formula de Euler.

3. SEGUNDA PARTE: REALIDAD AUMENTADA

La dualidad de los sélidos platénicos puede mostrarse de forma efectiva mediante la
realidad aumentada o software como GeoGebra. A continuacion, presentamos un ejemplo que
hemos realizado mediante SketchUp.

Figura 1.
Dualidad

Dado que los estudiantes desconocian el software SketchUp, fue necesario
ensefiarles los conceptos basicos de su funcionamiento. Esto incluyé comandos para
dibujar, crear poligonos, estirar y mover objetos, asi como borrar elementos completos o
solo aristas. Uno de los comandos mas importantes que se les ensefio fue "orbitar", que

les permiti6 moverse por los ejes X, y, z para visualizar mejor los objetos construidos.

Un ejemplo muy concreto y efectivo para trabajar con SketchUp consiste en empezar con
un icosaedro cuyas aristas miden 3 cm de lado. Seleccionaremos un vértice y, en cada una de
las aristas adyacentes a dicho vértice, marcaremos el punto que se encuentra a 1cm de dicho
vértice (vedse la figura 2). A continuacion, cortaremos la piramide resultante por el plano que
pasa por dichos puntos (vease la figura 3). Mostramos la imagen resultante del antes y el

después de realizar el proceso descrito en cada vértice del icosaedro.
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Figura2y 3.

Icosaedro (antes) e icosaedro truncado (después)

¢En qué se ha convertido la figura? Los alumnos suelen reconocer el balén de fatbol. Este
es un buen momento para explicar qué este “icosaedro truncado” es una de las maneras mas

sencillas y eficientes de aproximar una esfera mediante un poliedro.

En la actividad anterior los alumnos han trabajado en SketchUp con poliedros y
comandos sencillos. En esta actividad vamos a proporcionarles modelos 3D de Marte
para que puedan interactuar con ellos en la forma en que les parezca oportuno. En los
siguientes pasos solo necesitan colocar puntos y lineas (meridianos, paralelos, etc.) en la
superficie de Marte y saber orbitar el planeta para poder hacer el recuento de sus

resultados.

Una vez finalizada esta fase, pasaremos a la parte central del taller, que es trabajar la
caracteristica de Euler. Para contextualizar la actividad indicaremos a los alumnos que el hombre
ha llegado a Marte y que en un intento de colonizarla ha terraformado el planeta introduciendo
agua en los valles.

Figura 4. Figura 5.

Marte Marte terraformada
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La actividad consiste en construir villas (V), autopistas (A) y comarcas (C) en Marte. Los
nombres se corresponden con las iniciales de vértices (V), aristas (A) y caras (C). El ejemplo
mas sencillo que pueden encontrar es el de una Unica villa (V=1) que controla todo marte (C=1).
En este caso todavia no hay autopistas. La férmula de Euler se cumple puesto que

V-A+C=1-0+1=2.

Las reglas para continuar construyendo villas, autopistas y comarcas para colonizar Marte
son:

1. Toda nueva villa debe estar conectada mediante una autopista a otra villa ya existente.

2. Si dos autopistas se intersectan entonces debe construirse una villa en el punto de

interseccion.

La primera condicion modeliza que cuales quiera dos vértices de un poliedro estan deben
estar conectados mediante aristas. La segunda condicién modeliza que cualesquiera dos

aristas se intersectan en un vértice

A continuacién, colocaremos en Marte cuatro villas (C=4), disponiéndolas como si fueran

los vértices de un tetraedro, y conectaremos con autopistas cada una de ellas con todas las

demas.
Figura 6. Figura 7.
Marte colonizada (hemisferio norte) Marte colonizada (hemisferio sur)

Comprobaremos que obtenemos seis autopistas (A=6) y que delimitan a marte en cuatro
comarcas (C=4). Nuevamente la formula de Euler se cumple puesto que V-A+C=4-6+4=2.

Posteriormente, explicaremos como la construccién anterior es un homeomorfismo entre la

esfera (en nuestro modelo Marte es esférico) y el tetraedro (atendiendo a los vértices, aristas

y caras nuestro modelo es similar a un tetraedro) como se aprecia en las fotografias anteriores.
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Una vez comprobadas las funcionalidades y utilidades de este software de creacion
y modelado, se les presenté el software Aumentaty, que permite exportar objetos creados
con softwares de disefio grafico (incluido el utilizado en el taller) y verlos a través de la
camara de un dispositivo movil utilizando marcadores similares a codigos QR. Esta
tecnologia permite interactuar con los objetos, incluyendo la rotacion y el desplazamiento,

asi como mostrar a través de marcadores, ya sean en QR o no, en realidad aumentada.

Como remate del taller, y a modo de despedida se compartié un archivo de Aumentaty que
representa mediante realidad aumentada la batalla de Star Wars entre la Estrella de la Muerte y
X-Wings. Tras los primeros momentos de incredulidad y emocion, se les facilité también el
modelo de SketchUp para que pudieran editarla y observarla con mas detalle.

Figura 10.
Star Wars

4. OPCIONAL: CARACTERISTICAS DE EULER DISTINTAS DE 2

La idea de la siguiente actividad se la debemos a Javier Aramayona. Es una variacion de la
actividad de Marte que puede realizarse de forma sencilla en cualquier superficie plana (por
ejemplo, en una hoja de papel blanco o un mapa). Por comodidad y para adaptarla al espiritu del
taller, nosotros hemos utilizado la imagen de un mapa de Espafia que hemos abierto previamente
en Geogebra. Comenzaremos la actividad marcando la frontera de Espafia (la costa y la frontera

con Francia) y seleccionando una ciudad costera (en nuestro caso Barcelona).
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Figura 8.

Mapa de Espafia, delimitando sus bordes y marcando la ciudad de Barcelona
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Continuando con la notacién de villas (V), autopistas (A) y comarcas (C), y suponiendo que
la linea costera es una autopista (A=1), la Unica villa es Barcelona (V=1) y la Gnica comarca es
Espafia (C=1). Obtenemos por lo tanto una formula similar a la de Euler.

V-A+C=1-1+1=1

Siguiendo las reglas para colocar villas y autopistas de la actividad anterior, si colocaramos
otra villa, como Madrid, y la uniéramos mediante una autopista con Barcelona, obtendriamos

V-A+C=2-2+1=1

Podemos continuar, colocando villas y autopistas, si por ejemplo colocamos Valencia y la
unimos mediante una autopista con Madrid obtenemos una comarca nueva, por lo tanto

V-A+C=3-4+2=1
Figura 9.

Mapa de Espafia Il
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Es facil ver como adaptar la actividad para los alumnos usando nuevas tecnologias
(Geogebra, Paint) o mediante lapiz y papel (p.ej. imprimiendo un mapa). Es importante
gue cada a medida que los alumnos afiadan villas, autopistas y comarcas, vayan
comprobando que la férmula V-A+C=1 permanece invariante.

Se puede rematar la seccion indicando que si recuperaramos todo el globo terraqueo (al
igual que hicimos con marte), al sumar la comarca formada por la parte del planeta tierra que no
es Espafa recuperariamos la caracteristica de Euler igual a 2 de la actividad anterior. Puede
utilizarse este momento para indicar que la caracteristica de Euler el nUmero que obtenemos al
realizar V-A+C y que es 2 cuando trabajamos con un poliedro (o CW-complejo homeomorfo a
una esfera) y en cambio es 1 cuando trabajamos con un &rbol, grafo o figura geométrica plana
como los obtenidos en el mapa.

También seria posible adaptar la actividad para desarrollarla en otros contextos como por
ejemplo en una rosquilla (toro) para obtener otras caracteristicas de Euler (en el caso del toro,
caracteristica de Euler 0)

5. CONCLUSIONES

El taller de Poliedros 2.0, fue recibido de manera muy positiva por el publico. Durante este,
los participantes tuvieron la oportunidad de experimentar y comprender cémo estas tecnologias
pueden tener aplicaciones didacticas y educativas.

Los asistentes pudieron explorar el modelado 3D y apreciar cémo la representacién visual
de objetos geométricos puede facilitar la comprensién de conceptos abstractos. A través del
software utilizado, se les brindé la posibilidad de crear y manipular objetos en un entorno virtual,
lo que les permitié interactuar de manera activa y practica con los contenidos.

La exportacion de los objetos a realidad aumentada fue especialmente destacada, ya que
los participantes pudieron ver sus creaciones cobrar vida y superponerse al mundo real a través
de dispositivos méviles. Esto les permitié visualizar los objetos en contextos reales y explorar su
relacion con el entorno fisico.

El taller demostr6 cémo el modelado 3D y la realidad aumentada pueden enriquecer la
experiencia de aprendizaje, fomentando la participacion y la comprension profunda de los
conceptos geomeétricos. Los participantes valoraron la capacidad de estas tecnologias para hacer
gue los contenidos sean mas accesibles, visuales y dinamicos, lo que facilita la asimilacion y

retencién de conocimientos.
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El desarrollo de la competencia digital
docente desde un enfoque metodologico

activo e inmersivo

Moussa Boumadan 1
Melchor Gémez Garcia 2

Dalia Fernandez Reyes 3

1. INTRODUCCION

La competencia digital docente es clave para la transformacion educativa en la sociedad
digital actual. Segun Cabero-Almenara y Marin-Diaz (2019), la habilidad de los docentes para
utilizar las tecnologias de la informacién y comunicacion de manera efectiva se ha vuelto crucial
para el éxito de la educacion digital, ya que permite que la ensefianza sea mas personalizada,
innovadora y adecuada a las necesidades de los estudiantes.

Para desarrollar la competencia digital docente, es importante que los docentes se formen
en metodologias activas que promuevan el aprendizaje significativo y el uso de las TIC en el
aula. Segun Salinas-Amescua et al. (2020), las metodologias activas implican un enfoque
pedagdgico en el cual el alumno es el centro de su propio proceso de aprendizaje, y el docente
se convierte en un facilitador o guia.

Ademas de la formacion en competencia digital docente y en metodologias activas, es
importante que los docentes sepan evaluar el nivel de competencia digital de sus estudiantes.
Segun Marqués-Molias et al. (2019), la evaluacién de la competencia digital va mas alla de
valorar solamente el conocimiento técnico del estudiante, también implica medir su capacidad
para utilizar ese conocimiento en diversos contextos y situaciones. Para ello, es necesario utilizar
instrumentos de evaluacién que permitan medir de forma objetiva el nivel de competencia digital

de los estudiantes.
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En definitiva, el desarrollo de la competencia digital docente y la utilizacién de metodologias
activas son fundamentales para una educacion de calidad en la sociedad digital actual. Segin
Jiménez-Rodriguez y Rodriguez-Fernandez (2020), la unién de ambas estrategias ofrece una
perspectiva educativa moderna que estimula la inventiva, la reflexién constructiva y el
aprendizaje independiente de los estudiantes. Por tanto, es necesario fomentar la formacién
continua de los docentes en estas areas y promover su aplicacién en el aula.

La creacién de contenido es una parte fundamental de la competencia digital docente, ya
que permite a los profesores disefiar y desarrollar materiales educativos atractivos y significativos
para sus estudiantes. Esta area implica la habilidad de utilizar herramientas y recursos digitales
para crear presentaciones interactivas, videos educativos, infografias, actividades en linea y
otros recursos multimedia.

La creacion de contenido digital en el &mbito educativo tiene el potencial de enriquecer el
proceso de ensefianza y aprendizaje al proporcionar a los estudiantes diferentes formas de
acceder a la informacion y participar activamente en su propio aprendizaje. Los docentes pueden
adaptar el contenido a las necesidades y estilos de aprendizaje de los estudiantes, promoviendo
la motivacion y el compromiso (Herrera y Oliver, 2018).

El Plan de Recuperacion, Transformacion y Resiliencia (PRTR) es el instrumento que se
utilizara para aplicar los fondos de NextGeneration UE. Este plan se ha estructurado en torno a
cuatro ejes fundamentales (transicién ecoldgica, transformacion digital, cohesién territorial y
social, e igualdad de género), que se han desglosado en diez politicas diferentes para abordar
diversas areas de actuacion.

La politica de Educacion y Conocimiento, Formacion Continua y Desarrollo de Capacidades
estd compuesta por tres componentes: el Componente 19 se centra en el Plan Nacional de
Capacidades Digitales; el Componente 20 en el Plan Estratégico de Impulso de la Formacion
Profesional, y el Componente 21 en la Modernizacién y Digitalizacién del Sistema Educativo,
incluyendo la educacién temprana de 0 a 3 afios.

El Componente 19 busca asegurar que la ciudadania y los trabajadores reciban formacion
e inclusion digital, con el objetivo de no dejar a nadie atras en el proceso de transformacion digital
de la sociedad y la economia. Para contribuir a este componente, el Grupo de Investigacion
Educacién Digital e Innovacion de la Facultad de Formacion del Profesorado y Educacion de la
Universidad Autdbnoma de Madrid ha desarrollado un proyecto de innovacién docente llamado
Recursos Educativos Inmersivos (RED:i), que busca fomentar la competencia digital docente y la
personalizacion del aprendizaje en los estudiantes de Maestro de Educacion Primaria, Ciencias
de la Actividad Fisica y el Deporte y Tecnologias de la Informacién y Comunicacion en Educacion
y Formacion.

La finalidad de este estudio es determinar una linea base en relacion con el objetivo general
del proyecto, estableciendo dindmicas de evaluacion holistica e Integral de la Competencia
Digital Docente, buscando implementar una perspectiva de trabajo que sitde al docente como
sujeto activo en el desarrollo de esta competencia, fomentando el diagnostico inicial y la creacion

de planes de accion para la formacién continua a lo largo de toda la vida (Lifelong Learning).
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2. METODO

La experiencia pretende trabajar el area de Contenidos Digitales del Marco de Referencia
de la Competencia Digital Docente. Una habilidad esencial que todo profesor debe adquirir es la
capacidad de gestionar una amplia variedad de contenidos educativos digitales para identificar
aquellos que se ajusten mejor a los objetivos de aprendizaje, el perfil de sus estudiantes y su
propio estilo de ensefianza. Esto incluye estructurar y conectar los materiales, asi como
modificarlos, agregar nuevos contenidos y crear recursos educativos digitales para
complementar su practica docente (INTEF, 2022). Ademas, se aborda desde un enfoque
metodoldgico activo que involucra la construccién de artefactos digitales inmersivos orientados
a practicas docentes concretas. Los estudiantes pueden aprender haciendo, tomando decisiones
y enfrentando retos a su propio ritmo, gracias a las herramientas educativas inmersivas. El
proyecto ha disefiado Recursos Educativos Inmersivos para la formacion utilizando escaneres
3D y herramientas de edicion digital 3D, integrados en un Disefio Instruccional consistente e
inclusivo. Adicionalmente, se han abordado estrategias de evaluacién de la Competencia Digital
Docente y planes de formacién continua para mejorar dicha competencia. Concretamente, la
hipétesis a despejar seria:

- La Competencia Digital Docente del alumnado mejora en su &rea de Contenido Digital

al trabajarla dese un enfoque metodolégico activo e inmersivo.

El disefio del estudio estd basado en una secuencia antes-después (pre-post) y la muestra
sigue un procedimiento de muestreo intencional, es un grupo de alumnos del Master de
Tecnologias de la Informacion y Comunicacion en Educacion y Formacion y del Grado de
Maestro de Educacién Primaria de la Facultad de Formacién del Profesorado y Educacion de la
Universidad Autonoma de Madrid. En el caso del grupo de Master se ha trabajado en el marco
de la asignatura Creatividad Aplicada a las TIC en la Educacién, la Formacion y la Investigacion.
En el grupo de Grado la materia se denomina TIC y Sociedad Digital.

Tabla 1.

Grupos de alumnos que participan en la experiencia.

Estudiantes de Grado 55
Estudiantes de Master 17

Se ha implementado un diagnostico para explorar el dominio del alumnado sobre dos
tendencias tecnolégicas 3D: Realidad Aumentada y Realidad Virtual y sobre el area de
Contenidos Digitales de la Competencia Digital Docente, con la intencion de llevar a cabo una
experiencia de creacién de contenido que le refuerce.

