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PROLOGO

En la ultima década, la educacion ha experimentado una transformacion sin precedentes,
impulsada por la irrupcién de las tecnologias digitales. La docencia, como columna
vertebral de la formacion de nuevas generaciones, se enfrenta al desafio de adaptarse a
un mundo en constante evolucion, donde las herramientas digitales no solo complementan
la experiencia educativa, sino que redefinen su esencia. Este libro, titulado Docencia en
la era digital: experiencias, retos e innovacion, es un testimonio vivo de como la
comunidad académica estd respondiendo a estos cambios, explorando nuevas
metodologias, adoptando tecnologias emergentes y redisefiando el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Los capitulos que conforman esta obra son un reflejo de la diversidad y complejidad del
panorama educativo actual. Desde la incorporacion de herramientas como la inteligencia
artificial, el podcasting y el streaming, hasta la aplicacion de metodologias innovadoras
como el aprendizaje-servicio y el aula invertida, cada contribucion ofrece una reflexion
profunda sobre el impacto de la tecnologia en la educacion. Estos contenidos,
fundamentados en investigaciones rigurosas y experiencias practicas, iluminan nuevas
posibilidades y subrayan la importancia de contar con docentes preparados, flexibles y en
constante actualizacion. La obra también pone de relieve una serie de tematicas clave que
estan marcando el rumbo de la educacion digital. Desde la alfabetizacion digital y la
creacion de contenidos inmersivos, hasta la mediacion tutorial digital y el uso de la
inteligencia artificial en la formacioén docente, temas que invitan a reflexionar sobre las
practicas educativas del presente y del futuro.

El comlin denominador de todas estas iniciativas es la voluntad de innovar y transformar.
La docencia ya no puede entenderse como una actividad unidireccional o estatica; se trata,
mas bien, de un espacio en constante movimiento, donde los docentes deben desempefiar
el rol de facilitadores, guias y, sobre todo, aprendices perpetuos. De este modo, se resalta
la importancia de formar un profesorado que comprenda como usar la tecnologia no solo
como un fin, sino como un medio para fomentar la inclusion, el pensamiento critico y la
creatividad. Debido a que la transformacion digital no es un proceso homogéneo, sino
que debe adaptarse a las particularidades culturales, sociales y econoémicas de cada
comunidad.

Es importante destacar que los cambios que esta viviendo la educacioén no solo impactan

en los espacios académicos, sino también en las competencias que los estudiantes deben



desarrollar para enfrentar los retos del siglo XXI. En este sentido, los escenarios
educativos demandan una sinergia entre lo digital y lo humano, donde el acompafiamiento
del docente se vuelva esencial para guiar a los estudiantes en el desarrollo de habilidades
como el trabajo colaborativo, la resoluciéon de problemas complejos y el aprendizaje
autonomo. Estos aspectos trascienden las fronteras del aula y colocan a la educacion como
un eje fundamental para construir sociedades mas equitativas y sostenibles.

Ademas, los aportes de este libro destacan la importancia de integrar la tecnologia de
forma critica y reflexiva, promoviendo un equilibrio entre la innovacion y los valores
educativos. Herramientas como la inteligencia artificial, aunque poderosas, requieren de
una ética clara en su implementacion, para asegurar que su uso fortalezca la equidad en
el acceso a la educacion y respete la diversidad de los contextos sociales. EI compromiso
de los autores con estos principios se evidencia en cada capitulo, donde se combina la
practica con la teoria para ofrecer soluciones viables y adaptables a distintos entornos
educativos.

Finalmente, esta obra nos recuerda que, mas alld de las herramientas tecnologicas, el
verdadero corazon de la educacion sigue siendo el ser humano. Es a través de la reflexion
critica, el compromiso ético y la pasion por enseiar que podemos convertir las
posibilidades de la tecnologia en realidades educativas significativas. Docencia en la era
digital: experiencias, retos e innovacion no solo invita a los lectores a imaginar el futuro

de la educacion, sino también a ser parte activa de su construccion.

Los editores
Universidad de Sevilla
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CAPITULO I

EVALUACION DE UNA EXPERIENCIA DE
STREAMING, VIDEO EN DIFERIDO Y PODCASTING
CON ALUMNADO DE MAGISTERIO

Jorge Oceja
jorge.oceja@uib.cat https://orcid.org/0000-0003-2377-9523

Universitat de les Illes Balears

Carmen Alvarez-Alvarez
alvarezmc@unican.es https://orcid.org/0000-0002-8160-2286

Universidad de Cantabria (Espafia)

RESUMEN

Las nuevas formas de produccién y consumo digital como el streaming, los repositorios de
video y el podcasting generan oportunidades para innovar en los procesos de ensefianza-
aprendizaje en los distintos niveles educativos. El presente estudio evalda el proyecto
iMira!, basado en la realizacién de entrevistas a profesionales de la educacién y en su
distribucién a través de Twitch, YouTube y Spotify en una asignatura de Magisterio. Tras la
implementacién del proyecto, se administr6é un cuestionario a 139 estudiantes, midiendo
sus preferencias de consumo, niveles de interés, percepcion del desarrollo de competencias
profesionales y aprendizaje de la asignatura. El andlisis de datos incluyd estadisticas
descriptivas, pruebas de correlacién y pruebas t para muestras independientes. YouTube
fue la plataforma mas utilizada para consumir los programas (82%), seguida de Twitch
(13%) y Spotify (5%). Los episodios fueron valorados positivamente en términos de interés
(M = 4,26), desarrollo de competencias profesionales (M = 4,18) y aprendizaje de la
asignatura (M =4,21). Se encontraron correlaciones positivas moderadas y fuertes entre las
variables y, ademas, los usuarios de Twitch reportaron un mayor aprendizaje percibido en
comparaciéon con los usuarios de YouTube. Los resultados sugieren que la naturaleza
interactiva de Twitch puede proporcionar experiencias de aprendizaje de calidad. El bajo
consumo de los episodios a través del podcast contrasta con la literatura existente que
destaca sus beneficios educativos. A pesar de algunas limitaciones como el tamafio muestral,
los resultados respaldan el uso de estas herramientas y la creacién de nuevas experiencias
educativas en la misma linea.

1. INTRODUCCION

Aunque existe un gran numero de metodologias activas (aprendizaje cooperativo,
aula invertida, estudio de casos, etc.), todas ellas coinciden en fomentar el rol activo
y participativo del alumnado mas allda de la recepcidon pasiva de contenidos
(Villalobos-Lépez, 2022).

En este contexto, diversos autores han revelado las oportunidades educativas de las

nuevas formas de produccidn digital para intercambiar informacion, interaccionar
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y aprender mediante canales audiovisuales de distinto signo (Buitrago & Torres
Ortiz, 2022; Godoy & Contreras-Pulido, 2023). Por ello, parece razonable
aprovechar la predisposicion favorable de los aprendices hacia determinadas
manifestaciones como el streaming, la utilizacion de repositorios de video y los
podcasts para optimizar el potencial didactico en los distintos niveles educativos

(Oceja & Alvarez, 2023).

1.1 La emergencia del streaming, los repositorios de video y el podcasting como
herramientas educativas

Aunque podria parecer que el video y audio a la carta (en otras palabras, la
posibilidad de acceder a contenido almacenado en un repositorio) son la manera
mas practica de acceder a material audiovisual, las transmisiones en vivo a través
de plataformas de streaming como Twitch o YouTube Live estan atrayendo cada vez
a mas usuarios. Algunos ejemplos son los 23 mil millones de horas de contenido
consumidas en Twitch en 2021, los mas de 9 millones de streamers que generan
contenido de manera habitual, o los casi 7 millones de espectadores simultaneos que
concurrieron en la plataforma en junio de 2022 (Twitch statistics & charts, 2022).
Aunque la incorporacion de profesores a Twitch es lenta, podemos encontrar
algunos canales interesantes como "Entre profes" (entreprofes), espacios que tienen
como objetivo llevar los juegos y la gamificacion a las aulas (gamificaitor), o canales
orientados a la creacion de materiales didacticos (paraprofes). Aunque las
posibilidades educativas del streaming entendido como fenémeno cultural de
nuestro tiempo apenas han sido exploradas, algunos trabajos (Oceja & Alvarez-
Alvarez, 2024) parecen indicar que las experiencias implementadas contribuyen a
superar la clasica barrera entre educacion formal, informal y no formal.

A pesar de estas posibilidades, muchos docentes prefieren seguir trabajando con
videos alojados en repositorios de manera que estos puedan ser consumidos en
cualquier momento. Por ello, en educacion es habitual desde hace afios utilizar
servicios como YouTube para acceder a videos educativos o incluso para subir
videos creados por los propios docentes o por sus estudiantes. Las revisiones de la
literatura atribuyen al uso de estos repositorios beneficios educativos en ambitos
tan diversos como la musica (Monreal-Guerrero & Herrero Gozalo, 2023) o la
cultura audiovisual (Pefa-Acufia & Jaramillo, 2024). El nimero de creadores de

contenido audiovisual en YouTube continua creciendo y en los ultimos afios se ha



popularizado el concepto “Youtuber” para definir a las personas que crean
contenido de manera periddica, monetizan sus publicaciones y actian como agentes
de influencia (Buitrago & Torres Ortiz, 2022).

Los podcasts, por su parte, son definidos como una herramienta para entregar,
recibir y escuchar contenido de audio (Mulero-Henriquez et al., 2024). Los podcasts
se han popularizado en los ultimos afios a través de plataformas como Spotify, [voox
y Spreaker. Su consumo es compatible con el desarrollo de otras actividades y se
puede realizar en cualquier espacio y tiempo, permitiendo a los usuarios acercarse
a la voz de los creadores de contenido y sus invitados (Mulero-Henriquez et al,,
2024). Un mapeo sistematico de estudios recogidos en la Web of Science y Scopus
reveld la existencia de 81 trabajos que destacan posibilidades educativas
demostrando su utilidad para apoyar el aprendizaje en entornos educativos (Celaya
et al., 2020). En la misma linea, un estudio realizado con 218 participantes reveld
que los estudiantes tienen una percepcion positiva del podcast como recurso
innovador en el aula, al fomentar el interés y la satisfaccion hacia las asignaturas en
contextos de educacion superior (Mulero-Henriquez et al., 2024).

Varios creadores de contenido que trabajan desde estos medios abogan por la
reutilizacion del contenido emitido en streaming en Twitch para generar nuevos
productos audiovisuales. En estos casos, una minima produccion permite generar
distintas piezas que pueden ser consumidas en diferido, bien en forma de video (en
plataformas como YouTube) o de audio (podcasts alojados en servicios como
Spotify). Precisamente en esta reutilizacion de contenido se bas6 la experiencia

educativa jMira!

1.2 ;MIRA! Una experiencia educativa

jMira! es un canal de comunicacion de streaming, video y podcasting con programas
sobre diversas cuestiones vinculadas al ambito educativo. Aunque originalmente se
dirige a los estudiantes de Magisterio de la Universidad de Cantabria dentro de la
asignatura EI centro escolar como comunidad educativa estd pensado para que
cualquier persona interesada en el ambito educativo pueda disfrutar y aprender con
los programas.

Los docentes de la asignatura comienzan realizando entrevistas en directo en
Twitch con profesionales de la educacion, utilizando los cédigos habitualmente

presentes en este tipo de medio (tono informal, producciéon en directo, etc.) y



fomentando la interaccion con el publico. Posteriormente estas grabaciones son
editadas, se suben a un repositorio de video (YouTube) y, posteriormente, se
convierten también en episodios de podcast (Spotify) para que los estudiantes y el
resto de publico puedan acceder a los distintos episodios.

Para la produccién en Twitch se utilizo la aplicacion Talkstudio de Streamlabs, para
la edicion de los videos y los audios Final Cut Pro y para la distribucion del podcast

en Spotify y otros servicios se recurrio a Spreaker (Figura 1).

Figura 1
Canales en Twitch, YouTube y Spotify

Mira

Canal en Twitch Canal en YouTube Canal en Spotify

Fuente: elaboracién propia.

Las direcciones para acceder al contenido de Mira! son las siguientes:

Tabla 1

Medio, plataforma y direccion web

Tipo de medio | Plataforma Direccion
Streaming Twitch https: //www.twitch.tv/miraeducacion
Repositorio de | YouTube https://www.youtube.com/@miraeducacion
video
Podcasting Spreaker | https://www.spreaker.com/show/miraeducacion

Spotify https://open.spotify.com/show/75Dv1dc160yz59
9qZayiks?si=d46f142ad03c4dd1

Fuente: elaboracién propia.

Aunque el proyecto sigue en marcha, el presente trabajo se centra en los episodios
emitidos lo largo del curso 2022/2023 y que aparecen resumidos en la siguiente

Tabla 2:


https://www.twitch.tv/miraeducacion
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https://www.spreaker.com/show/miraeducacion

Tabla 2

Programas, perfiles de los protagonistas y enlaces a los programas en YouTube.

Programa

Perfil del protagonista

Enlace en YouTube

Hablando con Leyre
Rebollo sobre la carrera
docente

Antigua alumna de Magisterio
con una dilatada experiencia
profesional. Trabaja
actualmente como profesora
interina en escuelas de
Cantabria

https://youtu.be/307Yqgsols

qA?si=HDRL6Dnxa6bn7mE4a

Hablando con Sonia
Garcia de la escuela
rural

Maestra con muchos anos de
experiencia en la escuela rural.
Actualmente directora del CRA
de Pefiarrubia

https://voutu.be/qOy8CpmF

TYg?si=mySU5-bzMyvZ2cQG

Hablando con Carmen
Alvarez sobre redes
sociales en las escuelas
de Cantabria

Profesora titular e
investigadora en la Facultad de
Educacion de Universidad de
Cantabria.

https://youtu.be/iQ8bwcrH

UyU?si=hz96bKkAEqQHzK7Nn

Hablando con Fernando
Sdenz sobre la escuela
concertada

Director del Centro Concertado
Santa Maria Micaela

https://voutu.be/ ijH4zmdg

Hc?si=41S5mn]COIYQ53Wz

Hablando con Rocio Guil
y Eugenio Huergo

Padres con cargos de gestion
en la AMPA del CEIP

https://youtu.be/9fijspBKRcb

M?si=0tJwuXjR7PyTbZj9

sombre las AMPAS Navalazarza particularmente

implicados con las labores de

este organismo
Hablando con Miguel [Padre, maestro y expertoen |https://youtu.be/44hzduHU
Angel Lépez sobre el nuevas tecnologias. Guardia  |[nhs?si=f5M2prOy ZK7XoUQO

plan director

civil con amplia experiencia en
el plan director

Fuente: elaboracién propia.

2. METODO

El objetivo de esta investigacion es conocer como han consumido los estudiantes de
la asignatura El centro escolar como comunidad educativa los distintos episodios y
qué valoracion otorgan a cada uno en funcion del interés generado, la percepciéon
del desarrollo de competencias profesionales y la percepcion del aprendizaje de la
asignatura. Busca también averiguar si existe alguna relacion entre estas variables
y, por extension, descubrir si el formato de consumo condiciona esta percepcion.

En particular, las preguntas de investigacion a las que trata dar respuesta son las

siguientes:
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e P1:;Por qué formas de consumo se han decantado los estudiantes?

e P2: ;Cual ha sido la valoracion de los distintos episodios atendiendo a las
variables interés, desarrollo de las competencias profesionales y aprendizaje
percibido?

e P3:;En qué medida existe una correlacidn entre las distintas variables?

e P4: ;Existe alguna diferencia significativa en las variables anteriores en
funcion de cual haya sido la forma de consumo?

El estudio se desarrolld en la asignatura EI centro escolar como comunidad educativa,
una materia en la que los estudiantes se aproximan a los procesos de organizacion
y gestion de escuelas que imparten Educacion Primaria.

Para recabar la informacion se elabor6 un cuestionario ad-hoc que se suministrd el
dia del examen final (n = 139). Un apartado estaba dedicado al consumo de los
distintos episodios y preguntaba como habia sido consumido cada uno de ellos, en
qué medida el programa les habia parecido interesante, en qué medida habia
servido para mejorar sus competencias profesionales y en qué medida les habia
permitido aprender y dominar la asignatura. Los estudiantes podian otorgar una
puntuacion de 0 a 5 a cada item

La estrategia de andlisis de datos tuvo un caracter cuantitativo completandose
estadistica descriptiva (preguntas 1 y 2), correlacional (pregunta 3) y cuasi
experimental (4). Para dar respuesta a la primera pregunta se obtuvieron distintas
medias y se realizaron representaciones descriptivas de los datos a través de
graficos de barras y diagramas circulares. Para la segunda y tercera se completaron
pruebas de correlacion y para la cuarta se realizaron pruebas t para dos muestras
suponiendo varianzas desiguales. Esta decision se tomo tras comprobar, después de
la realizacion de la prueba F para varianzas de dos muestras, que se suponian

varianzas desiguales.

3. RESULTADOS
Los resultados estan organizados en torno a las preguntas de investigacion

previamente planteadas.



P1: ;Por qué formas de consumo se han decantado los estudiantes?

Figura 2

Consumo de los contenidos del canal {Mira! en funcién de las distintas plataformas

Spotify
5%

82%

Fuente: elaboracion propia.

Si tenemos en cuenta todos los episodios, comprobamos que en el 82% de los casos
la plataforma utilizada para consumir los programas ha sido YouTube (82%). En
algunos casos (13%) los estudiantes se decantaron por Twitch, bien atendiendo al
directo o viendo la emisiéon en los dias siguientes ya que los programas solo
permanecen unos dias en la plataforma. A pesar de anunciar en clase la
disponibilidad de consumir los episodios en Spotify en los dias siguientes a la

grabacion, esta plataforma sélo se ha usado en el 5% de los casos.

P2: ;Cudl ha sido la valoracion de los distintos episodios atendiendo a las
variables interés, desarrollo de las competencias profesionalesy
aprendizaje percibido?

Figura 3
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En términos generales la valoracion de los episodios es muy positiva. Esto ocurre
tanto con el interés percibido (M = 4,26), el desarrollo de competencias
profesionales (M = 4,18) y el aprendizaje de los contenidos de la asignatura (M =
4,21). Los valores, salvo en la variable interés del primer episodio, se mantienen
siempre entre 4 y 5. El mayor interés lo generaron los episodios 2 (Sonia y la escuela
rural) y 6 (Miguel y el Plan Director) (M = 4,41). Dicho programa fue, a su vez, el que
los estudiantes consideraron mas util de cara al desarrollo de sus competencias
profesionales. Por su parte los estudiantes consideraron que el episodio con el que
mas aprendieron en el contexto de la asignatura fue el 5 (Rocio y Eugenio y las

AMPAS) (M = 4,39).

P3: ;En qué medida existe una correlacion entre las distintas variables?
Tabla 3

Correlacién entre las distintas variables interés, competencias profesionales y aprendizaje

INTERES COMPETENCIAS APRENDIZAJE
INTERES 1
COMPETENCIAS 0,69 1
APRENDIZAJE 0,58 0,61 1

Fuente: elaboracién propia.

Vemos que se da una correlacion positiva al menos moderada entre todas las
variables. Esto indicaria que existe una tendencia a asociar el interés de un capitulo
con la percepcion de que éste les ayudara a dominar mejor los contenidos de la
asignatura (r = 0,58) y, especialmente, a adquirir competencias profesionales (r =
0,69). A su vez, existe una correlacion positiva entre la variable desarrollo de
competencias y el aprendizaje percibido (r = 0,61). En funcién de los umbrales por
los que nos guiemos, podriamos interpretar todas estas correlaciones como fuertes

(r>0,5) (Cohen, 1988) o moderadas (r > 0.5) (Rumsey, 2015).

P4: ;Existe alguna diferencia significativa en las variables anteriores en funcién
de cudl haya sido la forma de consumo?

Aunque nuestra intencion era comprobar en cada episodio si existia alguna
diferencia significativa en los resultados en funcion de la forma de consumo, las

escasas respuestas (tal y como se desprende de la respuesta a la primera pregunta



de investigacion) diferentes a YouTube (Twitch y Spotify), condicionaron un
tratamiento estadistico significativo para la mayoria de los programas. Por ello,
dichas pruebas se completaron exclusivamente con el episodio 2 (Sonia y la escuela
rural) comparando las respuestas de quienes lo habian consumido en Twitch y
quienes lo habian hecho en YouTube.

En primer lugar, se complet6 la prueba F para varianza de dos muestras con las tres
variables. Tras comprobar en todos los casos que debian suponerse varianzas
desiguales, se complet6 la prueba ¢t para las tres variables (interés, desarrollo de
competencias profesionales y aprendizaje). A pesar de ser claramente inferior el
numero de personas que utilizaron Twitch respecto a YouTube, en todos los casos
hubo una mejor valoracidn del programa por parte de este alumnado: interés (M =
4,7 frente a M = 4,5), desarrollo de competencias profesionales (M = 4,6 frentea M =
4,3) y aprendizaje (M = 4,7 frente a M = 4,26). La Unica prueba ¢t que mostré una
diferencia estadisticamente significativa fue precisamente esta tltima.

Tabla 4

Prueba t para dos muestras suponiendo varianzas desiguales para la variable aprendizaje

TWITCH YOUTUBE

Media 4,70 4,26
Varianza 0,23 0,73
Grados de libertad 18

Estadistico t 2,39

P(T<=t) una cola 0,01

Valor critico de t (una cola) 1,73

P(T<=t) dos colas 0,03

Valor critico de t (dos colas) 2,10

Fuente: elaboracién propia.

En este caso los resultados muestran que la diferencia es estadisticamente
significativa (p < 0,05, t > 2,1), por lo que podria inferirse que la percepcion acerca
del aprendizaje que generan los episodios es mayor cuando son consumidos a través

de Twitch.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El andlisis de la primera pregunta de investigacion revela que la mayoria de los

estudiantes (82%) prefirieron consumir los episodios a través de YouTube. Esta



preferencia puede estar relacionada con la familiaridad y accesibilidad de la
plataforma y con la posibilidad de acceder al contenido en cualquier momento. Los
resultados coinciden con estudios previos que subrayan la popularidad de YouTube,
destacando su capacidad para ofrecer flexibilidad en los procesos de aprendizaje
(Monreal-Guerrero & Herrero Gozalo, 2023). A pesar del auge del streaming en la
cultura popular parece que una parte importante del estudiantado todavia es reacia
a consumir los programas en directo. Esto podria estar vinculado a la carga de
trabajo de esta etapa educativa y al hecho de que los programas se emitieran en
horario no lectivo. También, como apuntan otros autores (Oceja & Alvarez-Alvarez,
2024), a la falta de penetracién de estas herramientas en el ambito educativo.
Llama la atencidon el bajo nimero de usuarios que han consumido la versién en
podcast de los programas (5%). Esto contrasta con el trabajo de otros autores como
Celaya et al. (2020) quienes han destacado la utilidad del podcasting en entornos
educativos, subrayando su potencial para fomentar el aprendizaje autodirigido. A
pesar de estos beneficios y de la flexibilidad y accesibilidad que ofrecen, los
estudiantes pueden percibir el formato de audio como menos interactivo y atractivo
en comparacion a plataformas como YouTube o Twitch. Esta preferencia puede
estar influenciada por la naturaleza visual de muchas disciplinas educativas y por la
posibilidad de pausar y retroceder facilmente en los videos para revisar material.
No obstante, futuras investigaciones deberian explorar estrategias para aumentar la
adopcion del podcasting en contextos de educacion superior.