El instrumento empleado ha sido un cuestionario con preguntas dicotémicas, preguntas de
seleccion miltiple y preguntas abiertas. Las cuestiones dicotomicas y de seleccion multiple
trataron las variables de Realidad Aumentada y Realidad Virtual, tanto desde una posicion
exploratoria sobre la concepcidn de dominio, asi como desde la vertiente productiva, recopilando

informacion sobre la experiencia de creacién de contenido empleando este tipo de tecnologia.
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Adicionalmente, se pregunt6 a los alumnos sobre su Competencia Digital Docente en el &rea de
Contenidos Digitales.
Figura 1.

Entorno de trabajo de Realidad Virtual.

Una vez establecida la linea base, se presentd un Disefio Instruccional para trabajar los
conceptos inmersivos de Realidad Virtual y Realidad Aumentada en la herramienta FrameVR. El
entorno sigue una estructuracion didactica de tipo Montessorri, con una serie de espacios
ambientados y dispuestos para que los alumnos accedan e interactlen con los diferentes objetos
de aprendizaje disefiados. Se parten de dindmicas de consulta de recursos que preparan a los
alumnos en el manejo de herramientas de creacién de recursos educativos multimedia
inmersivos, para terminar presentando retos en los que los propios alumnos crean y gestionan

Sus objetos de ensefianza y aprendizaje.

3. RESULTADOS

El diagnéstico inicial demuestra una concepcidon desigual sobre el dominio de las
tecnologias de Realidad Aumentada. En el grupo de grado la conoce un 56% de la muestra,
mientras que en el grupo de posgrado asciende a un 88%. En el grupo de grado el dominio de
esta tecnologia concuerda con la manifestacion sobre su conocimiento, es exactamente un 44%
los que manifiestan un dominio bajo o inexistente, el mismo porcentaje de quienes sefalan
desconocerla. En cuanto al grupo de posgrado, aunque es un porcentaje alto el que sefiala
conocerla, cuando se les consulta sobre el dominio, la mayoria considera que es escaso. En
relacién con los motores de creacién de Realidad Aumentada, en el grupo de grado un 69%

manifiesta no haberlos utilizado nunca, el mismo porcentaje que en el caso de posgrado.
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Figura 2.

Conocimiento, concepcion de manejo y uso de motores de desarrollo de Realidad Aumentada.
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Centrandonos en el concepto de la Realidad Virtual, podemos observar una concepcion
similar sobre el dominio de esta tecnologia. En el grupo de grado sélo un 5% manifiesta
desconocerla, mientras que en el grupo de posgrado todos la conocen. En cuanto a la concepcion
sobre el dominio, se observa que en el grupo de grado la mayoria considera que es un dominio
bajo, (62%), mientras que en el grupo de posgrado la tendencia es manifestar un grado medio-
alto de dominio. En relacion con los motores de creacion de Realidad Virtual, el grupo de grado
vuelve a manifestar desconocerlos con un 82%, por otro lado, el grupo de posgrado refleja un

uso medio de este tipo de motores de creacion de Realidad Virtual.
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Figura 3.

Conocimiento, concepcién de manejo y uso de motores de desarrollo de Realidad Virtual.
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En cuanto a la concepcion inicial sobre el nivel que de Competencia Digital que poseen en
el Area de Creacion de Contenido, el grupo de grado sefiala desenvolverse con mayor soltura
en el apartado de la busqueda y seleccidon. Le sigue de cerca el apartado de la creacion y
modificacién, mientras que la seccion que manifiestan dominar menos es la proteccién, gestion

y comparticion. En el grupo de posgrado la tendencia es similar, aunque puntian mas alto en
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creacion y modificacion y en proteccion, gestién y comparticion.
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Figura 4.

Concepcidn inicial sobre dominio del area de Contenido Digital.

Concepcidn sobre drea de Contenido Digital de la Competencia Digital Docente alumnos de Grado y

25

Proteccion, gestion y comparticion Creacién y modificacion

Después del desarrollo de la intervencion, los alumnos manifiestan poseer un mayor dominio
de la Realidad Aumentada. En el grupo de grado, la concepcién de dominio pasa de puntuar 162
a 246, mientras que, en relacidon con el uso de motores de creacién, avanzan de 87 a 240. Por
otro lado, en el grupo de posgrado la concepcién de dominio incrementa en 33 puntos, el uso de
motores de creacién crece en 31 puntos.

Tabla 2.
Concepcion inicial del dominio y manejo de motores de desarrollo de Realidad Aumentada.
Realidad Aumentada ANTES Grado  Posgrado
Concepcion sobre el dominio de 162 42
Uso de motores de creacion de Realidad Aumentada 87 42

Tabla 3

Concepcidn final del dominio y manejo de motores de desarrollo de Realidad Aumentada.

Realidad Aumentada DESPUES  Grado Posgrado

Concepcion sobre el dominio 246 75

Uso de motores de creacion 240 73

Pasando a la Realidad Virtual, en el grupo de grado la concepcion de dominio alcanza los 267
puntos, siendo que poseia inicialmente 136 puntos. El uso de motores de busqueda también
refleja un crecimiento que avanza de los 68 puntos iniciales a los 250 puntos posteriores. En el

grupo de posgrado la concepcidn alcanza los 79 puntos, habiendo partido inicialmente de los 49.
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En cuando al uso de motores de busqueda podemos observar una tendencia similar, se pasa de
46 puntos iniciales a los 78 puntos finales.

Tabla 4.
Concepcion inicial del dominio y manejo de motores de desarrollo de Realidad Virtual.

Realidad Virtual ANTES Grado Posgrado

Concepcién sobre el dominio 136 49

Uso de motores de creacién 68 46

Tabla 5.
Concepcion final del dominio y manejo de motores de desarrollo de Realidad Virtual.
Realidad Virtual DESPUES  Grado Posgrado

Concepcién sobre el dominio 267 79

Uso de motores de creacion 250 78

La concepcion final sobre el nivel que de Competencia Digital que poseen en el Area de
Creacién de Contenido demuestra un crecimiento moderado en todos los aspectos. Tanto el
grupo de grado como el de posgrado sefialan un mayor dominio en cada uno de los tres
apartados de la competencia: blusqueda y seleccion, creacion y modificacion y proteccion,
gestién y comparticion.

Figura 5.

Concepcion final sobre dominio del area de Contenido Digital.

Concepcién sobre area de Contenido Digital de la Competencia Digital Docente alumnos de Grado y

4. CONCLUSIONES

La percepcion del dominio de las tendencias tecnolégicas de creacion de contenido basadas

en Realidad Aumentada y Realidad Virtual demuestra una mejora notable después de la
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participacion del alumnado en un espacio con disefio instruccional basado en el uso de enfoques
metodologicos activos de ensefianza y aprendizaje. Evidentemente también incrementa la
percepcion de manejo de herramientas de generacion de este tipo de contenido y, en
consecuencia, el alumnado reconoce en su totalidad conocer ambos conceptos.

Al trabajar desde un enfoque metodolégico activo que dota al aprendiz del protagonismo en
la experiencia de aprendizaje, la concepcidn sobre el factor del uso de motores de desarrollo en
el marco de las tecnologias de Realidad Aumentada y Realidad Virtual también incrementa
considerablemente.

Se puede confirmar que la hipotesis La Competencia Digital del alumnado mejora en su area
de Contenido Digital al trabajarla desde un enfoque metodoldgico activo e inmersivo, se cumple.
El alumnado muestra un amplio incremento en su percepcion sobre el dominio de esta area,
tanto en la busqueda y seleccidn, la creacién y modificacidn, asi como en la proteccion, gestién
y comparticiéon de contenido digital.

Para concluir, y tal y como sefialan Boumadan et al. (2022), no se puede afirmar que la falta
de capacitacion digital de los docentes tiene un impacto negativo en sus estudiantes, debido a la
falta de estudios sobre el tema, por lo tanto, no podemos confirmar ni negar este efecto. Una
cuestion que invita a la reflexion, pues denota que, en esta area, queda mucho camino por

recorrer.
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Creacion de nuevas experiencias didacticas
desde la arqueologia en el Campus

Universitario de Cartuja (Granada, Espaia).

Begofia Serrano Arndez?!

1. INTRODUCCION

En esta investigacion se presenta el disefio de una de las actividades dirigida al alumnado
de Educacién Primaria de la provincia de Granada en torno al patrimonio arqueoldgico, que se
enmarca dentro de un proyecto mas extenso, que busca convertir el Campus Universitario de
Cartuja (en adelante, Campus) en un espacio educativo en el que el patrimonio, la historia y el
conocimiento de nuestro entorno se convierten en el eje central. Esta propuesta, es una de las
distintas acciones educativas que trata de acercar la investigacion cientifica a través de la
divulgacién buscando transmitir a la sociedad un conjunto de conocimientos, que en este
proyecto rompe con las dinamicas que durante muchos afios han marcado la divulgacion
cientifica, encaminadas a fundamentar la necesidad de las inversiones publicas en investigacién
(Gibaja et al., 2021). Por ello, buscamos una vinculacién con la educacion patrimonial y los
procesos de ensefianza y aprendizaje del patrimonio cultural reforzados en Espafia durante los
Ultimos afios gracias al Plan Nacional de Educacion y Patrimonio, del Ministerio de Cultura y
Deporte y el Observatorio de Patrimonio Cultural de Espafia impulsado y financiado por el
Ministerio de Ciencia e Innovacién que pretenden sistematizar, ordenar y coordinar al Estado y
las Comunidades Autbnomas en materia de educacién patrimonial (Fontal, 2016).

Con el fin de potenciar las facultades intelectuales, morales y afectivas de una persona con
el patrimonio arqueoldgico y las normas de convivencia social (de Castro, 2020) a través del
disefio de recursos y herramientas destinados a “educar ademas de divulgar” (Gonzalez, 2011),
buscos generar serie de procedimientos que hagan mas perdurable las correspondencias entre
lo transmitido, lo aprendido y los vinculos que se puede generar desde la educacion formal, cuya
aplicacion busca prolongar el curriculum escolar fuera de las aulas, a través de la educacién no
formal (Serrano y Hernandez, en prensa)

Las caracteristicas de los bienes arqueol6gicos del Campus nos hablan de mas de 5.000

afios de historia, con una ocupacion prolongada, con mayor o menor intensidad, desde la

1 Departamento de Did4ctica de las Ciencias Sociales. Universidad de Granada.
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Prehistoria hasta la actualidad. Las caracteristicas orograficas de este espacio y sus recursos
naturales, han influenciado en su devenir histérico estrechamente relacionado con el desarrollo
historico de la ciudad de Granada. Conllevando que el Campus, se convierta en un espacio
excepcional para la implementacién de una propuesta educativa, donde la historia, el patrimonio
y la arqueologia permite trabajar de manera transversal e interdisciplinar conocimientos
vinculados a diferentes areas de conocimiento.

Es por ello que, desde el afio 2018 y a raiz de la creacidn del Proyecto Cartuja, de Patrimonio
UGR, la Universidad de Granada tiene como gran reto convertir este espacio en un recurso
patrimonial conocido y atractivo para la comunidad universitaria y para la ciudadania de Granada.
En este sentido, desde diversos organismos y proyectos, existe un compromiso en la
consecucién de este objetivo, que por nuestra parte se materializa en la creacion de esta

propuesta educativa.

2. CREACION DE LA PROPUESTA EDUCATIVA

La arqueologia se encuentra cada vez méas vinculada a la educacion patrimonial y a los
contextos formativos, formales y no formales, como demuestran el volumen cada vez mayor de
experiencias publicadas en las ultimas décadas (Messeguer et al., 2018 y Morales y Egea, 2018).
Con el disefio de esta actividad educativa, nos sumamos a estas nuevas dinamicas formativas
que buscan aproximar la historia y el patrimonio a través de la disciplina de la arqueologia,
buscando un aprendizaje por parte del alumnado encaminado a mostrar los procesos
metodoldgicos y técnicos de la arqueologia, mediante la incorporacion de contenidos que
permiten al alumnado entender como se ha ido configurando la sociedad actual en la que viven
y en la que deben aprenden a participar como ciudadanos activos. Por tanto, la ensefanza-
aprendizaje que perseguimos con este disefio va mas alla de la simplificacion de la arqueologia
a una busqueda del tesoro, tratamos de construir con el alumnado un didlogo, en la que la figura
del mediador se hace esencial para ellos se conviertan en los agentes activos de su propio
aprendizaje a través de las ventajas, que como recogen Egea y Arias (2018) este tipo de
implementaciones permiten:

- Mejorar las relaciones del grupo-clase, debido a la importancia que tiene para su

desarrollo el trabajo en equipo, potenciando el trabajo cooperativo.

- Desarrollar la imaginacion y la creatividad a través del contacto y cuestionamiento de
las fuentes primarias materiales.

- Facilitar el acercamiento a las particularidades de las culturas del pasado, permitiendo
conocer y valorar la diversidad del patrimonio cultural en relacion al contexto geografico,
historico o social, favoreciendo la aceptacion de lo diferente.

- Potenciar el desarrollo del pensamiento histérico a través del aprendizaje de las
dinamicas del trabajo arqueoldgico que contribuyen a la comprensién y retencién del

devenir histérico.
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Esta propuesta educativa, la construimos en base a los restos arqueolégicos documentados
en el Campus en el que todos los afios se llevan a cabo intervenciones arqueoldgicas durante el
mes de mayo, en el marco del Practicum del Grado y Master de Arqueologia, que convierten este
espacio en un “museo vivo” (Ache, et al., 2012) que permite mostrar al alumnado el patrimonio
arqueolégico de su entorno cercano como algo tangible (Bardavio et al., 2003) y aproximarse a
los diferentes ambitos del trabajo arqueoldgico (investigacion previa, trabajo de campo, trabajo
de laboratorio) (Bardavio et al., 2004) a través de la observacion in situ del proceso de
construccion del conocimiento histdrico, adquiriendo toda una serie de competencias clave y
especificas que para el caso de nuestra comunidad autdonoma, Andalucia, han estado
determinadas este Ultimo afio por la Instruccion 12/2022, de 23 de junio, de la Direcciéon General
de Ordenacion y evaluacion educativa, por la que se establecen aspectos de organizacion y
funcionamiento para los centros que impartan educacion para el curso 2022/2023 y matizadas
con la aprobacién del Decreto 101/2023, de 9 de mayo, por el que se establece la ordenacién y
el curriculo de la etapa de Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Andalucia (BOJA
n° 90 de 15/05/2023).

3. DESARROLLO DE LA INTERVENCION

La propuesta didactica que presentamos se titula “Descubriendo el Campus de Cartuja” se
desarrolla en dos sesiones, en las que se llevan a cabo tres dindmicas con un total de 5 horas.
Para su creacién nos hemos basado en el rico patrimonio cultural, mueble e inmueble, del
Campus que alberga tres espacios con la clasificacion de Bien de Interés Cultural (BIC), el Real
Monasterio de Cartuja también conocido como Monasterio de Nuestra Sefiora de la Asuncion, el
Alfar Romano de Cartujay el Colegio Maximo junto a otros edificios y estructuras documentadas
a partir de las numerosas intervenciones arqueoldgicas que se han ido desarrollando desde los
afios sesenta del siglo XX, y que han permitido recuperar evidencias de diferentes etapas
histéricas, convirtiéndolo en un yacimiento multifasico que nos permite hacer una lectura de la
evolucién histérica de esta zona periférica de la ciudad, desde la prehistoria a la edad
contemporanea (Orfila y Bellido, 2017 y Bellido y Sanchez, 2020).

La estructura de la dinamica es siempre la misma, pero sus contenidos varian en funcion de
las demandas de los docentes de los centros escolares en base a un dossier en el que se
describen las diferentes actividades, creadas a partir de los restos del patrimonio arqueolégico
mueble e inmueble documentados a partir de las investigaciones cientificas y las intervenciones
arqueoldgicas que se vienen llevando a cabo desde la década de los 60 del siglo pasado. Estas
se adaptan a los diferentes cursos de Educacion Primaria tanto en el lenguaje, el desarrollo, la
adquisicion de competencias, los objetivos y los saberes basicos que vienen determinados por

el curriculum desarrollado en el ambito de la educacion formal (Serrano, en prensa).
3.1. Contextualizacién espacial y temporal

La primera sesion de motivacion tiene una duracidn de 45 minutos, en ella llevamos a cabo

una evaluacion inicial del conocimiento del alumnado a través de la realizacién de una serie de
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preguntas abiertas, que nos permiten conocer la percepcion que tiene el alumnado sobre qué es
y para qué sirve la arqueologia, dandonos pie a introducir toda una serie de conceptos clave que
posteriormente se trabajaran en las sesiones sucesivas (fig.1) .

Posteriormente, realizamos la contextualizacion espacial a nivel macro, explicando el
recorrido que van a realizar desde el centro escolar hasta el Campus y a nivel micro a través del
recurso del mapa cultural ilustrado, generado por el proyecto (B-HUM-16-UGR20) nos permite
situarnos espacialmente dentro del propio Campus e introducirlos temporalmente en la etapa que
van a trabajar a través de los restos arqueoldgicos, para ello nos ayudamos de las
reconstrucciones y recreaciones virtuales que existen de estos restos (CarqTUJA-3D y Técnicas
de digitalizacién, reconstruccion y visualizacion 3D aplicadas al horno moderno de Cartuja de la
Facultad de Ciencias de la Educacion) haciendo accesible su comprension a la tercera dimension
espacial sobre todo para el publico al que nos dirigimos (Rivero y Feliu, 2017).

Figura 1l

Alumnado de 1° ciclo de primaria realizando la visita al Alfar Romano de Cartuja
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SHOT ON MI10T PROD

3.2. Excavacion arqueoldgica simulada

La segunda sesion se realiza en una jornada escolar completa, el alumnado de los centros
escolares se desplazan hasta el Campus y la actividad comienza con una asamblea en al que
se refuerzan los contenidos trabajados durante la primera sesion, posteriormente se lleva a cabo
la parte tedrica, donde se realiza una charla-exposicion, o una visita, en funcion del elemento
patrimonial sobre el que se vaya a trabajar, buscando la participacién activa del alumnado al
tener que razonar y dar respuestas a muchas de las cuestiones e interrogantes que se les
plantean, en este sentido la metodologia de dilemas incrementa la potencialidad educativa al
posibilitar el pensamiento critico y la valoracion de los bienes culturales.

La parte practica se inicia con la creacion de los agrupamientos, en este momento es
fundamental la colaboracién de los docentes del centro cuyo conocimiento sobre el alumnado es
fundamental. Una vez el alumnado conoce a un equipo de trabajo se procede a trasladarlo a la

excavacion simulada. Previamente preparada por el equipo de trabajo y para la que contamos
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con dos tipos de instalaciones, en el Alfar Romano de Cartuja, y como resultado del Proyecto de
Innovacién Docente “Un cadaver exquisito: creacion de un yacimiento experimental para la
formacién de arquedlogos (CREA-1) coordinado por Antonio Morgado (Morgado et al., 2014)
contamos con un arqueddromo. En el caso de no poder disponer de este al aire libre, realizamos
esta parte de la actividad simulando la excavacion arqueolégica en cajas que llenaremos de
tierra, arena o un material similar. Los objetos que disponemos en su interior vienen
determinados por la seleccién del periodo histérico a trabajar y la actividad final elegida disefiada
en base a los objetos documentados en el Campus para el caso del material ceramico
trabajamos con las réplicas generadas a partir de la digitalizacion mediante fotogrametria SfM,
que posteriormente se somente a varios procesos de optimizacion, tras ello se prepara el modelo
para su impresion, culminando con la impresion de la pieza (Maldonado, 2020). El resto de
elementos, fauna, semillas, minerales, etc., se adquieren en diversas tiendas y se someten a
diferentes procedimientos y tratamientos.

Una vez aclarado el proceso de montaje y preparacion previa por parte del equipo de
Arqueokids, procedemos a adentrarnos en la dindmica que ejecuta el alumnado, momento en el
gue los alumnos se convierten en los verdaderos protagonistas, este procede a la excavacion
del yacimiento simulado siguiendo las pautas de trabajo de los arqueodlogos, para ello, el
alumnado dispone de varias fichas de registro y documentacion, adaptadas a los niveles de edad
de los participantes. Una vez finalizado el proceso de excavacion y con los materiales
documentados en la intervencion embolsados procedemos a la realizacion de la Gltima dinamica
(fig.2).

Figura 2

Alumnado de 1° ciclo realizando la fase de excavacion en el Arqueddromo del Alfar Romano.
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3.3. El laboratorio de arqueologia

La dltima parte de la dindmica, se lleva a cabo en las instalaciones de la Facultad de
Ciencias de la Educacioén, donde convertimos un aula en un laboratorio arqueolégico en al que
van a encontrar todo el material disponible para la realizacion de la identificacion de los restos
materiales documentados.

Una vez identificados los objetos y en el periodo histérico en el que se enmarcan los objetos
recuperados en la intervencion arqueolégica simulada, mediante una actividad basada en los
princiios de la arqueologia experimental, buscamos aumentar la motivacién y creatividad,
permitiendo que el alumnado retenga con mayor facilidad todo lo aprendido e incrementando su
capacidad de andlisis y observacion (fig.3).

Figura 3.

Alumnado realizando la identificacién de los restos materiales documentados.

4. CONCLUSIONES

El desarrollo de estas actividades se ejecuta gracias al voluntariado de la Facultad de
Ciencias de la Educacion, en este caso conformado por parte del alumnado del Grado de
Educacién Primaria y a la comunidad educativa permiten sefialar un alto grado de éxito entre
los escolares y los futuros docentes, que desarrollaron los roles de voluntarios, que han supuesto

una experiencia vital, esencial y necesaria en el nuevo contexto de implementacion de practicas
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para el ejercicio de una ciudadania critica que pretende generar a través de estas dindmicas
educativas, agentes de cambio

Igualmente aprendieron provechosamente de la experiencia, pudiendo conocer las
dinamicas desarrolladas en los estudios de arqueologia, asi como el modo en que se obtiene el
conocimiento que permite elaborar y desarrollar el conocimiento cientifico y, ulteriormente, los
discursos histéricos. A su vez, nos ha permitido llevar a cabo una serie de observaciones que
permiten implementar mejoras en la ejecucién de los mismos que en los préximos cursos volvera

a ponerse en practica.
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Actividades de aprendizaje formal y no
formal para poblacion adulta en el campus

Universitario de Cartuja

Elena H. Sanchez Lopez?!

Macarena Bustamante Alvarez?

1. INTRODUCCION

El Campus Universitario de Cartuja de la Universidad de Granada se ubica en un espacio
destacable por su riqueza patrimonial. Las investigaciones desarrolladas en el dltimo medio siglo
han permitido reconstruir el pasado y la evolucion paisajistica de la que hoy es considerada una
de las colinas histéricas de Granada. Ocupada desde el Neolitico, en la colina de Cartuja se han
documentado los restos de un asentamiento prehistdrico, un barrio artesanal romano, un espacio
periurbano de huertas de época medieval y un complejo monacal de época moderna. Hoy en
dia, son visitables elementos relacionados con muchas de esas fases histéricas, asi como
edificios relacionados con su posterior etapa jesuita y universitaria.

Esta riqueza patrimonial viene siendo aprovechada para desarrollar aqui actividades
docentes que van mas alla de las a priori caracteristicas de cualquier campus universitario, y es
escenario desde hace afos de actividades de aprendizaje de diversa indole orientadas hacia un
publico muy variado. Se desarrollan en consecuencia iniciativas orientadas, por una parte a los
propios alumnos de la institucién universitaria, que desarrollan en Cartuja practicas relacionadas
con diferentes asignaturas relacionadas con la arqueologia, y por otro al publico en general,
incluyendo cursos, visitas guiadas al patrimonio inmueble de la Universidad, o actividades
destinadas al publico infantil.

2. EL CAMPUS DE CARTUJA COMO ESPACIO DE DOCENCIA
EN ARQUEOLOGIA

El Campus Universitario de Cartuja constituye el escenario en el que estudiantes de
arqueologia desarrollan practicas relacionadas con la disciplina. A lo largo de los afios, las

férmulas administrativas que han ido permitiendo la formacién del estudiantado - en metodologia
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de excavacion, estrategias de documentacion y registro arqueolégico, la aplicacion de nuevas
tecnologias o los métodos de prospeccion geofisica - han ido variando, pero el objetivo siempre
ha sido el de aprovechar la especial casuistica del espacio en el que se ubica la Facultad de
Filosofia y Letras. Asi, los estudiantes del Grado y del Master de Arqueologia de la Universidad
de Granada no sélo pueden llevar a cabo sus practicas a escasos metros de la facultad, sino que
ademas estas se pueden desarrollar en relacién a restos de diferentes épocas histéricas.

El primer ensayo de uso docente del patrimonio arqueolégico del campus se produciria en
la década de los 90 (entre 1991 y 1993) cuando el Mddulo de Arqueologia Urbana de la Escuela
Taller de la Universidad de Granada incluy6 entre sus actividades la realizaciéon de una serie de
intervenciones en el alfar romano, descubierto y excavado en la década de los 60 del siglo XX
por Manuel Sotomayor en lo que habia sido la Huerta de los Jesuitas (Casado et al. 1999). La
siguiente iniciativa docente se desarrollaria en el mismo espacio, a raiz de la implantacion de la
Libre Configuracion Especifica en los estudios universitarios, con la creacién, en el curso
2002/2003, de una nueva asignatura denominada “La practica arqueoldégica. El alfar romano de
Cartuja”, de la que fue responsable, hasta su desaparicion en el curso 2011/2012, Margarita
Orfila. El programa combinaba clases tedricas, sobre metodologia de registro arqueoldgico, y
practicas, entre las que se incluia el trabajo con materiales ceramicos recuperados en las
excavaciones previas y la realizacion de actividades de documentacion y dibujo en el yacimiento.

Desde ese momento, y en virtud de la firma de un protocolo de colaboracién entre la
Consejeria de Cultura de la Junta de Andalucia y la Universidad de Granada, el alfar se
convertiria de manera sistematica en solar de practicas de varias asignaturas impartidas por el
Departamento de Prehistoria y Arqueologia de la Universidad. Materias de caracter metodoldgico
y en las que se desarrollan actividades no invasivas, en las que los estudiantes adquieren
nociones de geofisica aplicada a la arqueologia (Pefia et al. 2007), dibujo, instrumentacion,
documentacion y registro arqueoldgico.

En el curso 2009/2010 se produjo la implantacién de una nueva asignatura, vinculada al
Master de Arqueologia de la Universidad de Granada, basada en la realizacién de préacticas
reales de excavacion. En el curso 2016/2017 también el Grado de Arqueologia implanto su propio
practicum (fig. 1). En un primer momento las practicas de excavacién se llevaron a cabo
Unicamente en el alfar romano, escenario también de las iniciativas docentes anteriores, y donde
anualmente se siguen desarrollando excavaciones de caracter docente, aunque sin perder nunca
de vista los objetivos de tipo cientifico y de proteccién del patrimonio. Entre los cursos 2013/2014
y 2018/2019 los estudiantes de arqueologia pudieron también llevar a cabo sus préacticas en el
entorno del conocido como Albercén del Moro, una estructura hidraulica construida en el siglo
Xll'y restaurada en el s. XIX. Y desde el curso 2017/2018 cuentan con la posibilidad de hacer el
practicum en las excavaciones en el claustro grande del Monasterio de La Cartuja, comenzado
a construir en el s. XVI 'y desmontado entre la segunda mitad del siglo XIX y la primera mitad del
siglo XX.
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Figura 1.

Estudiantes del Grado y el Master de Arqueologia desarrollando su practicum en el Campus de

Cartuja.

Hasta 2016, estas excavaciones se llevaron a cabo bajo la férmula administrativa de la
Actividad Arqueolégica Puntual (segun el Decreto 168/2003, de 17 de junio de la Junta de
Andalucia). Entre 2017 y 2022, las practicas del estudiantado del Grado de Arqueologia y del
Master de Arqueologia de la Universidad de Granada se han desarrollado dentro de las
Actividades Arqueolégicas Sisteméticas definidas desde el Proyecto General de Investigacién
(PGI) «Campus de Cartuja» (Sanchez 2017). A partir de 2023, las intervenciones vuelven a

articularse segun la formula de la Actividad Arqueoldgica Puntual.

3. EL PGI CAMPUS DE CARTUJA Y LA INCORPORACION DE
NUEVAS ESTRATEGIAS

A pesar de que la riqueza patrimonial del Campus Universitario era bien conocida por los
especialistas en cada una de las etapas histéricas documentadas en la colina, ni la comunidad
universitaria ni la poblacién en general tenian verdadera consciencia de ello. Por esta razon,
desde la aprobacion del Proyecto General de Investigacion “Campus de Cartuja” (2017-2022)
(autorizado por la Direccién General de Bienes Culturales y Museos de la Consejeria de Cultura

de la Junta de Andalucia en 2017), fue objetivo prioritario desarrollar actividades que permitieran
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la difusidn del conocimiento sobre el pasado del Campus que se habia ido generando en las
Ultimas décadas, asi como las novedades aportadas por las nuevas investigaciones.

En consecuencia, a las actividades puramente docentes orientadas al alumnado
universitario, se fueron uniendo diferentes iniciativas orientadas a la difusion de la historia y el
patrimonio arqueoldgico del campus entre la poblacion, actividades que se desarrollaron en
colaboracién con el Area de Patrimonio del Vicerrectorado de Extension Universitaria de la
Universidad de Granada.

Las actividades desarrolladas incluyeron visitas, cursos, conferencias y publicaciones. Asi,
se han llevado a cabo jornadas de puertas abiertas a las excavaciones arqueoldgicas, y visitas
guiadas al Campus de Cartuja en general o al alfar romano en particular, como las desarrolladas
anualmente en el marco del Dia Internacional de los Museos. También se han incluido los restos
arqueolégicos del Campus en cursos organizados por la Universidad de Granada, como el
titulado El Patrimonio inmueble de la Universidad de Granada, celebrado en abril de 2018 y
dirigido a profesorado de secundaria.

Se han desarrollado varias conferencias destinadas al publico en general sobre el Campus
de Cartuja, caso del ciclo Arqueologia en el Campus de Cartuja (organizado en colaboracion con
La Madraza. Centro de Cultura Contemporanea de la Universidad de Granada entre enero y abril
de 2019). Al tiempo que se ha participado en ciclos organizados por otras instituciones, como
Los martes de Castril del Museo Arqueoldgico y Etnoldgico de Granada o las Jornadas Europeas
de Patrimonio.

También se han llevado a cabo diferentes publicaciones orientadas a un publico no
especializado. Destacan en este sentido el pequefio dossier sobre la historia del Campus
Universitario que acomparfiaba a la Agenda del curso 2017/2018 editada por la Universidad de
Granada; el volumen n°® 11 de los Cuadernos Técnicos de Patrimonio de la Universidad de
Granada (2020), dedicado a la Arqueologia en el Campus de Cartuja; o un articulo publicado en
el volumen n° 29 de Alhéndiga, la revista de Granada (diciembre 2021), revista cultural local.

Finalmente, en un intento no solo de generar copias digitales de los restos arqueolégicos
del Campus Universitario, sino también de desarrollar materiales graficos que ayudaran su mejor
comprensién por parte del publico sin formacion arqueoldgica, se llevaron a cabo los primeros
3D y ensayos de reconstruccion (en el marco del proyecto Carqtuja3D. Modelado y
reconstruccion 3D de los hornos del alfar romano de Cartuja (2019-2020), financiado por los
Proyectos MEDIALAB de la Universidad de Granada). Material disponible a través de la
plataforma Sketchfab, y que permitié iniciar un nuevo camino en la difusién del patrimonio del

campus.
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4. CARTU-TIC Y EL DISENO DE NUEVOS MATERIALES PARA
LA DIFUSION DEL PATRIMONIO DEL CAMPUS DE
CARTUJA

La realizacion de las actividades mencionadas en el apartado anterior permitio constatar la
necesidad de generar materiales especificos que ayudaran al piblico a comprender las
estructuras visibles, en general mal conservadas, pero también aquellas documentadas, pero no
visibles ya. Recursos que ademas debian adaptarse a las diferentes edades de las personas a
las que iban dirigidas las actividades. En este contexto es en el que se enmarcaba el Proyecto
CARTU-TIC. Aplicacién de TIC para una correcta conservacion, gestidn y socializacién inclusiva
del complejo alfarero hispano-romano del campus universitario de Cartuja (Granada) (B-HUM-
16-UGR20), financiado en el marco del Programa Operativo FEDER Andalucia (2021-2023).