La valoracion general de los episodios fue positiva, con puntuaciones medias entre
4 y 5. Este resultado es consistente con estudios anteriores que demuestran el
impacto positivo del uso de contenido audiovisual en la educacién (Buitrago &
Torres Ortiz, 2022; Pefia-Acufia & Jaramillo, 2024). Los episodios 2 y 6 destacaron
en términos de interés y desarrollo de competencias profesionales, lo cual sugiere
que los temas y la experiencia de los invitados influyen significativamente en la
percepcion del alumnado. Estas observaciones se alinean con investigaciones que
indican que la relevancia y la aplicabilidad de los programas son cruciales para el
compromiso y el aprendizaje efectivo (Celaya et al., 2020).

Las correlaciones positivas encontradas entre interés, desarrollo de competencias y
aprendizaje percibido sugieren una relacion interdependiente entre estas variables.

Las correlaciones, que van de moderadas a fuertes, indican que los episodios que



generan mas interés tienden también a ser percibidos como mas utiles para el
desarrollo profesional y el aprendizaje de la asignatura. Estos datos estarian
alineados con trabajos que subrayan la importancia del interés y la motivacion en la
eficacia del aprendizaje (Deci y Ryan, 2008).

En relacion a la cuarta pregunta de investigacion, los resultados muestran que los
estudiantes que consumieron el contenido a través de Twitch tuvieron una
percepcion significativamente mas alta sobre su contribucion al aprendizaje de la
asignatura. Esto podria atribuirse a la naturaleza interactiva y a los cddigos
culturales propios de esta plataforma. Los datos resaltan el potencial del streaming
en vivo y estarian alineados con trabajos como los de Pirker et al. (2014).

Este estudio presenta varias limitaciones. En primer lugar, el tamafio de la muestra
(n =139) no es representativo de todos los estudiantes de Magisterio, lo que limita
la generalizacion de los resultados. Ademas, el bajo nimero de visualizaciones en
Twitch y Spotify impidié un analisis estadistico mas amplio.

Las préximas investigaciones deberian servir para explorar por qué tanto el
streaming en directo como el podcasting no han tenido la misma repercusion que el
consumo de programas en video diferido. También seria valioso investigar como la
interaccidn en tiempo real en plataformas de streaming puede influir en diferentes
aspectos del aprendizaje, asi como ampliar el estudio a otras disciplinas.

En definitiva, el proyecto jMira! ha demostrado ser una iniciativa valiosa en el
ambito educativo, proporcionando a los estudiantes una experiencia de aprendizaje
innovadora. Los resultados indican que experiencias como ésta, en la frontera de lo
formal, lo no formal y lo informal pueden complementar eficazmente otras
metodologias, ofreciendo flexibilidad y potenciando el interés, la adquisicion de
competencias profesionales y el aprendizaje. A pesar de las limitaciones del estudio,
las evidencias sugieren un amplio potencial para el uso de estas herramientas, lo
que invita a continuar explorando y optimizando su aplicacién en futuros proyectos

educativos.

El presente trabajo ha sido posible gracias a la ayuda RYC2022-038521-I financiada
por MICIU/AEI/10.13039/501100011033 y por el FSE+
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RESUMEN

Este estudio analiza la disponibilidad de cursos de formaciéon para profesorado en
competencia digital y tecnologia educativa, recopilados de 4 portales web de Centros de
Formacién del Profesorado en 4 regiones de Espafia. En un entorno digital en constante
evolucion, se destaca la necesidad de un aprendizaje personalizado para los estudiantes y
una formacién continua para los docentes en tecnologia educativa. El estudio se basa en la
planificacién de la oferta de cursos de formaciéon para profesorado durante un periodo de
seis meses. Los resultados indican un aumento en la oferta en ciertos campos de tecnologia
educativa.

1. INTRODUCCION

El avance tecnoldgico del siglo XXI ha reconfigurado nuestra sociedad de manera
significativa, incluyendo el ambito educativo. La integracion de tecnologias y
recursos digitales en la educacion ha desencadenado una serie de oportunidades y
retos que demandan una evolucion constante de los docentes. En este escenario, la
capacitacion de los docentes es esencial. Los educadores deben no solo manejar las
herramientas digitales, sino también saber cdmo incorporarlas eficazmente en su
metodologia de ensefianza. Esto conlleva una transformaciéon en el modelo
educativo, donde el profesor deja de ser un simple emisor de informacién para
convertirse en un facilitador del aprendizaje auténomo y activo de los estudiantes.
La velocidad de cambio de las tecnologias implica una necesidad de formacién
continua para estar al corriente de las novedades y tendencias.

Ademas, la competencia digital de los docentes no se limita al uso basico de la
tecnologia. Incluye un conjunto de habilidades y actitudes que permiten al profesor
maximizar el potencial de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacién (TIC)
para optimizar el proceso de enseflanza-aprendizaje. Esto abarca la habilidad de

seleccionar y usar de forma critica las herramientas digitales, de crear actividades
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de aprendizaje relevantes que integren las TIC, y de promover la ciudadania digital
y el empoderamiento entre el alumnado.
La formacion continua del profesorado es crucial para la integracidon educativa de
las TIC en la era digital. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos, los logros en este
campo siguen siendo insatisfactorios. La rapida evolucidon tecnolédgica exige
desarrollar competencias digitales para adaptarse al futuro. La Ley Organica de
Modificacion de la Ley Organica de Educacion (LOMLOE) destaca la importancia de
capacitar a los profesores en el uso de las TIC para mejorar la calidad educativa y
promover la igualdad de oportunidades en el acceso a la tecnologia.
El objetivo general del presente articulo es examinar y analizar la oferta formativa
para el profesorado en el ambito TIC y competencia digital docente.
Los siguientes objetivos especificos concretan el anterior:

- Analizar plan de formacién al profesorado.

- Analizar los cursos de formacién especificos por niveles de la competencia

digital docente.
- Analizar la tecnologia y herramientas digitales que se ofertan en los cursos

de formacidn al profesorado.

2. METODO
Este estudio utiliza un método de investigacién descriptivo y cuantitativo para

analizar los 336 cursos ofertados en los portales web de los centros de formacion de
profesorado en cuatro regiones de Espafia. Los datos se recogieron durante seis
meses y se registraron en una hoja de calculo. El objetivo es analizar la oferta

formativa para el profesorado.

3. RESULTADOS
El nivel de progresion de competencia digital docente segtiin su marco de referencia

es el siguiente:



Figura 1
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Fuente: elaboracién propia.

Se puede observar como en este momento el profesorado esta terminando de
formarse mayoritariamente en el nivel B1. El objetivo es el nivel B2 y aunque hay
profesorado en nivel C1 y C2 su nimero es significativamente muy bajo. Por eso nos
centramos en el nivel B. La competencia digital docente comprende todas aquellas
capacidades, destrezas y habilidades que el profesorado debe desarrollar para
poder integrar las Nuevas Tecnologias y los medios digitales en su practica
educativa. El 100% del resto de los cursos de formacion en distintos campos del

ambito TIC y/o tecnologia educativa se distribuye de la siguiente manera:

Figura 2

Cursos de formacién del profesorado
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Fuente: Elaboracién propia.



En este grafico podemos observar una relaciéon conjunta de metodologias,
recursos/herramientas digitales y tecnologia educativa que deberia recoger
cualquier centro a través de su plan digital de centro y sus lineas y planes de
actuacion.

Las Aulas Digitales Interactivas (ADI) son una herramienta pedagogica que
contribuye a la mejora de los centros educativos. Estas aulas estan equipadas con
tecnologia avanzada, como paneles interactivos, ordenadores y dispositivos de
interaccidn, lo que permite al personal docente y al alumnado interactuar de manera
dinamica. Con las Aulas Digitales Interactivas, el alumnado puede participar
activamente en el aprendizaje, colaborar con sus compafieras y compaferos, y
recibir retroalimentacion inmediata.

El Aula Digital Interactiva incluye un Panel Digital Interactivo y un ordenador
portatil dual para facilitar la conexion y uso del panel.

Un panel digital interactivo es un dispositivo de visualizacion que permite a las
personas interactuar con él mediante toques en la superficie o mediante dispositivos
de entrada, como lapices oOpticos o dedos. Esto les permite realizar diversas
acciones, como trazar en una pizarra digital, ejecutar aplicaciones o navegar por
internet.

Cabe destacar dos marcas de paneles digitales: Newline y Synetech.

65” para educacion primaria y 75” para educaciéon secundaria.

La pedagogia activa es una metodologia innovadora que fomenta la participacion
activa de los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje. A través de
estrategias dinamicas y participativas, se busca que los alumnos sean protagonistas
de su formacion, potenciando asi su motivacion y capacidad de aprendizaje.

Por otro lado, las metodologias activas son una serie de estrategias y técnicas que
buscan el aprendizaje efectivo del alumnado, a 1a vez que fomentan la participacion
activa, la colaboracidn y la aplicaciéon practica de conocimientos. Estas metodologias
ponen el foco en la comunicacién efectiva, la realizaciéon de actividades significativas,
la participacién activa en la clase (y también fuera de ella) y la autonomia en el
aprendizaje de los estudiantes. En resumen, tanto la pedagogia activa como las
metodologias activas buscan empoderar a los alumnos y transformarlos en

prosumidores activos de su propio proceso de aprendizaje.



Las metodologias activas mas utilizadas en el aula o aula futuro son: aprendizaje
colaborativo, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje basado en retos o
problemas, gamificacion y aula invertida (flipped classroom). Deberia haber mas
formaciéon de otras metodologias como puede ser aprendizaje servicio al poder
trabajar las competencias que marca el curriculo con una actividad social.
Un aula del futuro es un espacio educativo que promueve el desarrollo integral de
los estudiantes. Se centra en su crecimiento emocional, cognitivo y social,
fomentando habilidades como la gestion de emociones, el trabajo en equipo, la
expresion creativa de ideas y la resolucion pacifica de conflictos. El proyecto ofrece
iniciativas para asesorar y formar al profesorado en la implantacién de cambios
estructurados y duraderos en sus centros. Estas innovaciones se centran en
metodologias de ensefianza y aprendizaje competencial, aprovechando la tecnologia
educativa y los espacios disponibles.
Las zonas de trabajo en un aula del futuro son las siguientes:
1. Investiga: Espacio para la exploracion y busqueda de informacion.
2. Explora: Fomenta la experimentacion y el descubrimiento.
3. Interactua: Zona para la colaboracion y el didlogo.
4. Desarrolla: Promueve la creacion y el desarrollo de proyectos.
5. Crea: Espacio creativo para expresar ideas.
6. Presenta: Destinada a la exposicion y comunicacién de resultados.
En base a un proyecto de innovaciéon en un instituto de Elche (Alicante), IES
Cayetano Sempere, de Aula de futuro de las emociones, utilizan una zona adicional:
7. Medita: zona que fomenta la relajacion, la atencion plena y la introspeccion.
En este espacio, los estudiantes pueden practicar técnicas de respiracion,
meditacion y concentracion. Se puede incluir musica suave, cojines o
esterillas para sentarse comodamente. La idea es que los alumnos
encuentren un momento de calma y reflexion en medio de su jornada escolar.
En funcién de la regién pueden trabajar con herramientas colaborativas,
comunicativas o de aula con Microsoft o Google. Para el aula la mejor herramienta
es un entorno virtual de aprendizaje libre tipo Moodle con la incorporacion de
actividades interactivas en H5P.
Importante también trabajar y luchar contra el ciberacoso, saber utilizar recursos

educativos en funcion de su licencia, derecho de autor y ley de propiedad intelectual.


https://auladelfuturo.intef.es/que-es-el-aula-del-futuro/

Se fomenta en los cursos el uso de licencia creative commons para compartir
recursos donde los Recursos Educativos Abiertos (REA) proporciona un método de
generacion de recurso con publicacion ISNN o ISBN y donde se comparte con otros
colegas como es el proyecto EDIA todo ello utilizando la mejor herramienta de autor
digital gratuita y libre eXelearning para la generacién de contenidos exportado a
Sitio Web para su incorporacion en Moodle con sus propiedades de licencia, DUA
(Disefio Universal y Aprendizaje accesible), Actividades interactivas e instrumentos
de evaluacion como rubrica, lista de cotejo, hoja de calculo, etc.