Entre los recursos generados se pueden distinguir aquellos mas generales a todo el
campus, con materiales de tipo transversal que recorren las diferentes etapas historicas, y otros
centrados en una etapa concreta, sobre todo la romana (que es para la que se han obtenido la
mayoria de los recursos econémicos). Asi merece la pena destacar las recreaciones del paisaje
de la colina de Cartuja para las principales etapas histéricas analizadas a través de las
excavaciones arqueoldgicas (romana, medieval y moderna) (realizadas por la empresa Balawat,
financiadas por el Vicerrectorado de Extension Universitaria de la Universidad de Granada e
incorporadas a los recursos visibles en el centro del interpretacién del Museo Abierto del Campus
de Cartuja), asi como las reconstrucciones de los hornos de coccidn cerdmica y sus espacios
anexos. Ademas de dibujos reconstruyendo algunas tareas especificas de los ambientes
alfareros. Elementos que se han utilizado para la ilustraciéon de los materiales generados para la
presentacion del campus universitario.

Estos materiales se pueden dividir en dos grandes grupos en funcion del publico al que se
dirigen. Por una parte aquellos orientados hacia un publico infantil, que incluyen un mapa de ruta
con la ubicacion de los distintos elementos patrimoniales conservados en el Campus
Universitario de Cartuja; una Guia Didactica del Alfar Romano, que sirva de apoyo a las visitas
de los alumnos de educacién primaria, y un cuento infantil inspirado en los hallazgos
arqueoldégicos del campus (materiales que cuentan con textos especificos en este volumen). Y
por otro, aquellas iniciativas que tienen como destino principal el publico adulto, a las que nos
dedicaremos mas en detalle a continuacion.

Dedicados a la presentacion general de la historia y el patrimonio del Campus de Cartuja
se encuentran por una parte el Museo Abierto del Campus de Cartuja (fig. 2) y el pack Campus
de Cartuja en la App Aumentur. Ambos generados a iniciativa del proyecto CARTU-TIC e
implementados gracias al Area de Patrimonio del Vicerrectorado de Extension Universitaria de
la Universidad de Granada.

El Museo Abierto del Campus de Cartuja pretende generar rutas de visita a los diferentes
elementos patrimoniales del campus universitario. Para ello se ha generado un centro de

interpretacion en la capilla neomudéjar del Colegio Maximo (edificio cuya construccion se inicié
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en 1891 y declarado Bien de Interés Cultural (BIC) en el que se presenta la historia de la colina

a través de un video-mapping y paneles articulados a través de diferentes ejes tematicos:

Figura 2.

Museo Abierto del Campus de Cartuja (Universidad de Granada).

Tierra: en el que se hace especial mencién a la produccién alfarera, tanto de época
romana como posteriores.

Agua: centrado principalmente en la construccién de la acequia de Aynadamar y otras
estructuras hidraulicas y su importancia para el desarrollo agricola medieval.
Espiritualidad: en el que se presenta el pasado cartujo y jesuita de la colina.
Investigacion: centrado en la implantacién de los estudios cientificos de la mano primero
de los jesuitas y posteriormente de la Universidad.

Conflicto: que presenta las huellas de la Guerra Civil espafiola en el Campus
Universitario de Cartuja.

Paisaje: en el que se hace una revision transversal de la evolucion del paisaje de la
colina a lo largo de los siglos.

Universidad y educacion: donde se realiza un repaso a las referencias a la existencia
de las bibliotecas y a diferentes iniciativas docentes en este espacio, hasta llegar a la
etapa universitaria.

Arquitectura y colecciones: centrado en presentar los edificios del campus universitario

y las colecciones cientificas que estos albergan.

Los contenidos del centro de interpretacion se completan con una herramienta que debe

facilitar la visita al Campus de Cartuja y sus elementos patrimoniales, brevemente mencionados

en

los paneles descritos. Para ello se ha hecho uso de la App Aumentur

(https://www.aumentur.app/), una plataforma de turismo inteligente y difusion patrimonial que

funciona como aplicacion mévil a través de la creacién de packs, con la que la Universidad de

Granada tiene firmado un convenio de colaboracién.
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A través del pack Campus de Cartuja se tiene acceso a un plano del campus universitario
en el que se marcan los diferentes puntos de visita, entre los que se incluyen tanto edificios,
destacados tanto por su valor histérico como artistico, como restos arqueolégicos, visibles o no.
Cada uno de estos elementos cuenta con su propia ficha, en la que aparecen como minimo una
serie de fotografias (entre las que pueden aparecer imagenes de su estado actual, de archivo o
reconstrucciones), acompafiadas de un breve texto explicativo. En algunos casos, se afiaden
enlaces externos a recursos complementarios generados por la propia Universidad de Granada:
visitas virtuales y videos en los que especialistas de la institucion explican el elemento patrimonial
en cuestion.

Por otra parte, desde el proyecto CARTU-TIC se ha generado una herramienta orientada a
la presentacion especifica del pasado romano del Campus de Cartuja, a través de la publicacion
de El Campus de Cartuja (Granada, Espafa). Guia oficial del complejo alfarero hispanorromano
(Bustamante y Sanchez 2022) (fig. 3). Iniciativa que ha sido recogida por la Editorial de la
Universidad de Granada creando la coleccion Guias Arqueoldgicas UGR, de la que esta
constituye el primer volumen.

Concebida como un documento de alta divulgacion, la guia, que se presenta en un volumen
bilinglie (espafiol-inglés), articulado en doce capitulos. Una vez contextualizada geogréfica y
geoldgicamente la colina, y hechas algunas menciones a la fauna y la flora (tanto actuales como
pasadas), se presentan y explican los diferentes topdnimos que ha tenido a lo largo de la historia.
Tras exponer la historia de la investigaciéon arqueoldgica, el texto pasa a exponer en varios
capitulos (del 6 al 11) la historia de la ocupacién de la colina desde la prehistoria hasta la
actualidad, centrandose de forma especial en la etapa romana y en el funcionamiento del alfar.
Para finalizar, se explica brevemente el uso docente del yacimiento y se presenta una breve
bibliografia seleccionada.

Figura 3.

Guia oficial del complejo alfarero hispanorromano de Cartuja (Bustamante y Sdnchez 2022).

EL CAMPUS DE CARTUJA

Guia oficial del cumplci() alfarero |1ispanurr(mmno

O Macarona BustawanteAlvaces @ Flesa 1. Sancher Lopes

Para acentuar el caracter didactico del documento, todos los capitulos se acompafian de un

amplio abanico de imagenes ilustrativas: fotografias y planos histéricos, fotografias de las
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excavaciones arqueoldgicas y de los materiales recuperados, imagenes actuales del campus
universitario, reconstrucciones de los hornos romanos, y recreaciones de diferentes espacios de

la colina tal y como pudieron ser en época romana.

5. CONCLUSIONES

Mas alla de las actividades docentes orientadas a la didactica de la arqueologia en ambito
universitario (en el grado y el master de Arqueologia impartidos por la Universidad de Granada),
en los dltimos afios se han desarrollado actividades destinadas a la divulgacion entre el publico
general. Esta nueva estrategia ha venido acompafada del disefio de materiales especificos
destinados a diferentes franjas etarias. Las estrategias orientadas al publico adulto han incluido
la publicacion de una guia de visita, la inauguracion de un centro de interpretacién y el empleo
de una App. Herramientas que se emplean y se seguiran empleando para facilitar la visita y la
comprension del yacimiento arqueoldgico multifasico que constituye el Campus Universitario de

Cartuja.

6. FINANCIACION

Las actividades y los materiales aqui presentados se han generado en el marco del Proyecto
General de Investigacién (PGI) Campus de Cartuja. Y gracias a la financiacién obtenida a través
de los proyectos Arqueologia del Campus de Cartuja. Estudio histérico y arqueométrico de las
sociedades desde la Prehistoria a la Antigliedad Tardia y su aplicacién a la docencia del siglo
XXI (CARQTUJA) (A-HUM-088-UGR18) y Aplicacion de TIC para una correcta conservacion,
gestién y socializacién inclusiva del complejo alfarero hispano-romano del campus universitario
de Cartuja (CARTU-TIC) (B-HUM-16-UGR20), financiados por Programa Operativo FEDER
2014-2020, Junta de Andalucia/Consejeria de Transformaciéon econdémica, Industria,

Conocimiento y Universidades
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1. INTRODUCCION

En la actualidad, ante los retos que nos plantea el siglo XXI se hace cada vez mas necesario
promover nuevas formas de ensefianza-aprendizaje de la Historia, impulsando el desarrollo del
pensamiento historico, critico y civico (Barton y Levstik, 2009; Lévesque, 2008; Santisteban,
2010; Seixas y Morton, 2013). Para alcanzar dicho objetivo es necesario un cambio en la
ensefianza de la disciplina, en la que el alumnado deje atras la memorizacion de los contenidos.
Una dinamica esta que, hoy dia, sigue siendo el pilar fundamental de la metodologia de
aprendizaje que emplea el libro de texto como recurso principal y donde la realizacion de
actividades en las que el nivel cognitivo no tienen ningin desarrollo (Prats y Valls, 2011). En
contraposicion, estos pueden ser sustituidos por una metodologia, en la que la comprensién y el
andlisis sean la base de la ensefianza-aprendizaje de esta disciplina (Bel, 2017; Miralles et al.,
2014; Séiz y Colomer, 2014).

En este sentido, el nuevo curriculum aprobado a nivel nacional apuesta por ensefiar y
aprender a pensar histéricamente, incidiendo en la necesidad de desarrollar una cultura cientifica
basada en la indagacion, la adquisicion de destrezas cognitivas y la comprension de los limites
del discurso historico. Para llevar esto a cabo, la metodologia de ensefianza debe orientarse a
transformar el tratamiento y contraste de las fuentes historicas mediante el empleo de una lectura

dialdgica, en la que estas se convierten en pruebas cuando los discentes indagan en ellas (Tapia

1 Departamento de Prehistoria y Arqueologia. Universidad de Granada
2 Departamento de Prehistoria y Arqueologia. Universidad de Granada
3 Departamento de Prehistoria y Arqueologia. Universidad de Granada
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y Arias, 2021). Estos procesos de indagacion favorecen el trabajo interdisciplinar y animan al
estudiante a observa y establecer deducciones potenciando una ciudadania con herramientas
para desarrollar un pensamiento histérico, critico y civico. Del mismo modo, les incentivan a
comprender, cuidar y valorar el mundo en el que viven (Arias et al., 2018).

Dentro de este nuevo discurso con las fuentes histdricas, tenemos que destacar el papel de
las fuentes materiales, los objetos, como uno de los recursos de primer orden. Son muchos los
investigadores que destacan los beneficios que aporta la didactica del objeto al desarrollo
cognitivo del alumnado (Egea et al., 2018). Debido a: su caracter interdisciplinar, asi como su
vinculacion con aspectos de caracter social o cultural (Tapia y Arias, 2021), se convierten en
excelentes generadores del pensamiento historico y en herramienta tiflolégicas excelentes para
la integracién sociocultural de personas con diversidad funcional visual (Barcarolo, 2017;
Guerreiro, 2015; Pegalajar, 2013).

Ejemplos institucionales que confirman esta dindmica son el Real Decreto 157/2022, de 1
de marzo, por el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacién
Primaria, impulsa y potencia el empleo de objetos y artefactos como fuentes para reflexionar
sobre el cambio, la continuidad, las causas o las consecuencias, potenciando asi la didactica del
objeto. Asimismo, el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la
ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion Secundaria Obligatoria, promueve el
estudio de la historia a través de las fuentes arqueoldgicas. Un andlisis sistematico del objeto
que pasa por investigarlo desde el punto de vista morfolégico, funcional, técnico, econdémico,
sociolégico, estético y también histérico-cultural, a través del cual podremos comprender el por
qué es como es (Llonch y Parisi, 2016).

En este sentido, el Alfar Romano de Cartuja (Granada, Espafa), un complejo productivo
alfarero de época clésica, se convierte en una intervencién arqueoldgica que trasciende el fin
meramente académico para abordar y cubrir una esfera mucho més pedagogica. Como veremos
a continuacién, esta area de extraordinaria riqueza patrimonial se erige en un claro ejemplo de

cdmo pasado, presente y futuro pueden y deben de convivir.

2. METODOLOGIA

La Fotogrametria, los drones, la reconstruccion virtual y la impresion 3D son tecnologias
que han revolucionado la forma en que se adquieren, procesan y visualizan datos obtenidos
durante la excavacién arqueoldgica. Bien sea de un objeto de pequefio tamafio, de una estructura
arquitectonica o de un paisaje mas extenso, estos hardwares y softwares son capaces de generar
réplicas digitales practicamente idénticas con un coste cada vez menor de tiempo y dinero. Estas
técnicas se han convertido en una realidad habitual entre los arquedlogos, que permite a su vez
una confluencia mucho mas estrecha entre nuestra disciplina y el ambito educativo, la pedagogia
y la difusion del patrimonio.

El flujo metodolégico que proponemos a continuacion, permite elaborar réplicas fisicas y o
virtuales, reconstruidas y/o adaptadas de bienes patrimoniales extraordinariamente diversos y

emplearlas como herramientas docentes muy efectivas en los distintos niveles del ambito
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educativo. De forma muy resumida, el primer paso consiste en la creacion de un modelo
digitalizado a través de fotogrametria convergente. Esta técnica con un amplio recorrido ya en
Arqueologia permite crear, a partir de informacion bidimensional como las fotografias, modelos
tridimensionales de practicamente cualquier objeto o estructura independientemente de la
naturaleza, el tamafio o la cronologia de estas (Maldonado 2020; Rouco 2021). En el caso
concreto de nuestra area de estudio, el Alfar Romano de Cartuja, para la obtencién de imagenes
se combiné el uso de un RPAS (cominmente conocido como dron) junto a la realizacion de
fotografias a pie para aumentar el detalle de determinadas partes de dificil acceso (fig. 1). Tras
la obtencion de las imagenes, estas fueron procesadas mediante Agisoft Metashape, un software
de fotogrametria especifico.

Figura 1

Fotografia obtenida mediante RPAS del Alfar Romano de Cartuja.

En segundo lugar y tras completar los distintos pasos de la elaboraciéon del modelo 3D
llevamos a cabo una reconstruccion virtual de gran parte de los hornos de coccién ceramica (figs.
2y 3). Este proceso, permite generar imagenes sintéticas que tratan de recuperar, con mayor o
menos grado de realismo, una visién concreta de la realidad arqueol6gica o, al menos, de nuestra
idea particular de la realidad arqueoldgica (Aparicio-Resco et al. 2021; Chen y del Blanco, 2022;
Rodriguez et al. 2023). Todo ello a partir de inferencias comparativas cientificamente razonables
basadas en la consulta de paralelos y minuciosos estudios arqueolégicos.

Figura 2.
Proceso de reconstruccion virtual llevado a cabo sobre el Horno N°1 del Alfar Romano de
Cartuja.
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Figura 3

Recreacion virtual de gran parte del complejo alfarero de campus de Cartuja.

Por ultimo, tanto el modelo 3D generado por el software de fotogrametria, como la propia

reconstruccion virtual se pueden rematerializar utilizando una impresora 3D. Estas réplicas
fisicas de alta precision resultan especialmente interesantes como herramientas docentes y
museogréficas en tanto en cuanto permiten una aproximacion haptica inclusiva de la que puede

disfrutar la practica totalidad de nuestro alumnado.