Es importante destacar la apuesta por la formacién con herramientas digitales libre
haciendo hincapié en el uso de Situaciones de Aprendizaje mediante Recursos
Educativos Abiertos (REA), eXelearning y el Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA)
en Moodle y H5P con alta demanda de solicitudes en H5P para la insercion de
actividades interactivas y gamificacion en el propio Moodle.

Con la nueva ley LOMLOE los docentes incorporan situaciones de aprendizaje para
movilizar los saberes basicos en base a unas metodologias activas y asi el alumnado
trabajar y adquirir competencias evaluando mediante instrumentos digitales y no
solo al final del proceso sino al inicio y durante el proceso.

Cabe destacar el uso de herramientas digitales como Canva, Genial-ly, Powtoon,
Padlet, Kahoot, Plickers, Quizizz, etc... y de herramientas multimedia libres y
gratuitas como OBS Studio, Openshot, Canva y Audacity.

Por ultimo, el boom de la robética, programacion computacional, programacion
informatica, realidad aumentada y virtual y la nueva incorporacion al campo de la
educacion de la Inteligencia Artificial (IA) con una demanda y oferta muy alta en
estos campos en la educacion infantil, primaria y secundaria.

Uno de los inconvenientes de la inteligencia artificial es el sesgo algoritmico causado
por datos erroneos, alucinaje, regulacion y gran cantidad de herramientas
generativas de texto, imagen y sonido que existen en educacion y que requieren de
un registro en cada una de ellas ademas de que existen herramientas para
comprobar si un trabajo estd realizado con IA o no como puede ser: quillbot,

plagiarism detector o ZeroGPT.



Tabla 1

Inteligencia Artificial en educacion

Etapa Herramienta Descripcion
. Permite crear imagenes personalizadas para
Craiyon . P .
hacer las lecciones mas visuales y atractivas
Midjourney Herramienta para crear imagenes
Genera imagenes a partir de descripciones de
DALL-E 8 P P
Infantil texto
Stable Diffusion Otra opcién para crear imagenes
Fotor Ayuda a editar y mejorar fotos
Adobe Firefly Plataforma para Q1S€3no grafico y edicion de
imagenes
Canva Magic .
a8 Genera texto creativo
Write
Jasper.ai Otra herramienta para crear texto
Primaria StyleGAN2 Enfocada en imagenes y videos
Copilot Ideal para redactar texto§, responder
preguntas y mas
Gemini generacion de texto creativo
Ideal para redactar textos, responder
ChatGPT P » [eSP
preguntas y mas
Excelly Al Ayuda con hojas de calculo y trabajo en equipo
Slidesgo Para elaborar presentaciones
Gamma Otra opcién para presentaciones
Glas Ayuda a crear materiales curriculares y
p disefiar actividades de aprendizaje con IA
. Permite interrogar y resumir documentos,
Chatmind gar y rest
Secundaria articulos y libros
Synthesia Una herramienta interesante para el personal
docente
Fliki Generador de video
Pika Generador de video profesional para
cortometrajes por ejemplo.
CapCut Generador de video
ElevenLabs Generador de voz
Suno Generador de musica

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La capacitacion de los docentes en tecnologias de la informacién y la comunicacion

(TIC) y habilidades digitales es un componente esencial en la educacién


https://blogs.uoc.edu/elearning-innovation-center/es/ia-generativa-herramientas-utiles-para-el-personal-docente/
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contemporanea. La disponibilidad de cursos en este campo ha probado ser un
recurso valioso para elevar el nivel de ensefianza y aprendizaje.
Los docentes que poseen competencias digitales robustas estan mas capacitados
para orientar al alumnado en el entorno digital actual. Ademas, la competencia
digital no solo incrementa la eficacia de la ensefianza, sino que también prepara al
alumnado para un entorno laboral cada vez mas influenciado por la tecnologia,
industria 4.0.
La formacion en TIC y las habilidades digitales no deben ser vistas como un objetivo
en si mismas, sino que deben ser incorporadas de manera efectiva en el curriculo y
en la pedagogia y metodologia activa para maximizar su influencia en el aprendizaje
digital del alumnado.
Finalmente, es fundamental que los encargados de las politicas educativas sigan
invirtiendo en este campo y busquen nuevas maneras de mejorar la formacion de
los docentes en competencias digitales y tecnologia educativa. Solo asi podremos
preparar de manera adecuada a nuestros estudiantes para el futuro digital y trabajar
las seis areas de competencia digital docente:

e Area 1. Compromiso profesional.

e Area 2. Contenidos digitales.

e Area 3. Ensefianza y Aprendizaje.

e Area 4. Evaluacién y Retroalimentacién.

e Area 5. Empoderamiento del alumnado.

e Area 6. Desarrollo de la competencia digital del alumnado.
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RESUMEN

Este estudio analiza el desarrollo de competencias digitales y didacticas en profesores en
relacion con la mediacién en entornos virtuales de aprendizaje. Se llevd a cabo una
investigacidn cualitativa mediante estudios de caso, con una muestra de 97 profesores que
participaron en programas de maestria en la Universidad Técnica de Manabi. Se utilizaron
cuestionarios y entrevistas para recoger los datos, los cuales fueron analizados mediante
triangulacion y el uso de la desviacion estdndar para medir la consistencia en el aprendizaje.
Los resultados revelan mejoras significativas en la capacidad de los docentes para disefar
actividades didacticas que promuevan la colaboracién y el aprendizaje auténomo, integrar
recursos multimedia y proporcionar retroalimentacién continua. También se destacé una
mayor calidad en la interaccién comunicativa y en el apoyo emocional. No obstante, algunos
participantes sefialaron la necesidad de seguir desarrollando habilidades tecnoldgicas para
integrarlas plenamente en sus practicas docentes. En la discusion, se subraya la importancia
de una mediacidn tutorial personalizada que atienda tanto las competencias académicas
como las emocionales de los estudiantes. Aunque se han observado avances importantes, se
concluye que es necesario seguir ofreciendo formacién continua y apoyo institucional para
garantizar que los profesores estén preparados para enfrentar los desafios de la ensefianza
en linea de manera eficaz.

1. INTRODUCCION

La transformacion digital en el ambito educativo ha revolucionado la forma en que
se ensefla y aprende. Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) ofrecen una
flexibilidad y accesibilidad sin precedentes, pero también presentan nuevos
desafios para estudiantes y docentes. En este contexto, la mediacién tutorial se ha
vuelto crucial para asegurar que los estudiantes reciban el acompafamiento
necesario para alcanzar sus metas académicas. La mediacidn tutorial no solo implica

la facilitacion del acceso a contenidos, sino también la promocién de un entorno de
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aprendizaje interactivo, colaborativo y personalizado (Estrada Molina et.,, 2021;

Zambrano Acosta et al.,, 2018).

1.1 Importancia educativa de la mediacidon tutorial en entornos digitales

En entornos educativos tradicionales, la figura del tutor se limitaba a un rol
secundario como docente principal. Sin embargo, en los entornos digitales, la
mediacidn tutorial ha adquirido un papel mucho mas activo. El aprendizaje en linea
puede llevar a que los estudiantes experimenten una mayor sensacion de
aislamiento debido a la falta de interaccion presencial. De acuerdo con Bozkurt et al.
(2020), el tutor digital es clave para contrarrestar esta posible desconexion,
facilitando la interaccion.

Uno de los aspectos mas importantes de la mediacion tutorial en entornos digitales
es su capacidad para personalizar el aprendizaje. Cada estudiante tiene diferentes
estilos, ritmos y necesidades de aprendizaje. En entornos virtuales, la capacidad del
tutor para ofrecer orientacion personalizada se convierte en un factor critico para
el éxito educativo (Garcia Aretio, 2021). Un tutor capacitado puede ajustar sus
estrategias de apoyo para atender de manera efectiva a estudiantes con diferentes
niveles de habilidad y compromiso.

Asimismo, la mediacidn tutorial fomenta la autorregulaciéon del aprendizaje. En un
contexto digital, los estudiantes necesitan desarrollar habilidades de autogestion y
disciplina. La presencia del tutor actia como una guia que orienta a los estudiantes
en la planificacion de su tiempo, la organizacidon de tareas y la identificacién de
recursos de aprendizaje (Gonzalez-Sanmamed et al., 2021). Ademas, facilita el
desarrollo de habilidades blandas, como la comunicacion efectiva y el trabajo

colaborativo.

1.2. Dimensiones de la mediacion tutorial en entornos digitales
Para comprender completamente el impacto de la mediacién tutorial en entornos
digitales, es necesario desglosarla en dimensiones clave. Cada dimension aborda un
aspecto diferente de la labor del tutor y permite identificar areas especificas de
intervencion y mejora.

1.2.1 Dimensién pedagdgica
Se refiere a las estrategias y enfoques didacticos que el tutor utiliza para fomentar

el aprendizaje. En entornos digitales, el tutor tiene un papel activo en el disefio y



facilitacion de actividades que no solo transmitan conocimientos, sino que también
promuevan el pensamiento critico, la resolucion de problemas y la colaboracién
entre los estudiantes.
El disefio pedagogico debe ser flexible y adaptarse a las caracteristicas del medio.
De acuerdo con Romero (2021), es esencial que el tutor utilice una variedad de
recursos interactivos que promuevan la participacion activa de los estudiantes.
Estos pueden incluir foros de discusion, actividades colaborativas mediante
herramientas como Google Docs o wikis, y la utilizacién de recursos multimedia que
diversifiquen el proceso de aprendizaje. La evaluacion formativa y la
retroalimentacion frecuente y constructiva por parte del tutor es crucial para guiar
al estudiante a través de su proceso de aprendizaje.
Indicadores:

e C(reacion de actividades didacticas que fomenten la colaboracién y el

aprendizaje autébnomo.
e Inclusion de recursos multimedia que refuercen la comprensién de los
conceptos.

e Provision de retroalimentacion continua y orientada a la mejora.

1.2.2 Dimensién comunicativa
La comunicacion es un aspecto fundamental en la mediacion tutorial, especialmente
en entornos digitales donde la interaccion directa es limitada. La dimension
comunicativa de la mediacion tutorial se refiere a la capacidad del tutor para
establecer canales de comunicacién claros y efectivos con los estudiantes
(Zambrano Acosta et al., 2017).
Segun Garcia Aretio (2021), una de las principales funciones del tutor en entornos
virtuales es mantener una comunicacidon fluida que permita a los estudiantes
expresar sus dudas, recibir orientacidn y participar activamente en su proceso de
aprendizaje. El tutor debe ser proactivo en la creacién de oportunidades para la
interaccion, como foros de discusion o sesiones en linea en vivo. La claridad en la
comunicacion es fundamental. El tutor debe asegurarse de que las instrucciones
sean comprensibles y accesibles para todos los estudiantes, y debe promover un
entorno de confianza y respeto donde los estudiantes se sientan cémodos
participando.