3. RESULTADOS

Aunque, como hemos visto, estas dinamicas metodoldgicas puedes ser facilmente
aplicables a bienes patrimoniales de caracteristicas, procedencia y cronologias muy diversas,
elegimos el Alfar Romano de Cartuja por su riqueza tanto arqueolégica como documental. En
efecto, este complejo alfarero romano se convierte en un campo de pruebas excelente sobre el
que aplicar un flujo de trabajo estructurado y complejo como el descrito anteriormente.
Igualmente, debido precisamente a su importancia, este PGl (Proyecto General de Investigacion)
cuenta con una solida financiacion al encontrarse enmarcado en uno de los principales campus
universitarios de la Universidad de Granada.

No obstante, dado el escaso margen de texto del que disponemos, nos es imposible abordar
pormenorizadamente ni la totalidad de las estructuras localizadas en el yacimiento ni, por
supuesto, la evolucion arqueoldgica del lugar. Tarea esta que recaera en otras publicaciones
mas especializadas. Por este motivo, en las lineas subsiguientes nos limitaremos a la
presentacion de los resultados graficos obtenidos sobre una de las estructuras desde su
documentacion a su transformacién como una herramienta docente Util en asignaturas

relacionadas con las humanidades como es el caso de la Historia.
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Como se indic6 anteriormente, tras la obtencién del modelo fotogramétrico de alta
resolucion, este se emplea como base digital para su posterior reconstruccion virtual en un
software de disefio 3D como Blender (fig. 4).

Figura 4.

Modelo fotogramétrico del Horno N° 1 y las estancias adosadas a él.
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Este proceso se realizé con cada uno de los restos de los hornos, de forma que obtuvimos
una hipotesis de la forma y el funcionamiento de este tipo de estructuras de coccion (fig. 5). El
resultado proporciona una vision mucho mas asequible para el publico no especializado que
puede consultarse en distintos formatos y a través de distintas plataformas.

Figura 5.

Reconstruccion virtual del Horno N° 1 y su funcionamiento a partir del modelo fotogramétrico.
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Por dltimo y con el objetivo de accesibilizar este material y reducir la brecha digital entre
personas con diversidad funcional, se decidié igualmente generar réplicas tiflolégicas de cada
una de las reconstrucciones (fig. 6). Aunque estan especialmente enfocadas a gente con
problemas de vision, estos elementos hapticos incentivan también el aprendizaje historico entre

el resto del alumnado.

Investigacion educativa e innovacion docente desde una perspectiva internacional [171



Figura 6.

Laminado y preparacion de una maqueta a escala de la reconstruccion del Horno N°1 para su

impresion 3D.
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Sin embargo, lo realmente interesante de esta dindmica metodolégica es que con

modificaciones de pequefio calado y que apenas suponen un coste adicional debido a la alta
reproducibilidad de este tipo de formatos (Garstki, 2017) o a la democratizacion del prototipado
rapido, estos materiales pueden ser adaptados a practicamente cualquier nivel educativo y a las

distintas necesidades de nuestro alumnado.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La conservacién efectiva del patrimonio implica la necesidad de valorar el pasado y, por
ende, de una docencia especifica y de calidad. Esto solo puede conseguirme mediante la difusién
activa del mismo. En este punto, como en otros muchos, adaptar los contenidos a una educacién
de calidad e inclusiva en todos los niveles de la ensefianza resulta completamente esencial.

El informe Horizon de 2022 (Pelletier et al., 2022) confirmaba la relevancia que las nuevas
tecnologias informaticas estas adquiriendo en el entorno educativo. Las Humanidades Digitales,
la Arqueologia y la difusién del patrimonio son, sin duda, algunas de las mayores beneficiarias
de estas nuevas tendencias.

En el caso del PGI del Alfar Romano de Cartuja, los Ultimos afios han supuesto la
consolidacion de la fotogrametria SfM, la reconstruccion virtual o las tecnologias de prototipado
rapido como herramientas docentes de doble sentido. Por un lado, el valor didactico intrinseco a
los objetos digitales que de ellas derivan es un hecho innegable. Los modelos fotogramétricos o
las reconstrucciones digitales se convierten en recursos pedagdgicos extraordinarios y la
variabilidad de los formatos en los que estan disponibles es un punto clave.

En definitiva, su uso proporciona resultados realmente positivos como la mejora de la
comprensién, por parte del alumnado, de la base tedrica necesaria en cualquier materia. En

consecuencia, el desarrollo de las clases se ve ampliamente dinamizado, facilitando asimismo la
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propia actividad docente. De esta forma, el alumnado cuenta ademas con unos recursos a los
gue puede acceder y manipular mediante mecanismos o vias que le resultan familiares. En
efecto, tanto internet como los dispositivos informaticos, o algunas redes sociales, son medios
que el alumno emplea habitualmente en su tiempo de ocio.

Asimismo, sabemos que el empleo adecuado y coherente de Internet o de las redes sociales
puede llegar a convertirse en un valioso activo para el educador. Los recursos alojados en
paginas como Sketchfab o “Arqueologia en 3D. Colecciones didacticas de la Universidad de
Granada” son completamente interactivos, pueden ser visualizados, compartidos e incluso
descargados a través de dispositivos de uso tan habitual como son, por ejemplo, los
smartphones.

Por otro lado, de la técnica fotogramétrica deriva otro importante beneficio docente que se
centra en una vertiente mucho mas instructiva. La fotogrametria no solo proporciona recursos
digitales de apoyo docente de gran interés, sino que se convierte en un método de formacion en
si misma. Su utilidad préactica en practicamente cualquier contexto y la sencillez con la que se
aprenden los rudimentos basicos suscita un profundo interés en un alumnado cada vez mas
alfabetizado digitalmente hablando. Este interés inicial en los aspectos mas técnicos termina
generando beneficios, directos o indirectos, tanto a nivel patrimonial como educativo.

De esta forma, y gracias al empleo sisteméatico de estas nuevas herramientas de adquisicion
de datos es cada vez méas habitual el conocido como patrimonio digital, compuesto tanto por las
réplicas virtuales (copias morfolégicamente exactas a la pieza original), como por todas aquellas
imagenes sintéticas que proceden directamente de ellas. Nos referimos, en este caso, a las
reconstrucciones, restauraciones o recreaciones de indole virtual, asi como a la rematerializacion
de estas mediante el empleo de equipos como las impresoras 3D. Dentro las ventajas que rodean
a esta nueva realidad patrimonial, debemos destacar la reproducibilidad que este tipo de
formatos nos aportan lo que se traduce a su vez en un potencial de difusion enorme. Tenemos,
en efecto, modelos digitales que pueden ser duplicados, modificados y compartidos tantas veces
como deseemos sin prejuicio alguno para la pieza original de la que fueron obtenidos.

Al estudiar el pasado cultural de una sociedad presente en beneficio de las comunidades
futuras, su principal aporte no deberia ser académicamente exclusivo, sino necesariamente
social. En el marco digital que proporcionan la TICs profesores, alumnos y sociedad conforma
también una aproximacion en tres dimensiones a una realidad tan compleja, pero a la vez tan

necesaria, como es el conocimiento del pasado.
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Calidad, politica publica y formacion de

profesores en Chile.

Marta Castafieda Meneses?

1. EL ESTADO Y SU PARTICIPACION EN LA FORMACION DE
PROFESORES EN CHILE. ALGUNOS ANTECEDENTES

El proceso de la formacién de docentes en Chile se ha caracterizado por una progresiva
profesionalizacion que se ha llevado a cabo, principalmente, bajo la iniciativa e impulso del
Estado. (Avalos, 2002; Soto Roa, 2013). A modo de ejemplo se puede mencionar el Reglamento
de Maestros de Primeras Letras de 1813, la fundacién de la Escuela Normal de Preceptores en
Santiago en el afio 1842 y la primera Escuela Normal de Mujeres en 1854. La reforma a la
educacion en todos sus niveles educativos de 1927, que para el profesorado implicé una revisién
de la organizacion institucional, de las concepciones pedagdgicas y la naturaleza del trabajo
docente. Como fruto de esta reforma, el rol docente transita desde un rol técnico-funcionario a
un rol profesional.

Con la reforma educativa de 1967, que busca la cobertura universal, aumenta la cobertura
del nivel de Educacion Primaria y de 6 a 8 afios y de la Educaciéon Secundaria disminuye de 6 a
4 afos. Es a partir de esta reforma educativa que el Estado implicitamente orienta la formacién
docente con ejes diferentes segun el nivel. En Educacién Primaria se prioriza, un trabajo docente
de naturaleza técnica y operativa. En Educacion Secundaria, el énfasis formativo esta en el
dominio de una o més disciplinas con rigor académico, priorizando el componente disciplinar por
sobre el pedagdgico, generando una identidad profesional por sobre la de indole técnica. De
forma paralela surgen y se posicionan las escuelas universitarias de formacion docente.

Como consecuencia del golpe de Estado de 1973 la formacion de docentes corresponde de
manera exclusiva en tarea de las universidades. Entre 1980 y 1981 se dictan las reformas
institucionales que remodelan la educacion superior chilena, lo que incluye particularmente las
facultades y departamentos de educacién y por ende incide directamente en la formacién de
profesores de todos los niveles del sistema escolar. Las carreras pedagdgicas de las
universidades tradicionales del Estado perdieron su estatus universitario y reciben

genéricamente la denominacion de Academia Superior de Ciencias Pedagdgicas.

! Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad de Playa Ancha
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En 1987 la figura de Academia Superior de Ciencias Pedagdégicas vuelve a su condicién
original de universidad, reconociendo nuevamente la calidad universitaria de la formacion inicial
de profesores. Este complejo escenario de evolucién se ve afectado con la Ley Organica
Constitucional de Educacion, la dltima dictada bajo el gobierno militar, que establecio la
obligatoriedad de la Licenciatura para las carreras pedagdgicas, ademas de hacerla privativa
para las universidades.

A contar de 1990, se reconoci6 el caracter estratégico de la educacion en el proceso de
desarrollo del pais, impulsando una politica publica que entre otros aspectos confirmaba la
formacion docente como responsabilidad universitaria, reconociendo por primera vez en un
marco legal la competencia técnica que supone la profesion docente, basada en un conocimiento
cientifico y tedrico que solo puede ser alcanzable con una formacion de nivel superior.
(Castafieda, 2018)

La reforma iniciada en este periodo, considera elementos claves en la politica publica
educativa: Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente; la acreditacion
obligatoria de las carreras de Pedagogias conforme los estandares de la Comisién Nacional de
Acreditacion de Pregrado (CNAP); y, la postulacién a Proyectos de Mejoramiento de la Equidad
y la Calidad de la Educacion Superior, Linea Apoyo Renovacién de Pedagogias, administrados
por el Gobierno de Chile y financiados por préstamos internacionales, lo que implica contar con
apoyo técnico y financiero desde el Ministerio de Educacién. A lo que se sumara la elaboracién
de estandares de desempefio docente para la formacion inicial de los mismos. La formacion
inicial docente en Chile realiza, entonces, un complejo transito desde formar para un rol docente

de indole técnica a formar para un efectivo rol profesional. (Avalos, 2002)

2. SOBRE EL CONCEPTO DE CALIDAD

Al iniciarse la década de los noventa, se vislumbraba la necesidad de definir el concepto de
calidad y que ello implicaba una dificultad en si misma. “la calidad es un valor que requiere
definirse en cada situaciéon y no puede entenderse como un valor absoluto... conlleva un
posicionamiento politico, social y cultural frente a lo educativo” (Edwards, 1991, p.15).

La determinacion de la calidad de la formacion profesional en Chile, corresponde a la
Comisién Nacional de Acreditacién, después de un proceso que considera a las evidencias
entregada por la carrera o institucion, acorde a los estdndares vigentes, la figura del par
evaluador como ministro de fe de lo declarado por las carreras, el analisis de sus informes por el
respectivo Comité de Area y la determinacion del equipo de Comisionados como Ultimo paso del
proceso, la que se traduce en los afios de acreditacion que se otorgan.

Inicialmente conocida como Comision Nacional de Acreditacién de Pregrado, conceptualiza
la calidad sefialando que implica: “articulacion y consistencia entre el logro de los propdsitos que
son definidos por las carreras e instituciones y la satisfaccion de los requerimientos sociales para
la formacién del capital humano, que se objetivan en los criterios de evaluacion externos” (CNAP,

2007, P.64). Desde esta perspectiva se debe considerar
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el ajuste de las acciones y resultados de las carreras y entidades terciarias a las prioridades y principios que
emanan de su misién institucional y a lo que publicamente ofrecen, consistencia interna, con los estandares
consensuados por la comunidad académica, disciplinaria y profesional correspondiente para la formacion

profesional o el desarrollo institucional, consistencia externa. (CNAP, 2007, p.64).

La Comision Nacional de Acreditacién sefiala que los procesos de acreditacion,
corresponden a una certificacion de idoneidad por el cumplimiento de los criterios y estandares
gue enmarcan el proceso, asi como por el grado de avance de las instituciones de Educacion
Superior.

En este contexto la calidad se entiende como:

fruto de un proceso interno, propio de cada institucién de educacién superior, permanente y sistematico, que busca
desarrollar acciones y alcanza resultados que, demuestran: a) Consistencia con sus propdésitos y declaraciones
institucionales, formulados en ejercicio de su plena autonomia. b) Generar evidencias de la debida consideracién
de las expectativas y demandas de su entorno relevante, asi como de la legislacion y regulacién vigente. (CNA,
sf.p9)

En el caso chileno, la calidad se certifica acorde con estandares e indicadores determinados
por ley, que consideran de forma obligatoria a todas las carreras que forman docentes, donde la
calidad se expresa en los afios de acreditacion que se dictaminan como parte culmine del

proceso.

3. LOS ESTANDARES QUE GUIAN LA FORMACION INICIAL
DOCENTE

El concepto de estandar en los procesos de formacion inicial docente se expresa en dos
vertientes, por un lado, los que norman la formacion y por otro los que la evalian. En Chile la
formacién docente estd normada por estandares que consideran tanto los distintos niveles del
sistema educativo como la formacion disciplinar requerida para los mismo. En su Ultima versién,
(2021) estos estandares se relacionan directamente con un documento basico del quehacer
docente como es el Marco para la Buena Ensefianza, diferenciandose en los niveles de
apropiacién que son exigidos. Por otro lado, los estandares, asociados a criterios, son aquellos
cuyo cumplimiento permite la certificacion de calidad de las carreras pedagdgicas.

La relacion este aspecto la formacion docente la politica publica es bidireccional, puesto
que, si bien hay una lectura descendente-normativa, también hay una lectura ascendente que
supera el mero cumplimiento y se traduce en la implementacién de los procesos formativos como

se muestra a continuacion.
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Esquema 1.
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3.1. Estandares orientadores de la Formacion Inicial Docente

Los estandares orientadores de la formacion inicial docente considerados como parametros
publicos de calidad tienen una primera version entre los afios 2011 y 2014, separando por
carreras y reconociendo elementos disciplinares y pedagoégicos. “El concepto de estandar, en el
contexto educacional, se entiende como aquello que todo docente debe sabery poder hacer para
ser considerado competente en un determinado ambito” (Mineduc, 2011, p. 5). Se estructuran
con una declaracién asociada al estdndar que se especifica en indicadores. Se consideran un
referente en los procesos de la evaluacién inicial que rinde el profesorado en formacién a un afio
de su egreso, desde dicho precedente queda relevada su importancia, esperandose que un
mapeo curricular permitiria reconocer que estandares e indicadores son considerados en qué
etapa del proceso formativo.

Desde el afio 2022 una nueva version de los estandares, asociados al documento rector de
la profesién docente en Chile, el Marco de la Buena Ensefianza, (Mineduc, 2021) estructura la
revision de la formacion pedagégica en 4 ambitos: Preparacion para la Ensefianza y el
Aprendizaje, Creacion de un Ambiente Propicio para el Aprendizaje, Ensefianza para el
Aprendizaje de todos/as los/as estudiantes y Responsabilidades Profesionales; a los que se

suman las revisiones disciplinares propias de cada pedagogia.