Indicadores:



e Frecuenciay calidad de la interaccion en los foros y chats.
e (laridad en las instrucciones y expectativas del curso.
e Uso de estrategias comunicativas que fomenten un clima de confianza y
participacion.
1.2.3 Dimensién tecnoldgica
La mediacion tutorial en entornos digitales no puede ser efectiva sin un dominio
adecuado de las herramientas tecnoldgicas. La dimensidn tecnologica se refiere a la
capacidad del tutor para utilizar y gestionar las plataformas y recursos tecnolégicos
que facilitan el aprendizaje en linea.
Es crucial que los tutores estén bien capacitados en el uso de plataformas de gestion
del aprendizaje (LMS) como Moodle, Blackboard o Google Classroom, y que sepan
integrar otras herramientas tecnologicas que puedan enriquecer el aprendizaje,
como videos interactivos, simulaciones o aplicaciones colaborativas (Mishra &
Koehler, 2021). Ademas, el tutor debe ser capaz de ayudar a los estudiantes a
superar las barreras tecnologicas que puedan encontrar, brindando apoyo técnico
basico y orientandolos en el uso adecuado de las plataformas.
Indicadores:
e Competencia en el uso de plataformas educativas y otras herramientas
digitales.
e C(Capacidad para integrar recursos tecnoldgicos que enriquezcan el
aprendizaje.
e Provision de asistencia técnica basica a los estudiantes.
1.2.4 Dimensidén emocional
El aprendizaje en linea puede generar desafios emocionales para los estudiantes,
como sentimientos de aislamiento o frustracién. Esta dimensién implica la
capacidad del tutor para identificar y responder a las necesidades emocionales de
los estudiantes.
De acuerdo con Pefia-Lopez (2020), un tutor efectivo en entornos digitales no solo
se preocupa por el rendimiento académico de los estudiantes, sino también por su
bienestar emocional. De estar disponible para brindar apoyo emocional cuando sea
necesario y fomentar un ambiente de aprendizaje inclusivo donde todos se sientan

valorados y respetados. Esto implica ser receptivo ante las sefiales de estrés o



desmotivacion y actuar de manera proactiva para prevenir el abandono o el bajo
rendimiento.
Indicadores:
e Disponibilidad y receptividad ante las necesidades emocionales de los
estudiantes.
e Promocidn de un entorno de aprendizaje inclusivo y de apoyo.

e Deteccion temprana de signos de estrés o desmotivacion.

1. 3. Retos en la formacion del profesorado para la mediacién tutorial en
entornos digitales

A pesar de la importancia de la mediacion tutorial en entornos digitales, existen
varios retos que dificultan su implementacién efectiva. La formacion del
profesorado es uno de los principales desafios, ya que muchos docentes no han
recibido una preparacién adecuada para asumir el rol de tutor en contextos
virtuales.

1.3.1 Adquisicién de competencias tecnopedagdgicas
La formacion en competencias tecnopedagogicas es uno de los principales retos que
enfrentan los docentes que deben mediar en entornos digitales. Segin Romero
(2021), muchos docentes no estan familiarizados con las herramientas tecnolédgicas
necesarias para facilitar el aprendizaje en linea, lo que puede limitar la efectividad
de la mediacion tutorial. Ademas, la ensefianza en linea requiere un enfoque
pedagdgico diferente al de la ensefianza presencial, por lo que los docentes deben
adquirir nuevas competencias que les permitan adaptar sus estrategias didacticas
al entorno digital.
Este reto subraya la necesidad de que las instituciones educativas ofrezcan
programas de formacién continua en competencias digitales y tecno pedagogicas,
asegurando que los docentes estén preparados para utilizar las tecnologias de
manera efectiva y disefar experiencias de aprendizaje que aprovechen al maximo
las posibilidades del entorno virtual.

1.3.2 Flexibilidad y adaptacién
La velocidad con la que cambia la tecnologia educativa presenta otro desafio
significativo para los docentes. La necesidad de estar al dia con las nuevas

herramientas, plataformas y metodologias requiere una flexibilidad y adaptabilidad



constantes (Salinas, 2021). Los tutores en entornos digitales no solo deben aprender
a utilizar las herramientas existentes, sino también estar preparados para
integrarlas. Esta adaptacion continua puede ser un reto, especialmente para
docentes que no estan familiarizados con el uso de la tecnologia. Es fundamental que
las instituciones educativas apoyen a los docentes mediante programas de
actualizacion profesional que les permitan mantenerse al dia con las innovaciones
tecnoldgicas y pedagogicas.

1.3.3 Apayo institucional
El apoyo institucional es un factor crucial para garantizar que los docentes puedan
desarrollar las competencias necesarias para la mediacion tutorial en entornos
digitales. Segin Gonzalez et al. (2022), muchas instituciones educativas no
proporcionan el apoyo adecuado para la formacidn en entornos digitales, lo que
puede limitar la capacidad de los docentes para desempefiar su papel de manera
efectiva.
Las instituciones deben crear politicas que promuevan el desarrollo profesional
continuo y proporcionen recursos, tiempo y capacitacién para que los docentes
puedan mejorar sus habilidades digitales. Ademas, el soporte técnico y pedagdgico
debe estar disponible de manera constante para que los docentes puedan contar con
un respaldo que les permita enfrentar los desafios de la ensefianza en linea.

1.4 Objetivo del estudio
La mediacidn tutorial en entornos digitales es esencial para asegurar un aprendizaje
efectivo y personalizado. Las dimensiones pedagogica, comunicativa, tecnoldgica y
emocional permiten entender la complejidad del rol del tutor en este contexto y
proporcionan indicadores clave para evaluar su eficacia. Sin embargo, la formacién
del profesorado enfrenta importantes desafios, como la necesidad de adquirir
competencias tecno pedagogicas, la capacidad de adaptacion y la falta de apoyo
institucional. Abordar estos retos es fundamental para mejorar la calidad de la
ensefianza en linea y garantizar que los entornos digitales cumplan su promesa de
ofrecer una educacion accesible, inclusiva y de calidad.
Por tal motivo, esta investigacion se centra en favorecer el desarrollo de
competencias digitales y didacticas a profesores ecuatorianos relacionada con la

mediacion en los entornos virtuales.



2. METODO

Se realiz6 una investigacidn cualitativa utilizando el enfoque de estudio de casos.
Esta metodologia fue seleccionada porque permite un analisis contextualizado del
desarrollo de competencias digitales y didacticas en los profesores ecuatorianos,
respondiendo a las preguntas planteadas en este estudio. El enfoque cualitativo se
ajusta a la naturaleza exploratoria de la investigacion, donde el objetivo principal es
comprender como se manifiestan las competencias docentes en entornos virtuales.
Pregunta 1. ;Qué resultados se obtienen con relacion al desarrollo de competencias
digitales y didacticas en los profesores ecuatorianos relacionadas con la mediacion
en los entornos virtuales?
Pregunta 2. ;Cuales son, a criterios de los participantes de los estudios de casos, las
competencias digitales y didacticas fundamentales con relacion a la con la
mediacién en los entornos virtuales?

2.1 Muestra y contexto
La muestra intencional estuvo compuesta por 97 profesores, seleccionados de
manera intencional, que participaron en dos maestrias de la Universidad Técnica de
Manabi (UTM). Estos profesores fueron divididos en tres grupos de estudio en
diferentes periodos, lo que permiti6 una observacion mas detallada de sus

progresos a lo largo del tiempo y bajo distintos contextos educativos (Tabla 1).

Tabla 1.

Muestra participante

Contexto educativo Participantes Periodo
Asignatura: Fundamentos de la educacion virtual. Maestria 26 (Muestra 13 de enero al 05
Académica con trayectoria profesional en Educacion. 1. Estudio de de febrero del
Mencidn Gestion del Aprendizaje mediado por TIC caso 1) 2023
Asignatura: Mediacion Tutorial en Entornos Digitales. 51(Muestra 2. 30 de octubre al
Maestria académica con trayectoria profesional en Estudio de 03 de diciembre
educacion mencion pedagogia en entornos digitales caso 3) del 2023
Asignatura: Mediacion Tutorial en Entornos Digitales. 17 (Muestra
. P . . : 27 de mayo al 30
Maestria académica con trayectoria profesional en 3. Estudio de o
. iy . - de junio del 2024
educacion mencioén pedagogia en entornos digitales caso 3)

2.2 Instrumentos y su validacidn.
Se utilizaron cuestionarios y entrevistas como principales herramientas de
recoleccion de datos. El cuestionario fue disefiado para evaluar las competencias
digitales y didacticas de los docentes, con preguntas que abarcan diversas

dimensiones como el disefio pedagégico, el uso de recursos tecnolégicos, y la



mediacién comunicativa y emocional. La consistencia interna del cuestionario fue
evaluada mediante el coeficiente Alfa de Cronbach (a = 0.88), lo que indica un alto
nivel de confiabilidad. Ademas, la validez se comprobd mediante la prueba de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = 0.862) y la prueba de esfericidad de Bartlett (x2 =
305953; p < 0.001), asegurando que el cuestionario mide de manera adecuada las
competencias objetivo. Las entrevistas fueron semiestructuradas, lo que permitié
una mayor flexibilidad en la recopilaciéon de datos cualitativos, centrando las
preguntas en la percepcion de los profesores sobre su propio desarrollo de
competencias y los desafios encontrados durante el proceso. Las entrevistas se
validaron a través de estudios piloto en dos contextos: Cuba y Ecuador (Estrada
Molina, 2024).
2.3. Procedimiento de la investigacion y técnicas estadisticas

El cuestionario fue aplicado dos veces: al inicio para conocer el estado actual de las
competencias docentes y al final del curso para evaluar los avances logrados.
Durante el curso, los profesores participaron en sesiones de Zoom y realizaron
tareas virtuales, como el disefio de cursos y actividades en redes sociales (LinkedIn,
ResearchGate y X). Se hizo un seguimiento continuo del aprendizaje a través de la
interaccidon en plataformas de educacion virtual, donde los profesores actuaban
tanto como docentes como estudiantes, fomentando la autorreflexién sobre su
proceso formativo. Se utilizo la técnica de triangulacién de datos para asegurar la
validez interna de los resultados, combinando los datos obtenidos del cuestionario,
las entrevistas y las observaciones directas durante las sesiones en linea. La
desviacion estandar se utilizé para analizar si hubo una homogeneidad en los

resultados de aprendizaje de los diferentes grupos de estudio.

3. RESULTADOS
Con relacion a la primera pregunta, se obtuvieron resultados favorables expresados
fundamentalmente en la calidad del desempefio realizado en las actividades
planificadas.

3.1 Resultados cualitativos. Pregunta 1.
En las opiniones de los estudiantes de posgrado muestran una coincidencia
relacionada en que la resoluciéon de problemas y el apoyo psicosocial son los

aspectos mas complejos para lograr una correcta mediacion. Si bien, ellos se



centraron en el disefio del curso virtual y la interaccion en la comunicacién
educativa en el entorno (cada profesor disefié su aula virtual y los escenarios
educativos en las redes sociales y los demas estudiantes accionaban como si fueran
sus “estudiantes”). Entre las afirmaciones obtenidas por los participantes se

encuentran las siguientes (Tabla 2).