3.2. Criterios de Evaluacion para las Carreras Profesionales

Asociado a los procesos de acreditacién de las carreras pedagdgicas, existen criterios
evaluativos, los que se aplican hasta octubre del afio 2023. Explicitamente se reconoce como
propdsito de los criterios “fortalecer la calidad de nuestras instituciones de educacion superior ...
fortalecer el sistema de aseguramiento de la calidad” (CNA, 2015, p.7) Los criterios de
evaluacion, se agrupan en tres dimensiones: Proposito e Institucionalidad de la carrera, que

considera cinco criterios: Propositos, Integridad, Perfil de Egreso, Plan de Estudios, Vinculacion

180



con el Medio, Condiciones de Operacion que involucra cinco criterios Organizacion y
administracién, Personal Docente, Infraestructura y Recursos para el Aprendizaje, Participacion
y Bienestar Estudiantil, Creacion e Investigacion del Cuerpo Docente. La dimension Resultados
y capacidad de Autorregulacion considera dos criterios de Efectividad y Resultados del Proceso
Formativo y Autorregulacion y Mejoramiento Continuo.

La nueva organizacién considera 6 criterios y tres dimensiones |. Dimensiéon Docencia y
resultados del proceso formativo considera 4 criterios: Perfil de egreso, Plan de estudios y
resultados del proceso formativo, Formacién practica, Cuerpo académico. La Dimension Gestion
Estratégica y Recursos Institucionales considera el criterio Gobierno y gestién de recursos.
Finalmente, la Dimension Aseguramiento Interno de la Calidad que considera el criterio
Capacidad de autorregulacion y mejora continua. (CNA, s.f.)

A diferencia de la organizacion anterior, en esta nueva propuesta “cada criterio cuenta con
tres niveles de logro. El nimero y definiciéon de cada uno de los criterios obedece a su relevancia
especifica, respondiendo a la idea que ellos en su conjunto abarcan los elementos determinantes

que conforman cada dimension” (CNA, s.f., p. 3)

4. SOBRE LA CALIDAD, LA POLITICA PUBLICA Y UNA
CONCLUSION PRELIMINAR.

La politica publica desde los referentes presentados responde a la busqueda del
Aseguramiento de la Calidad, un procedimiento que, para la realidad chilena, esta altamente
normado y con responsabilidades definidas en las distintas areas: institucional, de carrera, y
externos a la institucion. Un proceso que, desde su implementacion, ha evolucionado en el
tiempo, clarificando las miradas institucionales, generando organismos institucionales internos
responsables del aseguramiento de la calidad.

A nivel de las carreras pedagdégicas el desarrollo de los procesos de autoevaluacion, se
traducen no sélo en los resultados de acreditacién, sino en oportunidades de aprendizaje y
mejoramiento continuo, lo que implica entender el proceso como parte de un continuo y no como
un proceso aislado.

En relacién con los los Estdndares Orientadores para la Formacion Inicial Docente, actian
desde la politica publica como un factor de aseguramiento de la calidad al nutrir los procesos de
evaluacion de los profesores en formacion. El proceso de aseguramiento de la calidad permite
el reconocimiento de indicadores, resultados y una serie de mediciones sobre el proceso de
formacion profesional. Desde estos referentes, surge la necesidad de complementar desde una
perspectiva que supere una mirada cualitativa.

La politica publica asociada a la formacion de profesores, ha abierto en los Gltimos afios
oportunidades reales de crecimiento y mejora continua en las instituciones, sin embargo, queda
aln pendiente abrir nuevos espacios que permitan conocer las particularidades de cada realidad
y concreten, considerando los referentes existentes, que cada carrera, en una lectura situada se

compare finalmente con su propio recorrido.
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Desempenos de la practica profesional tras
una formacion en contexto de pandemia. El
caso de pedagogia en Historia, Geografia y

Ciencias Sociales de la PUCV

Paula Soto Lillot

1. INTRODUCCION

En el &mbito de la formacién inicial docente, alin cuando todos los aprendizajes que se
deben desarrollar son relevantes, hay uno que sin duda es vital y corresponde a las practicas
que se realizan en las escuelas ya que constituyen el espacio donde los futuros profesores van
poniendo en practica sus habilidades para ejercer la docencia. Pero esta instancia fundamental
se vi6 complicada a partir del afio 2020 debido a la emergencia sanitaria generada por el COVID-
19, que afect6 los diversos ambitos de nuestras vidas.

La pandemia implicé una serie de desafios para la formacién préactica debido a que las
restricciones sanitarias cerraron las escuelas impidiendo el ingreso tradicional de los profesores
en formacién a las salas de clases (Jager-Biela, Glutsch 2020). Esto signific6 que las
universidades debieron hacer ajustes a sus modelos formativos en funciéon de adaptarse a la
realidad contingente para mantener en funcionamiento sus carreras y evitar retrasos de los
futuros docentes. (Quiroga y Soto 2022 a).

A partir de las directrices educativas entregadas por el Ministerio de Educacion, las
sanitarias provenientes del Ministerio de Salud, y las institucionales definidas por cada cada
universidad, la formacion de profesores de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
(PUCV) reorganizé las practicas en escuelas para permitir que los estudiantes de pedagogia
continuaran formandose en el nuevo contexto, pero cumpliendo con criterios de calidad (Carrillo
y Assuncgdo 2020). Ello implicé el desarrollo de estos procesos en formatos distintos a los
tradicionales, con adaptaciones de las tareas, las evaluaciones y las actividades que debian
realizar los profesores en formacion.

Considerando esta realidad, el objetivo de este trabajo apunta a identificar los aprendizajes

alcanzados por los profesores en formacién del programa de Pedagogia en Historia, Geografia

1 pontificia Universidad Catélica de Valparaiso, Chile.
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y Ciencias Sociales de la PUCV que realizaron su practica final el afio 2022, los cuales fueron
registrados en una plataforma institucional que permite el seguimiento de las competencias de
formacion profesional de cada futuro docente.

El foco en este grupo de estudiantes resulta relevante pues ellos realizaron todo su proceso
de formacioén practica en contexto de pandemia. El analisis de estos resultados entrega insumos
para evaluar las decisiones tomadas por la carrera en el contexto de emergencia sanitaria que
tendra consecuencias por algunos afios aun. Esto resulta relevante pues ante cualquier otra
contingencia grave como la vivida producto del Covid-19, las instituciones formadoras deben
estar preparadas para realizar ajustes pertinentes segun las necesidades de sus procesos

formativos (Gasca 2021).

2. CONTEXTO

La formacion practica en la PUCV esta organizada en tres momentos, practica docente
inicial, intermedia y final. En el caso de la Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
estas instancias estan distribuidas en la malla curricular en el sexto, octavo y décimo semestre
de formacion respectivamente.

La cohorte de estudiantes ingresada el afio 2018 realizé su practica docente inicial el afio
2020, primer afio de pandemia y cuarentenas en Chile. Esto implicd que el proceso de practica
se realizara en modalidad virtual y con casos simulados sin tener contacto con estudiantes. La
imposibilidad de ingresar a la sala de clases significd que las tareas asociadas a esta instancia
de practica se realizaran de forma tedrica sin poder realizar un contraste con la realidad de las
aulas, situacibn que constituye la esencia de la formacion préactica. Por lo mismo, los
instrumentos de evaluacion asociados a estas tareas debieron adaptarse al nuevo formato y no
recibieron retroalimentacion por parte de un profesor mentor ya que ese semestre no lo hubo.

La préactica docente intermedia la realizaron durante el afio 2021 en un contexto de clases
hibridas producto de las restricciones de aforo generadas por la pandemia. Esto implico
interaccién con estudiantes en las escuelas, pero un contacto restringido y limitado a las
posibilidades que entregaban los centros de practica debido a los protocolos sanitarios. En
algunos casos incluso el semestre comenz6 solo de forma virtual y los Ultimos 2 meses de clases
pudieron ir fisicamente a los colegios, pero con turnos y grupos de estudiantes que se alternaban
entre la presencialidad y la virtualidad, situacion bastante alejada de la normalidad de los
procesos educativos que se llevan a cabo en las escuelas. Esto mismo impidioé que los futuros
docentes pudieran compartir mas alla de las posibilidades de la virtualidad en algunos casos,
con interacciones mediadas por una pantalla y en el caso presencial evitando el contacto
cercano.

El proceso de préctica final fue llevado a cabo el afio 2022, con menos restricciones
sanitarias que los afios anteriores, con presencia al interior de las salas de clases y en contacto
directo con estudiantes desde un primer momento. Esta modalidad de préacticas se llevé a cabo
en términos de normalidad respecto a los procesos previos, pero producto de las restricciones

de los dos afios anteriores, los profesores en formacién tenian muchas menos experiencias de
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aula que las planificadas en el modelo formativo institucional, lo que implico la realizacion de una
serie de adaptaciones en los talleres y acompafiamientos entregados para ir supliendo y

apoyando el proceso que estaban llevando a cabo.

3. METODOLOGIA

La investigacion aqui presentada es cualitativa, de tipo descriptivo con caracter exploratorio.
(Hernandez-Sampieri y Mendoza 2018). Con ella se busco identificar los desempefios
alcanzados por los profesores en formacion de la carrera de Pedagogia en Historia, Geografia y
Ciencias Sociales que cursaron su practica docente final el segundo semestre de 2022. La
muestra esta constituida por un total de 39 profesores en formacion quienes hicieron su trayecto
formativo en el contexto de emergencia sanitaria suscitado por el Covid-19.

Para el analisis se utilizaron los registros de las evaluaciones de la muestra almacenados
en la plataforma Sistema de Evaluacion de Practicas Docentes (SEPRAD), constituida por los
protocolos de contextualizacion de la ensefianza, planificaciéon y evaluacion de la ensefianza,
reflexion sobre la toma de decisiones e implementacion de la ensefianza que evallan los tutores
universitarios. No se consideraron en este andlisis las autoevaluaciones realizadas por los
profesores en formacién ni la evaluacion que realizaron los profesores mentores de los centros

de préactica.

4. RESULTADOS

Los resultados obtenidos por los 39 profesores en formacion fueron tabulados y
posteriormente organizados en el grafico 1 para una mejor visualizacion.
Gréafico 1:

Desempefios de profesores en formacion.

Desempefios profesores en formacién (N=39)
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Al observar los resultados, es posible apreciar que en todas las tareas sefialadas la mayoria

de los profesores en formacién se ubica entre los niveles de logro destacado y competente, con
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excepcion del protocolo de contextualizacion, sin embargo, estos resultados pueden ser

observados y analizados con mayor detalle.

4.1. Contextualizacién de la ensefianza

La contextualizacion de la ensefianza corresponde a la primera tarea que se espera que los
profesores en formacién realicen cuando llegan a las salas de clases. Alli, los futuros docentes
deben levantar datos de los estudiantes, sus intereses, interacciones y aprendizajes previos y de
la institucion escolar y su cultura, utilizando diversos instrumentos de recopilacién de informacion
gue les permitan responder a la pregunta ¢cémo aprenden los estudiantes? Y de esa forma
poder planificar sesiones de clases pertinentes y contextualizadas a las necesidades del curso
gue le correspondera atender.

Este ejercicio es lo primero que aprenden los profesores en formacion durante la practica
inicial, y luego lo repiten en la practica intermedia, por lo que se espera que al llegar a la practica
final ya tengan un manejo adecuado de instrumentos de levantamiento de datos de los cursos
donde haran la practica.

Tal como se evidencia en el gréfico 1, los profesores en formacion considerados en este
estudio alcanzan mayoritariamente nivel insatisfactorio (33,3%) y béasico (23,1%). Esto da cuenta

gue esta tarea es la menos lograda de todas las solicitadas a los profesores en formacion.

4.2. Planificacién y evaluacién de aprendizajes

Posterior al proceso de contextualizacion de la escuela y el curso que deben atender,
corresponde que los profesores en formacién den cuenta de su capacidad para planificar y
evaluar el proceso de ensefianza- aprendizaje teniendo en cuenta las caracteristicas de sus
estudiantes que fueron levantadas en el ejercicio de contextualizacién, el marco curricular
nacional y las directrices institucionales del establecimiento educativo donde estan insertos. Este
ejercicio comienza a trabajarse en practica intermedia, instancia que cursan en paralelo a las
asignaturas de teoria y planificacion curricular, evaluacién del y para el aprendizaje y la didactica
disciplinar. De ese modo se espera que el ejercicio de planificar y evaluar también pueda ser
retroalimentado por los docentes que atienden las asignaturas tributarias ese semestre. Por ello,
cuando llegan a practica final ya han tenido un semestre de ejercicio de la tarea y se espera que
vayan mejorando sus desempefios durante el semestre, lo que en paralelo va siendo apoyado
por el profesor tutor y mentor asignado al profesor en formacion, por lo que es una tarea que
tiene acompafiamiento permanente.

En esta tarea, el nivel de logro de los estudiantes muestra que la mayoria de ellos alcanza
el desempefio competente (46%) seguido del desempefio destacado (44%) dando cuenta que

es una tarea con alto nivel de logro.
4.3. Reflexidon sobre latoma de decisiones

Esta tarea se lleva a cabo durante todo el semestre, sin embargo, se sistematiza y presenta

hacia el final del proceso. Apunta a que los profesores en formacién den cuenta de la toma de
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decisiones pedagogicas realizada a lo largo del semestre, la que debe estar fundamentada en
las evidencias de aprendizaje de sus estudiantes. Este es un ejercicio reflexivo complejo que
deben ir apoyando en referentes bibliograficos que sustenten la toma de decisiones sobre la
planificacion, evaluacion e implementacion de la ensefianza-aprendizaje realizado.

Si bien la mayoria de los profesores en formacién alcanza los niveles competente y
destacado (59%), un 21% de ellos se ubica en nivel insatisfactorio, lo que representa un aspecto

de preocupacion respecto a su desempefio en esta tarea.

4.4. 3Implementacion de la ensefianza

La implementacion de la ensefianza corresponde a la evaluaciéon del desempefio de cada
profesor en formacién dentro de la sala de clases. Este protocolo tiene 2 evaluadores, el profesor
mentor y el tutor universitario, sin embargo, para este andlisis solo se consideré la mirada del
tutor ya que es el mismo evaluador de los otros protocolos aqui analizados.

Cada tutor realiza observaciones de la implementacion de caracter formativo previamente y
hacia el cierre del semestre acuerda con cada profesor en formacién una fecha de visita al aula,
la que es calificada y es la que se consideré en este caso. En paralelo, cada profesor mentor
entrega retroalimentacion permanente al estudiante que acompafia, por lo que esta es también
una tarea que recibe retroalimentacién permanente.

Los resultados alcanzados en este protocolo dan cuenta que la mayoria de los profesores
en formacion logra nivel competente (51%) y destacado (46%) y solo uno queda en nivel basico,

siendo la Unica dimensién sin profesores en formacion en nivel insatisfactorio.

5. DISCUSION

Tal como se menciona en el apartado de resultados, el protocolo con desempefios mas
bajos es el de contextualizacién de la ensefianza. Cabe recordar que esta tarea es modelada en
el contexto de la practica inicial y que esta generacion de profesores en formacion realizé dicha
practica sin asistencia a centros escolares en ejercicios simulados y sin un profesor mentor que
le acompafara. Esto signific6 que, aunque en teoria conocian en que consistia la tarea, no
tuvieron oportunidad de hacer el ejercicio de ir a la escuela y solicitar datos, ver la factibilidad de
acceder a ellos y de sistematizarlos para luego analizarlos y utilizarlos. Posteriormente, en la
practica intermedia el acceso a los estudiantes y cualquier otra informacidn que requiriesen
estuvo limitado por las restricciones sanitarias. Este historial podria explicar las razones por las
cuales esta tarea, que deberia haberse ejercitado a lo largo de las practicas previas no se
encuentra asentada al momento de llegar a la practica final.

En linea con lo anterior, puede explicarse lo ocurrido con el protocolo de reflexion sobre la
toma de decisiones que es la otra tarea que presenta niveles menores de logro. Este ejercicio
deben realizarlo por primera vez en el contexto de practica intermedia, sin embargo, el poco
acceso a los estudiantes que genero el contexto de pandemia llevé a que los profesores en
formacién vieran limitadas sus posibilidades de tener sistematizados los resultados de

aprendizaje de los estudiantes, lo que dificultd el ejercicio de andlisis de estos, por lo que al llegar
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a practica final este desempefio no habia podido ser ejercitado apropiadamente. Por otra parte,
esta tarea implica recogida de informacion a lo largo de todo el semestre pero que se sistematiza
y presenta hacia el final, por lo que si un profesor en formacién no se organiza apropiadamente
para levantar datos durante su proceso y no realiza el ejercicio de reflexién a la hora de tomar
decisiones pedagdgicas dificilmente podra presentar desempefios competentes a final de
semestre.

El ejercicio de la reflexién docente y toma de decisiones desde el analisis de los aprendizajes
logrados por sus propios estudiantes es sin duda una tarea compleja que implica una serie de
pre-requisitos (Hoogland et al. 2016) que requieren tiempo para instalarse como practica y que
incluso puede ser dificil para docentes en ejercicio, por lo cual la falta de instancias apropiadas
en el espacio de practica sin duda genera un déficit en el proceso formativo.

Por su parte, los protocolos con mejores niveles de logro corresponden también a aquellas
tareas que tienen mayores niveles de acompafiamiento como son el disefio de planificaciones y
laimplementacion de la ensefianza que tienen retroalimentaciéon permanente tanto del tutor como
del mentor.

Una investigacién previa de Quiroga y Soto (2022 b) sefala que los profesores en formacién
tienden a darle mayor relevancia a las tareas de la practica asociadas al trabajo dentro del aula
que aquellas que, segln su apreciacion, son de caracter administrativo. Asi la planificacion y la
implementacién de la ensefianza cabrian en dicha categoria ya que se ambas estan directamente
relacionadas con el trabajo dentro de la sala y que a su vez estan siendo observadas mas
directamente por quienes les evallan. No sucede lo mismo con la tarea de contextualizar y de
analizar resultados de aprendizaje que implican sistematizacion de informacién, pero, aunque
inciden en lo que se hace dentro de la sala, su relacion no es tan directa, pudiendo percibirse

como aspectos de caracter administrativo.

6. CONCLUSIONES

Este estudio buscaba una aproximacion a los resultados globales en los desempefios de
profesores en formacién en el contexto de su practica final luego de haber realizado sus procesos
formativos durante la emergencia sanitaria originada por el Covid-19 entre los afios 2020y 2022.
Seria extrafio pensar que la pandemia que obligd a cambiar la manera en que los profesores en
formacion se acercan a las salas de clases no hubiese impactado en sus aprendizajes
profesionales.

Los resultados dan cuenta de que los desempefios en tareas vinculadas de forma directa al
aula, es decir la planificacion, evaluacién e implementacion de la ensefianza, que reciben mayor
acompafiamiento por parte de tutores y mentores y que tuvieron mayores oportunidades de
llevarse a cabo son las que obtienen mejores resultados.

Por su parte, las tareas que tuvieron menos retroalimentacion y con menos oportunidades
de realizarse en circunstancias regulares se vieron mayormente impactadas en los resultados.
Este tipo de tarea a su vez corresponde a aquellas mas asociadas al trabajo fuera del aula, lo

que resulta coincidente con los resultados obtenidos por Quiroga y Soto (2022 b) que sefialan
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gue los profesores en formacion tienden a dar mayor relevancia a las tareas asociadas al trabajo
en el aula que fuera de ella.

El siguiente paso de este ejercicio serd contrastar estos resultados con los obtenidos en
semestres en los cuales la formacién practica se realizaba en situacion de normalidad, de modo

de evidenciar posibles diferencias o similitudes entre los procesos.
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La digitalizacion de la Educacion

Secundaria Obligatoria

Juan Carlos de la Cruz Campos
Marta Montenegro Rueda
Alejandro Martinez Menendez

Juan José Victoria Maldonado

1. INTRODUCCION

La digitalizacién de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en Espafa ha surgido como
una respuesta a los avances tecnoldgicos y a la necesidad de preparar a los estudiantes para un
mundo cada vez mas digitalizado. En los Gltimos afios, el acceso a internet y el desarrollo de
herramientas y recursos digitales han transformado la forma en que los estudiantes aprenden y
los profesores ensefian. Este proceso de digitalizacidon ha generado expectativas y desafios en
el ambito educativo, y es importante analizar su impacto para garantizar una implementacién
efectiva.

Segun Rodriguez-Martin y Delgado-Hernandez (2018), la digitalizacion de la educacién
secundaria obligatoria en Espafa presenta tanto retos como oportunidades. Por un lado, el
acceso a recursos educativos en linea amplia las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes,
fomentando la autonomia y la personalizacién del proceso educativo (Colas, Gonzélez, & de
Pablos, 2016). Ademas, la integracion de la tecnologia en el aula promueve la participacion activa
de los estudiantes y el desarrollo de habilidades digitales esenciales para su futuro (Guasch,
Espasa, & Alvarez, 2017).

No obstante, la digitalizacién de la ESO también plantea desafios significativos. La brecha
digital y el acceso equitativo a la tecnologia se convierten en obstaculos para garantizar una
educacion inclusiva (Rodriguez-Martin & Delgado-Hernandez, 2018). Asimismo, la formacion
docente y la actualizacién pedagdégica se vuelven fundamentales para aprovechar al maximo las
herramientas digitales en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Colas et al., 2016). Ademas, la
gestion y proteccion de datos en entornos digitales y la ciberseguridad de los estudiantes se

convierten en preocupaciones clave en este nuevo panorama educativo (Guasch et al., 2017).
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2. ANTECEDENTES DE LA DIGITALIZACION EN
LA EDUCACION:

La digitalizacion en la educacion ha sido un proceso que ha evolucionado a lo largo de las
Gltimas décadas, impulsado por los avances tecnoldgicos y la necesidad de adaptar los sistemas
educativos a las demandas de la sociedad digital. En Espafia, este proceso ha sido abordado en
el marco de las politicas educativas y ha tenido un impacto significativo en la Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO).

El desarrollo tecnoldgico y la expansién de internet han sido factores clave en la
digitalizacioén de la educacion. Segun Rodriguez-Martin y Delgado-Hernandez (2018), el acceso
generalizado a internet ha abierto nuevas posibilidades para el aprendizaje, permitiendo a los
estudiantes acceder a una amplia variedad de recursos educativos en linea. Esto ha
transformado la forma en que los estudiantes acceden a la informaciéon y han brindado
oportunidades para un aprendizaje mas auténomo y personalizado.

En relacién con esto, Guasch, Espasa y Alvarez (2017) afirman que la digitalizacion en la
educacion secundaria obligatoria en Espafia ha sido impulsada por las politicas educativas que
han promovido la integracién de las tecnologias de la informacién y comunicacioén (TIC) en las
aulas. Estas politicas buscan aprovechar las ventajas de la tecnologia para mejorar la calidad de
la educacion y preparar a los estudiantes para la sociedad digital en la que vivimos.

En cuanto al marco normativo, el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional de
Espafa ha establecido diversas iniciativas para impulsar la digitalizacion de la educacion. Entre
ellas se encuentra el Plan de Educacién Digital, que busca fomentar la integracién de las TIC en
los centros educativos y promover la formacion del profesorado en el uso de las tecnologias
digitales (Guasch et al., 2017). Estas politicas han sido implementadas para responder a los
desafios de la sociedad digital y proporcionar a los estudiantes las competencias necesarias para

desenvolverse en un entorno cada vez mas digitalizado.

3. BENEFICIOS DE LA DIGITALIZACION DE LA
ESO

3.1. Acceso arecursos educativos en linea

La digitalizacion de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) en Espafia ha proporcionado
a los estudiantes un acceso sin precedentes a una amplia gama de recursos educativos en linea.
La disponibilidad de estos recursos digitales ha transformado la forma en que los estudiantes
adquieren conocimientos y ha ampliado sus oportunidades de aprendizaje.

Segun Carrasco et al. (2020), los recursos educativos en linea ofrecen a los estudiantes una
gran variedad de materiales interactivos, como videos, simulaciones y actividades multimedia.
Estos recursos digitales permiten una experiencia de aprendizaje mas enriquecedora y
participativa, ya que los estudiantes pueden interactuar directamente con el contenido y explorar

diferentes conceptos de manera visual y practica.
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Ademas, el acceso a recursos educativos en linea facilita el aprendizaje autonomo vy la
personalizacion del proceso educativo. Segun los estudios de Castafieda-Quintero, Soto-Acosta
y Vega-Carrillo (2021), los estudiantes pueden acceder a materiales digitales adaptados a sus
necesidades individuales, permitiéndoles avanzar a su propio ritmo y profundizar en los temas
de su interés. Esto promueve una mayor autonomia y motivacion en el aprendizaje.

Los repositorios digitales y las plataformas de aprendizaje en linea también desempefian un
papel fundamental en el acceso a recursos educativos. Estas herramientas, como Moodle,
Edmodo o Google Classroom, ofrecen a los docentes y estudiantes una amplia gama de
materiales y actividades educativas disponibles en linea (Castafieda-Quintero et al., 2021). Los
docentes pueden utilizar estas plataformas para proporcionar a los estudiantes materiales de
estudio, tareas y evaluaciones en linea, y los estudiantes pueden acceder a ellos desde cualquier
lugar y en cualquier momento.

Es importante destacar que el acceso equitativo a los recursos educativos en linea sigue
siendo un desafio. Segln Rodriguez-Martin y Delgado-Hernandez (2018), la brecha digital puede
limitar el acceso de algunos estudiantes a estos recursos. Para garantizar la igualdad de
oportunidades, es necesario abordar la falta de acceso a la tecnologia y a la conectividad en

ciertos contextos socioeconémicos.

3.2. Promocion activa de los estudiantes

La digitalizacién de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en Espafia ha brindado
nuevas oportunidades para fomentar la participaciéon activa de los estudiantes en el proceso
educativo. La integracion de la tecnologia en el aula ha transformado la dinamica tradicional de
ensefianza y ha permitido un enfoque mas centrado en el estudiante, donde estos pueden ser
protagonistas de su propio aprendizaje.

Uno de los principales beneficios de la digitalizacion en términos de participacion activa es
la posibilidad de utilizar herramientas interactivas y colaborativas. Segun Arriaga, Lépez de
Aguileta y Garzon (2020), las tecnologias digitales ofrecen una amplia gama de herramientas,
como aplicaciones moviles, plataformas en linea y herramientas de colaboracién en tiempo real,
que fomentan la participacién y la interaccion de los estudiantes.

Estas herramientas permiten a los estudiantes tomar un rol mas activo en su proceso de
aprendizaje. Por ejemplo, mediante la participacion en foros de discusién en linea, los
estudiantes pueden expresar sus opiniones, debatir ideas y colaborar con sus compafieros
(Arriaga et al., 2020). Asimismo, las aplicaciones interactivas y los juegos educativos en linea
pueden motivar a los estudiantes a explorar y experimentar con los conceptos de forma mas
activa y préctica.

La gamificacion también ha surgido como una estrategia efectiva para promover la
participacion activa de los estudiantes. Segun Hinojo-Lucena, Aznar-Diaz y Romero-Rodriguez
(2018), la gamificacion consiste en utilizar elementos y dinamicas propias de los juegos en el

contexto educativo. Esta metodologia puede emplear herramientas digitales, como plataformas
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en linea con sistemas de recompensas y competiciones, para motivar a los estudiantes y
fomentar su participacion activa en el aprendizaje.

Ademas, la digitalizacion ha permitido la implementacion de estrategias de aprendizaje
basadas en proyectos y tareas auténticas, donde los estudiantes pueden aplicar sus
conocimientos y habilidades en contextos reales. Segun Diaz-Vicario y Pérez-Paredes (2019),
mediante el uso de herramientas digitales, los estudiantes pueden investigar, recopilar
informacion, crear productos multimedia y presentar sus trabajos de manera mas dinamica y
atractiva. Esto no solo promueve su participacion activa, sino que también fortalece habilidades

como la colaboracion, la creatividad y el pensamiento critico.

4. RETOS Y DESAFIOS ANTE LA
DIGITALIZACION EN LA ESO

Por otro lado, la ESO ha presentado diferentes retos y desafios que se deben de trabajar y
abordar desde diferentes perspectivas buscando soluciones efectivas. Viendo los beneficios que
aportan las tecnologias, es importante de poner énfasis en las diferencias de acceso a las

tecnologias

4.1. Brecha digital y acceso equitativo a la tecnologia

La brecha digital se refiere a las desigualdades en el acceso a la tecnologia y la conectividad
entre diferentes grupos de estudiantes. Segun Rodriguez-Martin y Delgado-Hernandez (2018),
existen diferencias significativas en términos de acceso a dispositivos electronicos y conexion a
internet entre estudiantes de distintos contextos socioecondmicos. Esto crea desigualdades en
las oportunidades de aprendizaje, ya que los estudiantes con menor acceso a la tecnologia
pueden enfrentar dificultades para participar plenamente en el entorno digitalizado.

Para abordar este desafio, es fundamental desarrollar politicas y estrategias que promuevan
el acceso equitativo a la tecnologia. Segun Binkley y Erstad (2020), esto implica proporcionar a
los estudiantes recursos tecnolégicos adecuados, como dispositivos electrénicos y conexién a
internet de calidad, tanto en el hogar como en la escuela. Ademas, se deben implementar
medidas para apoyar a los estudiantes y las familias en la adquisicién y el uso de la tecnologia,
especialmente en contextos desfavorecidos.

Una estrategia para promover el acceso equitativo es el concepto de "escuela inclusiva
digital" propuesto por Jaraiz-Cabanillas, Pernas-Garcia y Gonzéalez-Sanmamed (2021). Este
enfoque busca asegurar que todos los estudiantes, independientemente de su situacion
socioeconomica, tengan igualdad de oportunidades en el acceso y uso de la tecnologia. Para
lograrlo, se requiere una cooperacion estrecha entre las instituciones educativas, los gobiernos
y otros actores relevantes, asi como una inversién adecuada en infraestructuras y recursos
tecnologicos.

La formacion docente también juega un papel fundamental en el abordaje de la brecha
digital. Los docentes deben estar preparados y capacitados para integrar eficazmente la

tecnologia en el aula y apoyar a los estudiantes en su uso. Segun Binkley y Erstad (2020), es
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necesario brindar a los docentes oportunidades de desarrollo profesional y formacién continua

en tecnologia educativa, asi como proporcionarles recursos y apoyo técnico adecuados.

5. CONCLUSION

En conclusién, la digitalizacién de la ESO en Espafa ofrece grandes posibilidades para
mejorar el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes. Los recursos educativos en linea, la
participacion activa de los estudiantes y la equidad en el acceso a la tecnologia son aspectos
clave que deben abordarse para garantizar una implementacién efectiva. A través de la
colaboraciéon y la inversion en infraestructuras y formacion docente, podemos lograr una
digitalizacion equitativa que proporcione a todos los estudiantes las habilidades necesarias para

enfrentar los desafios de un mundo cada vez mas digitalizado.
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1. INTRODUCCION

La adquisicion y progreso de la competencia digital en los docentes es un aspecto clave en
las investigaciones actuales (Jiménez et al., 2021; Vifioles-Cosentino et al., 2022); asimismo, de
plena relevancia e importancia para los sistemas educativos y la sociedad en general.

Los planes y programas de formacion permanente y continua para este colectivo educativo,
asi como, la formacién inicial que reciben en las titulaciones consideran, de una u otra forma, la
propuesta realizada en el Marco Comun de Competencia Digital Docente, en Europa, méas
conocido como Digcomp (Ferrari, 2013) y, su actualizacion DigComp 2.0 (Vuorikari et al., 2016);
las mismas se basan en las directrices para la adquisicion y progreso de la competencia digital
para cualquier ciudadano de este milenio, siendo lo bastante amplias y ajustables para cualquier
docente de las etapas obligatorias, primaria y secundaria, y postobligatorias como el bachillerato
(Caena & Redecker, 2019).