Tabla 2
Selecciones aleatorias de opiniones las estudiantes
Muestra/ Afirmaciones
Estudiante
M1.E.12 “Muy contenta por lograr disefiar actividades didacticas basadas en la colaboracion
y el aprendizaje auténomo”.
M1.E.17 “He comprendido que la importancia del correcto disefio del objetivo de
aprendizaje, su estructura y derivacion gradual”.
M1. E.20 “Las micro tareas electronicas son fundamentales. Con el curso he logrado no solo
identificar los objetivos, contenidos, formas de evaluacion sino también sus
relaciones”.
M2.E.30 “Definitivamente la retroalimentacion electrénica es fundamental en la orientacién

de las e-tareas, asi como del seguimiento de las actividades en los foros y las redes
sociales que utilizamos en las orientaciones que damos en el entorno virtual de
aprendizaje”
M2. E.29 “Antes utilizaba diversos recursos electrénicos como apoyo del proceso de
aprendizaje, pero ahora he logrado integrarlos al menos inicialmente e ir
desarrollando esta capacidad”.
M2. E.42 “El uso de recursos multimedia para reforzar la comprension de los conceptos es
fundamental hoy en dia en los estudiantes por lo cual demanda de nosotros
habilidades y competencias en su disefio, asi como de una adecuada orientacion
didactica para su uso”.
M3.E.9 “Antes del curso de la maestria habia disefiado cursos electrdnicos, pero he
comprendido que aiin me faltaban competencias didacticas y tecnoldgicas. Gracias a
este curso, he logrado habilidades relacionadas con el disefio universal de
aprendizaje para lograr acercarme a una completa inclusion desde el disefio y
evaluacion de las e-actividades lo cual he aprendido en este curso”.
M3.E.11 “Ahora he comprendo la importancia de detectar los posibles sintomas de
desmotivacion de mis estudiantes ante el aprendizaje y el como puedo enfrentarlo y
mitigarlo desde la pedagégica y el uso de las tecnologias educativas”.
M3.E.26 “He aprendido habilidades para mejorar mi tutoria desde la calidad de la
interaccion en los foros y chats y la retroalimentacion educativa”.

Las opiniones recogidas de los estudiantes de posgrado revelan que los principales
desafios percibidos en la mediacidon tutorial fueron la resolucion de problemas y el
apoyo psicosocial en entornos virtuales. Las respuestas se pueden agrupar en las
siguientes categorias tematicas:
e Disefio de actividades didacticas: Varios estudiantes destacaron la
importancia de desarrollar actividades que fomenten la colaboracion y el
aprendizaje auténomo. Un ejemplo representativo es la afirmaciéon de

M1.E12.



e Retroalimentacién y comunicaciéon: Se subray6 la relevancia de la

retroalimentacion continua, asi como de la interaccién fluida en los foros y

redes sociales.

e Competencias tecnolédgicas: Algunos estudiantes manifestaron que antes del

curso no habian integrado completamente las herramientas tecnoldgicas en

su practica docente. Sin embargo, tras participar en las maestrias, varios

lograron mejorar estas competencias, como afirmé M2.E42.

e Apoyo emocional: Varios participantes expresaron una mejor comprension

de la importancia del apoyo emocional a los estudiantes en entornos

virtuales.

3.2 Resultados cuantitativos. Pregunta 1.

En la Tabla 3, se muestran los resultados obtenidos en la aplicacion del cuestionario

(antes y después).

Tabla 3.

Sintesis cuantitativa del antes y después de aplicado el cuestionario.

. . . Muestra 1 Muestra 2 Muestra 3
Dimension Indicadores
ol c2 ol c2 ol c2
Creacidn de actividades didacticas
que fomenten la colaboracion y el 0,88 0,4 0,7 0,42 0,8 0,39
aprendizaje auténomo.
Pedagégica Inclusidn de recursos multimedia
que refuercen la comprension de 0,8 0,39 0,8 0,39 0,6 0,3
los conceptos.
PrOYlSlOl’l de.retroallmentacllon 0,9 0,29 0,6 0,3 088 041
continua y orientada a la mejora.
- Frecu.eznc1a y calidad de la 0,7 0,42 0,6 0,3 059 029
interaccidn en los foros y chats.
o Claridad en l.as instrucciones y 0,8 0,39 05 0,2 088 041
Comunicativa expectativas del curso.
Uso de estrategias comunicativas
que fomenten un clima de 0,88 0,41 0,7 0,42 0,7 0,42
confianza y participacion.
Competencia en el uso de
plataformas educativas y otras 0,59 0,29 0,4 0,37 0,42 0,8
herramientas digitales.
Tecnolégica Capacidad para integrar recursos
tecnolodgicos que enriquezcan el 0,9 0,29 0,9 0,41 0,77 0,33
aprendizaje.
Prov1’51.on de a51stenclla técnica 059 029 0,8 0,39 0,9 0,26
basica a los estudiantes.
Disponibilidad y receptividad ante
las necesidades emocionales de los 0,9 0,29 0,7 0,42 0,42 0,8
estudiantes.
Emocional Prorgoqor.l de un entorno de 0,75 0,3 0,4 037 075 0,30
aprendizaje inclusivo y de apoyo.
Deteccion temprana de signos de 059 029 0,7 042 042 0,8

estrés o desmotivacion.




Los indicadores evaluados incluyen la creacion de e-actividades, recursos

multimedia, la retroalimentacién, y la calidad de la interaccién. A continuacion, se

interpretan algunos de los resultados mas destacados:

Dimension pedagoégica: En cuanto a la creacion de actividades didacticas, la
desviacion estandar se redujo de 0.88 a 0.39 en la muestra 3, lo que sugiere
una mayor homogeneidad en las habilidades desarrolladas por los docentes.
Dimension comunicativa: La claridad en las instrucciones del curso y la
calidad de la interaccién en los foros mejoraron significativamente. La
desviacion estandar en la interaccién de foros pasé de 0.42 a 0.29, lo que
sugiere que los participantes lograron establecer formas mas consistentes de
comunicacion con los estudiantes.

Dimension tecnoldgica: En cuanto a la competencia tecnoldgica, la desviacion
estandar inicial era de 0.59 y se redujo a 0.26 en la provision de asistencia
técnica, lo que indica un progreso considerable en la capacidad de los
profesores para resolver problemas tecnoldgicos.

Dimension emocional: La disponibilidad para atender las necesidades
emocionales también mostré una mejora en todos los grupos. El valor de la
desviacion estandar pas6 de 0.42 a 0.08, lo que refleja que los profesores
desarrollaron de manera mas homogénea la capacidad para proporcionar un

ambiente emocionalmente seguro para sus estudiantes.

3.3 Resultados cuantitativos. Pregunta 2.

En la Tabla 4 se muestran de forma cuantitativa los criterios de los participantes de

los estudios de casos, en relacion con las competencias digitales y didacticas

fundamentales con relacion con la mediacion en los entornos virtuales.



Tabla 4.

Sintesis cuantitativa

Muestral Muestra2 Muestra3

Dimension Indicadores M o M o M -

Creacion de actividades
didacticas que fomenten la
colaboraciony el
aprendizaje auténomo.
Inclusion de recursos
multimedia que refuercen
la comprensién de los
conceptos.
Provision de
retroalimentacion
continua y orientada a la
mejora.
Frecuencia y calidad de la
interaccion en los forosy 4,20 04 41 035 4,20 0,36

chats.
Claridad en las
instrucciones y 4 0,35 4 0,35 41 0,35
expectativas del curso.
Uso de estrategias
comunicativas que
fomenten un clima de
confianza y participacion.
Competencia en el uso de
plataformas educativas y
otras herramientas
digitales.
Capacidad para integrar
Tecnolodgica recursos tecnolégicos que
enriquezcan el
aprendizaje.
Provision de asistencia
técnica basica a los 4,22 041 42 0,36 4 0,35
estudiantes.
Disponibilidad y
receptividad ante las
necesidades emocionales
de los estudiantes.
Promocion de un entorno
Emocional de aprendizaje inclusivo y 41 039 4 0,35 4,22 0,37
de apoyo.
Deteccion temprana de
signos de estrés o
desmotivacion.

419 039 42 036 422 037
410 039 4 0,35 399 0,34

Pedagdgica

4,23 041 42 036 425 043

Comunicativa

4,22 041 42 036 4 0,35

423 041 42 036 422 037

399 034 4 0,35 399 0,34

398 033 39 034 399 034

423 041 42 036 421 0,36

Los criterios de los participantes sobre las competencias digitales y didacticas
necesarias para la mediacién en entornos virtuales también reflejan mejoras
sustanciales. Los valores medios obtenidos en cada dimension sugieren que, en

general, los participantes valoran positivamente su propio progreso.



e Dimension pedagogica: Los valores medios en la creacidon de actividades
didacticas variaron de 4.19 a 4.22, lo que indica un nivel alto de satisfaccion
entre los participantes.

e Dimension tecnoldgica: Aunque el progreso en competencias tecnoldgicas
fue mas lento, los participantes alcanzaron un valor medio de 4.22 en el uso
de herramientas digitales, lo que sefiala un avance significativo desde los
valores iniciales.

e Dimensiéon emocional: Los resultados también muestran un fortalecimiento
en la capacidad de los profesores para detectar y mitigar el estrés o la
desmotivacion de sus estudiantes, con una media de 4.21 en la muestra final.

3.4 Interpretacion general de los resultados
En resumen, los resultados cuantitativos y cualitativos muestran un avance positivo
en todas las dimensiones evaluadas. La reduccion en la desviacion estandar en
varias competencias sugiere que la formacién fue efectiva para homogeneizar los
niveles de competencia de los participantes, especialmente en la integracion de
tecnologias y el apoyo emocional. Los resultados cualitativos refuerzan estos
hallazgos, evidenciando que los profesores no solo lograron mejorar sus
competencias pedagdgicas y tecnologicas, sino también su capacidad para atender

las necesidades emocionales de los estudiantes en entornos virtuales.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en esta investigacion evidencian la importancia del
desarrollo de competencias digitales y didacticas en los profesores ecuatorianos
para la mediacién en entornos virtuales. El analisis cualitativo muestra que los
participantes han destacado la relevancia del disefio de actividades didacticas que
fomenten la colaboracién y el aprendizaje auténomo, un aspecto que resalta la
necesidad de una mayor personalizacion en el aprendizaje virtual, como sefialan
Lozano (2020) y Garcia Aretio (2021). Este hallazgo coincide con investigaciones
previas que subrayan la importancia de un enfoque pedagogico centrado en el
estudiante, especialmente en entornos digitales donde la interaccidon directa es
limitada (Bozkurt et al., 2020).

Ademas, la capacidad de los participantes para integrar recursos multimedia y
proporcionar retroalimentacion continua ha sido destacada tanto en los resultados

cualitativos como cuantitativos. La literatura apoya que la inclusion de herramientas



tecnoldgicas que faciliten la comprension de los conceptos no solo mejora el
aprendizaje, sino que también motiva a los estudiantes a involucrarse de manera
activa en su proceso educativo (Mishra & Koehler, 2021). Esto es especialmente
relevante en contextos de educacion en linea, donde el apoyo tecnolégico se
convierte en un mediador crucial para el éxito académico (Fernandez Aleman et al.,
2024).

En cuanto a la dimensiéon comunicativa, los participantes valoraron positivamente
la claridad en las instrucciones y la calidad de la interaccion en los foros y chats. Esta
dimension de la mediacion tutorial se muestra fundamental para evitar el
aislamiento del estudiante, un problema comun en la educacion en linea, como lo
indican los estudios de Gonzalez-Sanmamed et al. (2021). La retroalimentacién y la
comunicacion efectiva entre estudiantes y docentes han sido claves para mantener
un clima de confianza y participacién en el entorno de aprendizaje virtual.