La competencia digital docente implica seis &reas de adquisicién, (1) el compromiso
profesional, (2) recursos digitales, (3) pedagogia digital, (4) evaluacion y retroalimentacion, (5)
empoderamiento del alumnado, y (6) facilitacion de la competencia digital del alumnado; éstas
se subdividen, en una serie de aspectos y elementos que la delimitan (Cabero-Almenara &
Palacios-Rodriguez, 2020); entre ellas, destacamos la que facilita la competencia digital en el
alumnado, considerando que la misma, ademas de tener que ser adquirida por el docente es la
que debe transmitir en sus discentes para que se desarrollen como ciudadanos de pleno derecho.
Esta area de la competencia digital docente, facilitacion de la competencia digital del alumnado,
conlleva elementos como la informatizaciéon y alfabetizacion mediatica, la comunicacion o
colaboracion, la creacion de contenido digital, el bienestar o la solucién digital de problemas.

No obstante, debemos reflexionar que dicha adquisicion de la competencia digital docente,
en la formacion inicial de estos profesionales transita por las titulaciones que estudian vy, las
materias que cursan. Estos saberes que subyacen en las asignaturas en las que se vertebran
los planes de estudios universitarios, se ensefian mediante las denominadas modalidades de

ensefanza.
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De la Torre-Laso (2019), indica que si bien, en el proceso de ensefianza-aprendizaje
universitario ha existido con mayor frecuencia las lecciones magistrales y, posteriormente unas
lecciones mas préacticas; en los (ltimos afios se ha introducido la modalidad de tutorias o
asesoramiento de manera individual o en pequefios grupos, con la que se revela un método mas
positivo para la utilidad y eficacia del aprendizaje.

Por tanto, debemos preguntarnos y reflexionar, si las modalidades de ensefianza que se
implementa en la formacién inicial de los futuros docentes se relacionan con la adquisicién de la
competencia digital; en este sentido, el siguiente estudio busca determinar la estimacion la
estimacion que poseen el estudiantado universitario del Grado de Educacion Primaria y del Doble
Grado de Estudios Ingleses y el Grado en Educacion Primaria en la adquisicion de determinados
aspectos del area seis de la competencia digital docente atendiendo a las modalidades de

ensefianza que reciben en sus titulaciones.

2. METODO Y MATERIALES

El disefio de este estudio se enmarca dentro de una investigacion cuantitativa, de caracter
exploratorio y descriptivo, con una metodologia de ex post facto (Hernandez-Sampieri &
Mendoza, 2018).

Teniendo en cuenta, que el objetivo general planteado es determinar la estimacion que
poseen el estudiantado universitario del Grado de Educacién Primaria y del Doble Grado de
Estudios Ingleses y el Grado en Educacion Primaria en la adquisicion del area seis referida a la
facilitaciéon de la competencia digital del alumnado, en concreto en los aspectos de informacion
y alfabetizacién mediatica y la creaciéon de contenidos digitales de la competencia digital docente
considerando las modalidades de ensefianza, por esta razén las hipétesis que nos planteamos
son las siguientes:

- Existe relacion entre la estimacién en la adquisicion de algunos aspectos de la

competencia digital docente y determinadas areas de la misma.

- Larelacién entre la estimacién en la adquisicién de algunos aspectos de la competencia
digital docente, en concreto en el &rea seis de esta, es mayor en el estudiantado del
itinerario conjunto del Doble Grado de Estudios Ingleses y el Grado en Educacion
Primaria.

El instrumento empleado para la recopilacion de los datos es un cuestionario elaborado ad
hoc, que se compone de 26 items, distribuidos atendiendo a los siguientes criterios:

- Una parte dedicada a elementos sociales, académicos y de usos de los dispositivos
tecnolégicos, la cual congrega 6 items, que se reconvierten en variables como el
género, la edad y la titulacion. La medicion de las mismas, dado que son nominales y
ordinales, poseen caracter dicotdmico y politémico, con varias categorias excluyentes
entre si.

- Otra, dedicada a la valoracion de las modalidades de ensefianza para su proceso de

formacién. La misma esta compuesta por 3 items, que hacen referencia a la leccion
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magistral, la leccion préctica, o la tutoria o asistencia en grupos pequefios, midiéndola
en variables ordinales, con valores descartables entre ellos.

- Y, finalmente una dedicada a la estimacion de algunos aspectos sobre el aprendizaje
y la reflexion del mismo, de elementos propios del area seis de la competencia digital
docente, con un total de 17 items, medidos en escala Likert de cinco opciones, donde
1 significa totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo con la premisa

propuesta.

El cuestionario se implementd, con presencia del investigador, de forma andnima
informando de este hecho en el instrumento, asi como del objeto de la investigacion, el
tratamiento de los datos y la verificacion del consentimiento de participacién y el conocimiento
del empleo de los mismos en el estudio, con las oportunas normativas relativas a la proteccion
de datos. El medio de aplicacién fue de manera digital a través de GoogleForms.

En cuanto a dotar al instrumento de rigor cientifico, se realizé un estudio de la validez y
fiabilidad del mismo. Para el primer parametro se ejecuté un AFE, mediante el software Factor
(v.11), siendo el método de extracciéon el de minimos cuadrados no ponderados (RULS) y el de
rotacion Promin, para seleccionar el nimero de factores y el nimero de dimensiones se emple6
el método de Hull (Lorenzo-Seva et al., 2011), con una matriz de dispersién mediante
correlaciones de Pearson (Ferrando y Lorenzo-Seva, 2017), del mismo resulté los siguientes
valores para estudiar la idoneidad de los datos en el descubrimiento de la estructura, Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) es de .901, considerado satisfactorio (Lloret-Segura et al., 2014), y una
prueba de esfericidad de Bartlett (X2 (136) = 1531.129 y p<.000) significativa, atendiendo a estos
parametros se acepta la estructura factorial (Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010). En este
sentido, el resultado ha sido un solo factor que explica el 40.2% de varianza y sin exclusién de
ningln elemento (ver tabla 1), cuyos parametros de bondad de ajuste son: NNFI = .982; CFIl =
.984; GFI=.983; y AGFI=.981, todos dentro del limite inferior y superior para un IC. de 95% y
cercanos a 1, vislumbrando un ajuste de una estructura confiable (Doral et al., 2018).

Tabla 1

AFE del instrumento

FACTOR
ITEM 1
item1. El proceso de ensefianza — aprendizaje realizado ha mejorado mi competencia 657
digital en general )
item2. El proceso de ensefianza — aprendizaje realizado ha mejorado el aspecto de 676
informacion y alfabetizacién mediatica de mi competencia digital )
item3. El proceso de ensefianza — aprendizaje realizado ha mejorado el aspecto de la 626
creacion de contenidos digitales de mi competencia digital )
item4. La gestion realizada del tiempo ha logrado una adquisicion progresiva de las tareas 598
en mi proceso de aprendizaje de las areas de la competencia digital )
ftem5. La atencién e interés en las clases ha conseguido la adquisicién de nuevos 685
aprendizajes en relacién a las TIC )
item6. Mi grado de implicacién ha sido adecuado en el aprendizaje de los fundamentos de 514
la Sociedad de la Informacion y el Conocimiento )
item7. He participado activamente en la reflexion sobre el empleo de las TIC como recurso 626

en mi futura profesién docente

item8. He participado activamente en la reflexion sobre las implicaciones del desarrollo y
progreso en la competencia digital, en general, y en la alfabetizacién informacional y creacién de .603
contenidos digitales de forma particular, en mi futura profesién docente
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item9. Mi grado de implicaciéon ha sido adecuado en el aprendizaje de estrategias de
busgueda de informacién (saber buscar, monitorizar y guardar) en Internet

item10. Mi grado de implicacién ha sido adecuado en el aprendizaje del entorno Google y 534
sus aplicaciones )

Item11. Mi grado de implicacién ha sido adecuado en el aprendizaje concreto de la
aplicacion Drive, como herramienta de colaboracion y creacion de recursos

Item12. Mi grado de implicacién ha sido adecuado en el aprendizaje de herramientas para 608
la creacién de contenidos digitales )

item13. He participado activamente en la reflexion sobre las implicaciones del conocimiento

.589

484

) . o - L .596
y empleo del lenguaje audiovisual en la creacion de contenidos digitales
item14. Me ha impulsado la creatividad y el disefio la creacién de contenidos digitales .557
Item15. Mi grado de implicacién ha sido adecuado en el aprendizaje de herramientas para 560
la comunicacion o difusién de mis materiales didacticos )
item16. He participado activamente en la reflexién sobre las implicaciones y el tratamientos 609
de los saberes que se imparten en la etapa de primaria )
item17. He participado activamente en la reflexion y analisis del empleo de los recursos 558

tecnologicos como potenciadores de los saberes de la etapa de primaria

En relacion, al segundo parametro, la fiabilidad, la prueba Alpha de Cronbach, obteniendo
una puntuacion total de .938; y el coeficiente de McDonald’s Omega de .989, siendo ambos
aceptables.

La muestra objeto de estudio esta configurada por 335 estudiantes, de los cuales el 49%
(N=164) estudian el itinerario conjunto del Doble Grado de Estudios Ingleses y el Grado en
Educacion Primaria, y el 51% (N=171) estan matriculados en el Grado de Educacion Primaria,
siendo sus caracteristicas definitorias las expuestas en la Tabla 2.

Tabla 2. Descripcién de la muestra

Doble Grado de Estudios Ingleses y el Grado en Educacién
Grado en Educacién Primaria Primaria
N % N %
Género
Hombre 28 17.1 60 35.1
Mujer 136 82.9 111 64.9
Edad
De 18 a 20 afios 148 90.2 143 83.6
De 21 a 23 afios 9 55 18 10.5
Mas de 23 afios 7 4.3 10 5.8
M DT M DT
Modalidades ensefianza
Leccion Magistral 3.37 727 3.62 .615
Leccién Practica 3.46 .668 3.65 .609
Tutoria y asesoria en 301 755 3.47 663

pequefio grupo

La tabla 2, expone, a grandes rasgos, que existe mas diversidad de género en el Grado en
Educacién Primaria, frente al otro, que las edades son similares en ambas titulaciones y, que en
las dos, la modalidad de ensefianza que mas valoran es la leccién practica y la que menos la
leccién magistral.

El andlisis de los datos ha sido de caracter cuantitativo, aplicando estrategias descriptivas y

correlacionales, cuyo tratamiento se ha realizado mediante el software estadistico SPSS (v.26).

3. RESULTADOS

Los resultados descriptivos en relacion a la adquisicion de algunos aspectos sobre el area
seis, referida a la facilitacion de la competencia digital del alumnado de la competencia digital

docente, concretamente de informacion y alfabetizacién mediatica y de la creaciéon de contenidos
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digitales, se muestran en la Tabla 3, en la misma se pone de manifiesto que los estudiantes estan
mas de acuerdo en que han mejorado su competencia digital y los aspectos de alfabetizacion
mediatica y de creacién de contenidos, y el proceso de aprendizaje llevado a cabo. Mientras que,
aunque estan de acuerdo lo hacen en menor medida con otros aspectos que subyacen en las
mismas, como la implicacién del progreso en la competencia digital para su futuro como docentes
o la implicacion en herramientas para la creacién de contenidos digitales.

Tabla 3

Estudio descriptivo de la adquisicion de determinados aspectos del area facilitaciéon de la

competencia digital del alumnado incluida en la competencia digital docente

] CURTOSIS

Item N M oT Estadistico ET
item1. 335 4.22 .624 .107 .266
item2. 335 4.19 .625 .106 .266
item3. 335 4.13 .701 -.384 .266
item4. 335 4.11 .787 .344 .266
item5. 335 4.38 .698 .621 .266
items. 335 3.13 .608 -.028 .266
item?7. 335 3.83 438 .681 .266
items8. 335 3.22 577 .128 .266
item9. 335 3.46 .627 -.003 .266
item10. 335 3.57 .595 719 .266
ftem11. 335 3.64 578 .802 .266
item12. 335 3.24 .619 .153 .266
ftem13. 335 3.43 .599 -.632 .266
item14. 335 3.67 .509 .090 .266
item15. 335 3.33 .630 .103 .266
item16. 335 3.47 .593 -.001 .266
item17. 335 3.52 .608 .315 .266

Por otro lado, el estudio correlacional realizado con los estudiantes del itinerario conjunto de
Doble Grado de Estudios Ingleses y el Grado en Educacion Primaria, se muestra en la Tabla 4,
donde se observa que el nivel mas aceptable para la adquisiciébn de diversos aspectos
relacionados con el area seis referida a la facilitacién de la competencia digital del alumnado, en
concreto en los aspectos de informacién y alfabetizacion mediatica y la creaciéon de contenidos
digitales es con la modalidad de ensefianza de la leccion practica (R=.545 y p<.001) y, con la
que esta relacién es algo inferior con las tutorias y asesorias en pequefios grupos (R=.433 y
p<.001).

Tabla 4.
Estudio correlacional con el alumnado del Doble Grado de Estudios Ingleses y el Grado en

Educacién Primaria

1 2 3 4
Estimacion de la adquisicion de la R 1 507" 545" 433"
competencia digital (1) P .000 .000 .000
Leccion Magistral (2) E 1 %20% ?ggt)
Lecci6n Practica (3) :3 1 3;)1080

Tutorias y asesorias en pequefio grupo (4) :3 1

Nota. ** nivel de significacién .01
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Respecto al alumnado de Grado en Educacién Primaria, vemos que existe correlacion con
todas las modalidades de ensefianza propuestas para la adquisicion de diversos aspectos
relacionados con el area seis referida a la facilitacion de la competencia digital del alumnado, en
concreto en los aspectos de informacion y alfabetizacion mediatica y la creacién de contenidos
digitales de la competencia digital docente (ver tabla 5), siendo las mas alta la leccidon practica
(R=.494 y p<.001) y la mas baja con las tutorias y asesorias en pequefio grupo (R=.379y p<.001).
Tabla 5.

Estudio correlacional con el alumnado del Grado en Educacién Primaria

1 2 3 4
Estimacion de la adquisicion de la R 1 476" 494" .379"
competencia digital (1) P .000 .000 .000
L . R 1 528" .263"
Leccion Magistral (2) = 000 000
Leccion Practica (3) E 1 %%%
Tutorias y asesorias en pequefio grupo (4) E L

Nota. ** nivel de significacion .01

4. DISCUSION Y CONCLUSION

Los resultados obtenidos en este estudio, ponen de manifiesto que la primera de la hipétesis
planteada en el mismo, se cumple, dado que existe una notable entre las distintas modalidades
de ensefanza y la estimacion en la adquisicidon de del area seis referida a la facilitacion de la
competencia digital del alumnado, en concreto en los aspectos de informacion y alfabetizacién
mediatica y la creacién de contenidos digitales de la competencia digital docente, de manera
particular con la modalidad de leccién practica. Este hecho, no es remarcable, dado que como
sefialan Cabero-Almenara & Martinez-Gimeno (2019), el aprendizaje en la formacion digital y
tecnoldgica de los docentes implica una reflexion y valoracién de la préactica.

Asimismo, la hipétesis referida a la relacién entre la estimacion en la adquisicion de algunos
aspectos de la competencia digital docente, en concreto en el area seis de esta, es mayor en el
estudiantado del itinerario conjunto del Doble Grado de Estudios Ingleses y el Grado en
Educacion Primaria, también se ha verificado; sin embargo, la misma requiere de una reflexion
profunda, dado que aunque unos y otros estudiantes, se encaminan a una profesién docente, los
que cursan el itinerario conjunto podran desarrollar la labor en secundaria, aspecto que no es
determinante segun la investigacion de Palacios-Rodriguez & Martin-Parraga (2021), en la que
no se muestra distincion entre los actores educativos de ambas etapas, en algunos aspectos, de
la competencia digital docente

En conclusion, este estudio debe tomarse como la base de una investigacion mas profunda
gue ponga el énfasis en todas las areas de la competencia digital docente, dado que la misma
como sefiala Smestad et al. (2023), requiere del analisis de aristas como el papel que juegan los
docentes en la adquisicion y progreso de la misma, la manera de ensefiarla, o el beneficio de

adquirirla.
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