Sin embargo, un reto identificado en los resultados es la necesidad de seguir
desarrollando competencias tecnolégicas. Si bien los profesores mostraron avances
en el uso de plataformas educativas y la provision de asistencia técnica, algunos
participantes mencionaron que les faltaban habilidades para integrar
completamente estas herramientas en su practica docente. Este hallazgo sugiere
que, a pesar de los avances, sigue habiendo una necesidad de formacién continua en
competencias tecnopedagogicas, como argumentan Romero (2021) y Salinas
(2021).

Otro aspecto que merece especial atencion es la dimension emocional. Los
profesores participantes demostraron una mejora en su disponibilidad y
receptividad ante las necesidades emocionales de los estudiantes, lo cual esta
alineado con la importancia de promover un entorno inclusivo y de apoyo en la
educacion en linea (Pefia-Lépez, 2020). Esto sugiere que la mediacion tutorial no
solo debe enfocarse en el desarrollo de habilidades académicas, sino también en el
apoyo emocional, que es crucial para el éxito a largo plazo en entornos digitales.

Se ha puesto de manifiesto la relevancia de desarrollar competencias digitales y
didacticas en los profesores ecuatorianos para una mediacion efectiva en entornos
virtuales. Los resultados indican que la mediacién tutorial es fundamental para
promover un aprendizaje activo, colaborativo y personalizado, lo cual concuerda

con las teorias actuales sobre la educacidn a distancia digital (Garcia Aretio, 2021).



Los profesores que participaron en esta investigacion demostraron avances
significativos en areas clave, como el disefio de actividades didacticas, la inclusiéon
de recursos multimedia y la provisidn de retroalimentacion continua, lo que refleja
un mayor compromiso con el aprendizaje de sus estudiantes.

No obstante, también se identificaron areas que requieren mayor atencién. La
integracion completa de herramientas tecnoldgicas en el proceso educativo sigue
siendo un reto para algunos docentes. Esto subraya la necesidad de continuar
ofreciendo programas de formacion continua que se adapten a las demandas
tecnoldgicas en constante evolucion (Salinas, 2021). Ademas, es crucial que las
instituciones educativas proporcionen el apoyo institucional necesario para que los
docentes puedan mejorar sus competencias en este ambito, como ya lo sugirieron
Gonzalez et al. (2022).

Finalmente, es importante destacar que la dimensién emocional de la mediacion
tutorial debe ser priorizada en la formacion de los docentes. A medida que la
educacion en linea sigue ganando terreno, los profesores deben estar preparados no
solo para ensefiar, sino también para apoyar emocionalmente a sus estudiantes,
promoviendo un ambiente de aprendizaje inclusivo y de confianza.

En resumen, aunque se han logrado avances significativos en el desarrollo de
competencias digitales y didacticas, aiun queda trabajo por hacer para garantizar
que todos los profesores estén completamente preparados para mediar en entornos
virtuales. Las futuras investigaciones podrian enfocarse en como integrar de manera
mas efectiva las nuevas tecnologias y estrategias pedagdgicas para mejorar atin mas

la calidad de la ensefianza en linea.
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RESUMEN

En el dindmico panorama educativo del siglo XXI, las metodologias de ensefianza y
aprendizaje han experimentado una notable transformacién para responder alas demandas
y expectativas de los estudiantes. Entre estas metodologias, las metodologias activas
destacan por incentivar una participacion mas profunda del estudiante, promoviendo la
reflexion critica, la colaboracién activa y la autoevaluacion, todo en un contexto digital. Este
trabajo examina el Aprendizaje y Servicio (ApS), analizando sus bases tedricas, aplicaciones
en la practica, y los beneficios y retos que conlleva su implementacién en las aulas actuales
y futuras. La metodologia adoptada es de enfoque cualitativo y descriptivo, basada en la
revisidn y analisis exhaustivo de la literatura cientifica existente. Los hallazgos muestran un
impacto altamente positivo en las comunidades, permitiendo un protagonismo destacado
de las nuevas tecnologias en el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como el desarrollo de
habilidades inter e intrapersonales en los estudiantes. Ademas, se observa un mayor
compromiso y motivacién hacia los contenidos académicos. La implementacién del ApS ha
probado ser eficaz para mejorar tanto los resultados académicos como sociales de los
estudiantes. Las experiencias positivas en distintos contextos educativos refuerzan la
relevancia de extender esta metodologia, ya que tiene el potencial de abordar de manera
efectiva una diversidad de problematicas sociales y educativas que enfrentamos hoy en dia.

1. INTRODUCCION

En el cambiante panorama educativo del siglo XXI, las metodologias de ensefianza y
aprendizaje han ido evolucionando de forma significativa para adaptarse no solo a
las necesidades sino también a las expectativas de los estudiantes. Una de las
tendencias mas notables en este sentido es el surgimiento y la adopcion de las
metodologias activas.

Las metodologias activas representan un cambio paradigmatico en la educacion,
esto se debe fundamentalmente a que se alejan de los enfoques mas tradicionales
que estaban centrados en el profesor hacia métodos que ponen al estudiante en el

centro de todo el proceso de aprendizaje. Dichas metodologias van a promover la
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participacién activa del estudiante, fomentando no solo su interaccion sino también
la reflexion, colaboracion y también la autoevaluacidn.

Por lo tanto, el presente trabajo tiene como objetivo profundizar en el concepto de
metodologia activa, explorando sus fundamentos tedricos, sus formas diversas, pero
también sus aplicaciones, asi como no solo los beneficios sino también los desafios
asociados con su implementacidn en el aula. Mediante el presente estudio, lo que se
busca es proporcionar una comprensién mucho mas profunda de las metodologias

activas y su potencial para transformar la educacion.

2. METODO

Una revision bibliografica es una modalidad de trabajo académico y cientifico de
caracter descriptivo cuyo objetivo principal es realizar una investigacion
documental para recopilar informacion ya existente sobre un tema o problema
especifico (Aznar-Diaz et al., 2018).

En este caso, la tematica como ya se ha expuesto anteriormente, es el papel del ApS
y sus implicaciones educativas en el estudiantado. Por lo tanto, en este trabajo se
expone de manera clara y detallada la tematica para poder descomponerla en
diferentes apartados y asi poder encontrar informacion relevante sobre cada una de
las partes del tema. La idea es buscar literatura de acuerdo con la tematica
seleccionada, asi pues, es imprescindible hacer una recoleccion exhaustiva de
revistas, articulos cientificos, libros, entre otros trabajos académicos. Por tanto, una
revision bibliografica proporciona una vision actualizada sobre el estado de la

cuestion o problematica de estudio elegida.

3. RESULTADOS

3.1. ;Qué son las metodologias activas?
Las metodologias activas son un conjunto de técnicas de ensefianza que ponen al
estudiante en el centro de todo el proceso de aprendizaje, tal y como se ha
comentado anteriormente. En lugar de ser meros receptores de informacién, los
estudiantes en las metodologias activas se convierten en participantes activos en su
propia educacion. A continuacion, se ofrece un detalle mas amplio a través de la
literatura cientifica (Awidi & Paynter, 2018):

e Aprendizaje centrado en el estudiante: en las metodologias activas, el

estudiante es el protagonista de su propio aprendizaje. Esto va a implicar que



los estudiantes no solo reciben informacidn, sino que también la van a
procesar, aplicar y evaluar.

e Interaccidon y colaboracién: ciertamente implican ademas de trabajo en
equipo también colaboracidn, es decir los estudiantes van a ir aprendiendo a
trabajar juntos, compartiendo ideas y resolviendo problemas grupalmente.
Esto ademas de mejorar las habilidades sociales de los estudiantes, también
les va a permitir aprender los unos de los otros.

e Aplicacion practica: este tipo de forma de aprendizaje enfatiza la importancia
que tiene la aplicacion practica, por lo que los estudiantes tendran la
oportunidad de aplicar todo lo que han aprendido a situaciones ya sean
simuladas o reales, esto les sera de gran ayuda para entender cémo se va a
aplicar ese conocimiento que han adquirido en el mundo real.

e Reflexion y evaluacion: las metodologias activas van a implicar también un
elemento de reflexion junto con una autoevaluacidn, ya que los estudiantes
van a ser alentados a que piensen de forma critica con relacion a lo que han
ido aprendiendo para de esta forma poder evaluar su propio progreso. Todo
esto les va a ayudar a tomar conciencia sobre sus propias fortalezas y
aquellas areas de mejora que tienen.

e Motivacion y compromiso: procedimientos que involucran de forma activa a
los estudiantes incrementando no solo la motivacién sino también el
compromiso. Todos los estudiantes que estan activamente comprometidos
con su aprendizaje normalmente van a tener una mayor motivacion ademas

de contar con mas posibilidades de persistir en sus estudios.

3.2. Recorrido historico desde la metodologia tradicional hasta la
innovacion educativa y el empleo de metodologias activas
El recorrido histérico desde la metodologia tradicional hasta la innovacién
educativa y el empleo de metodologias activas es un camino fascinante el cual va a
reflejar como la educacion ha ido sufriendo una evolucion para llegar a adaptarse a
las necesidades tan cambiantes tanto de la sociedad como de los estudiantes. En este
caso, varios autores proponen diferentes aspectos relevantes del proceso histérico

(Ruiz-Jaramillo & Vargas-Yafiez, 2018).



1. Metodologia tradicional.

La metodologia tradicional de ensefianza que ha predominado durante muchos afios
se caracterizaba principalmente por ser un modelo que estaba centrado en el
profesor, en donde el estudiante era un mero receptor pasivo de la informacidn. Es
decir, el profesor era la principal fuente de conocimiento y por lo tanto era la
persona encargada de todo lo que ocurria en el aula.

Este modelo estaba basado en la trasmision de conocimientos de una generacion a
otra, y el aprendizaje estaba evaluado principalmente mediante la realizacion tanto

de examenes como de pruebas.

2. Innovacién educativa.

Segun han ido transcurriendo los afios, se ha ido haciendo mas evidente que el
modelo de la metodologia tradicional no era suficiente para preparar a los
estudiantes de cara a los desafios que plantea el siglo XXI.

Es por lo comentado en el parrafo anterior por lo que la innovacion educativa fue
comenzando a ganar bastante terreno, comenzando a buscar nuevas formas que
fuesen mas efectivas y significativas no solo de ensefianza sino también de
aprendizaje.

Fue en ese momento cuando se comenzo a reconocer la importancia que tenia el
desarrollar diversas habilidades como son el pensamiento critico, la resoluciéon de
problemas, la autoevaluacion, pero también la colaboracién entre los estudiantes

(Martinez-Otero, 2021).

3. Metodologias activas.

Las metodologias activas surgen a modo de respuesta a la necesidad que se detectd
de tener que darle a la ensefianza un enfoque que estuviera mas centrado en el
estudiante.

Estas metodologias lo que buscan es el aprendizaje efectivo de los estudiantes,
fomentando no solo la participacion activa sino también la colaboracion junto con la
aplicacion practica de los conocimientos adquiridos. Por lo tanto, en base a esto el
estudiante pasa a estar en el centro del proceso de aprendizaje dejando de ser un
mero receptor de la informacion que daba el profesor. Estas metodologias van a

incluir técnicas y estrategias diversas. Las metodologias activas desde que se



comenzaron a implementar han demostrado ser mucho mas efectivas a la hora de
mejorar los resultados académicos de los estudiantes, preparandolos de una forma
mucho mas transversal para los desafios que existen en el mundo real.

El recorrido desde la metodologia tradicional hasta la innovacién educativa y el
empleo de metodologias activas va a reflejar un cambio significativo en la educacion.
Dicho cambio ha sido impulsado por la necesidad que se detect6 de preparar a los
estudiantes para un mundo que esta en un proceso de cambios constante, ademas
de por el reconocimiento de que los estudiantes tienen que ser participantes muy

activos en su propio proceso de aprendizaje (Salgado-Oviedo, 2023).

4. Historia de la metodologia activa descrita

4.1. Fundadores y bases teodricas

La metodologia “Aprendizaje y Servicio (ApS)” tiene sus raices en el trabajo de
diversos profesionales de la educacion, aunque principalmente hay que mencionar
a John Dewey ademas de a Williams James como los pioneros de la dualidad
aprendizaje - servicio.

En particular, Dewey ha sido conocido por su defensa del aprendizaje experiencial,
laidea de que los estudiantes aprenden mejor cuando interactian con el mundo real
y posteriormente hacen una profunda reflexion sobre sus experiencias. Dicha
metodologia combina la ensefianza de contenidos con la respuesta a una necesidad
que se ha detectado del entorno. Esta basada en los principios del Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP), y se concibe como un proceso constructivo y no
receptivo (Sotelino et al., 2019).

Con relacién a sus principios pedagogicos, estos son los siguientes (Puig Rovira et
al,, 2017):

1. Concepcion del aprendizaje basado en la exploracién, la accion y la posterior
reflexion.

2. Partir de situaciones problematicas que sean reales para enfrentarse a estas desde
la experiencia directa.

3. Concebir la educaciéon como un proceso de formacion ciudadana que esta basada
en la participacion de forma activa, responsable, cooperativa y solidaria con la

intencion de mejorar la sociedad.



El aprendizaje y servicio se va a implementar en etapas diversas (Folgueiras et al,,

2013),

que son:

1. Preparacion: todos los estudiantes se van a preparar para el servicio que van a

realizar, adquiriendo todos los conocimientos y las habilidades que sean necesarias.

2. Realizacion: los estudiantes comenzaran a realizar el servicio que va a satisfacer

una necesidad que se haya detectado en la comunidad.

3. Evaluacion multifocal: en esta fase, los estudiantes van a realizar una reflexion

activa sobre la experiencia, integrando tanto la practica como la teoria.

4.2. Caracteristicas

Las caracteristicas de la metodologia activa “Aprendizaje y Servicio (ApS)” son las

que se

2013):

enumeran y explican de forma individualizada a continuacion (Bates et al,,

El estudiante es el protagonista. En cualquier metodologia activa, el
estudiante deja de ser un receptor pasivo de informacion para convertirse en
el actor principal de su aprendizaje. Va a tomar decisiones, explorara y
moldeara la forma en la que se adquieren los conocimientos.

Aprendizaje orientado a la practica: a pesar de que la teoria sea esencial en
la educacion, su aplicacion practica va a ser mas que necesaria debido a que
sera la que permita la comprension profunda de conceptos que, en ocasiones,
pueden llegar a ser muy complejos. Los estudiantes, al enfrentarse a
situaciones reales, son propensos a aplicar con efectividad dichos conceptos
y asi poder llegar a encontrar en ellos una razon de ser mas alla de la
asignatura en si.

Aprendizaje que fomenta el pensamiento critico: el aprendizaje va a implicar
que se tenga que retener la informacion que sea relevante; sin embargo, no
va a ser su objetivo unico. Siguiendo la taxonomia de Bloom, al complejizarse
los contenidos, aquellos que deberian estar en la capacidad de aplicar,
analizar y crear con todos los conocimientos y las habilidades que se han
adquirido en la parte teorica.

Aprendizaje que aborda problemas reales: las metodologias activas lo que

buscan es llegar a establecer una relacion entre el aula y la vida real, de esta



forma los estudiantes van a desarrollar una capacidad enorme para
enfrentarse a diversos desafios y problemas de la actualidad.

Adquisiciéon de competencias con la accion de servicio en favor de la
comunidad: la propuesta educativa aprendizaje - servicio, que es conocida
también por ApS consiste en aunar la adquisiciéon de diversas competencias
junto con la accién de dar un servicio a la comunidad.

Innovacioén y compromiso educativo: esta metodologia se caracteriza ademas
por la innovacién educativa y el compromiso por llegar a una sociedad que
ademas de ser mucho mas consciente sea mas participativa y con unos

valores mucho mas fuertes.

5. Pros y contras de la puesta en practica del ApS

Son diversos los beneficios de la metodologia ApS, en este caso se habla de los

siguientes segun (Rodriguez-Gallego, 2013):

Impacto en la comunidad: la metodologia activa ApS permite a los
estudiantes contribuir de forma muy activa a sus comunidades, teniendo un
impacto que sera muy positivo.

Aplicacion del mundo real. La metodologia activa ApS proporciona
experiencias practicas que van a cerrar la brecha entre el aprendizaje en el
aula y las situaciones del mundo real.

Desarrollo de habilidades. Las metodologias activas van a promover el
desarrollo de diversas habilidades como puede ser el trabajo grupal, la
comunicacion, el pensamiento critico o incluso la resolucion de problemas en
grupo.

Una motivacion mayor. Los estudiantes se van a sentir mucho mas motivados
al poder participar de forma activa en su propio aprendizaje.

Mejora de la comunicacion docente - estudiante. Como se promueve un
ambiente de aprendizaje colaborativo, se va a establecer un canal de
comunicacién que es mucho mas fluido y efectivo entre el docente y el

estudiante.

Por otro lado, los contras que va a presentar la metodologia activa ApS son:



e Tiempo y recursos. La implementacion del ApS va a requerir, en ocasiones,
una inversion significativa de tiempo y de recursos, no solo por parte de los
estudiantes sino también por parte de los docentes.

e Dificultad para encontrar oportunidades de servicio que sean adecuadas.
Puede ser un desafio encontrar oportunidades de servicio que estén
alineadas con los objetivos de aprendizaje y que sean accesibles para cada
uno de los estudiantes.

e Balance entre el servicio y el aprendizaje. Va a ser complicado el hecho de
equilibrar las demandas del servicio con las necesidades de aprendizaje. Si el
enfoque esta demasiado en el servicio, los estudiantes podran no aprender
todos los conceptos tedricos académicos que sean necesarios; y si por el
contrario el enfoque esta demasiado en el aprendizaje de los conceptos
tedricos académicos puede ocurrir que el servicio no sea significativo.

¢ Impacto en el rendimiento académico. En el caso de que los compromisos de
aprendizaje sean demasiado exigentes, podria llegar a tener un impacto

negativo en el rendimiento académico de alguno de los estudiantes.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La lectura y posterior extraccion e interpretacion de la literatura cientifica arroja
algunos datos relacionados tanto con el éxito de la implementaciéon de la propia
metodologia como de algunos aspectos propios de la aplicacion que son ttiles para
una comprension de conjunto y que aprovechando la ocasion se resaltan también.
Los diferentes programas de aprendizaje-servicio, aportan una serie de beneficios
para la formacion de profesionales tanto en lo académico como en lo personal y
social (Mayor, 2019; Blanco & Garcia, 2021). Esto proporciona a estudiantes y
docentes competencias para un desempefio laboral mas efectivo gracias a una
formacién multidisciplinar que responde a las demandas de la sociedad actual
(Ayuste et al., 2016).

El disefio de estos programas se debe de basar en la reflexion de problemas sociales
de un entorno o comunidad para la posterior resolucidon con conocimientos tedricos
de la materia dada en ese momento (Mella-Nufiez et al., 2021).

Segun el estudio de Capella et al. (2014), demostroé la importancia de los programas

con la implementacion de la metodologia de aprendizaje-servicio para el desarrollo



de habilidades practicas fomentando una actitud critica y reflexiva en el ambito de
la educaciéon. Es necesario ampliar los ambitos en los que se realiza esta
metodologia, ya que normalmente se ha realizado en educacién y ambitos sociales,
y se ha detectado efectos positivos y significativos en otras areas para obtener
mejoras en el disefio y ejecuciéon de proyectos (Tejada, 2013).

En el caso del area del deporte hay experiencias desde esta metodologia en
colectivos especificos que subrayan actitudes personales y prosociales muy
importantes para el desarrollo humano. Estas son una educacion basada en valores,
un aprendizaje compartido y cooperativo, el reparto igualitario entre varones y
mujeres en la realizacion de las tareas, ademas de la guia y asesoramiento de los
propios estudiantes a personas que si y no tenian discapacidad. Efectivamente, el
ApS posibilita la existencia de un arraigo no solo en el territorio sino con la propia
esencia humana (Fernandez Cabrera et al., 2021). Otras experiencias educativas
también arrojan la funcionalidad de este tipo de aprendizajes, acompafiados de
valores de los que se hablaba también en la actividad desarrollada anteriormente,
como la tolerancia, el respeto mutuo o la convivencia en determinados espacios
(Martinez & Llin-Mas, 2024).

Efectivamente, y a partir de la discusion desarrollada con autores y experiencias
educativas de ApS puede concluirse lo siguiente:

- La implementacion de las metodologias activas y la evolucion de estas ha sido una
adaptacidn constante a las necesidades que se ha desarrollado desde la sociedad y
desde el estudiantado.

- El cambio de rol del estudiantado y del profesorado, de los procesos de aprendizaje
y de las metodologias educativas.

- Las metodologias educativas generan un aporte significativo al propio proceso de
ensefianza aprendizaje.

- El ApS repercute en el desarrollo de capacidades y habilidades del estudiantado,
fomentando la responsabilidad social.

- E1 ApS posibilita la vinculacion de la comunidad educativa, pero concretamente del
grupo discente, al territorio en el que éste se desarrolla. Ademas, permite la
exploracion de habilidades blandas que fomenten un crecimiento humano.

- El ApS ayuda al desarrollo de los aprendizajes desde un enfoque constructivista y

conectado de acuerdo con los contenidos tedricos y con la propia experiencia en el



abordaje de una respuesta concreta ante una determinada problematica.
Efectivamente, el aprendizaje adquiere una contextualizacion.

- La planificacion es un elemento fundamental en la implementacion de las
metodologias educativas, y en el caso del ApS esto es mas importante aln, de cara a
la efectividad de las propuestas desarrolladas.

- Las metodologias activas son una oportunidad para la transformaciéon de la
educacion y de esta forma preparar a un estudiantado que debera dar respuestas de
calidad a un mundo cargado de cambios constantes.

- Toda metodologia no es siempre implementable, se adecuara segun el tipo de
alumnado con el que se quiera impartir el contenido y siendo conocedor de las
necesidades especificas que tienen ya que, en ocasiones, no tener en cuenta estos
elementos puede suponer un fracaso la adquisicion de los contenidos propios de los

procesos educativos.
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RESUMEN

La pandemia ha acelerado la transformacién digital de la educacién, resaltando la
importancia de la alfabetizacion digital y la competencia audiovisual en la formacion de
educadores sociales. Este trabajo presenta una propuesta innovadora para la asignatura
"Educaciéon Audiovisual y Alfabetizacion Digital" del grado de Educacién Social, adaptada a
los nuevos escenarios de formacién hibridos. La propuesta se fundamenta en el Marco
Europeo de Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu) y en el enfoque de
aprendizaje basado en problemas, abordando temas cruciales como la cultura de masas, la
participacion ciudadana en los medios, el lenguaje audiovisual, la alfabetizacion digital y el
desarrollo comunitario a través de los medios. Se plantea una estructura que incluye el
analisis critico de narrativas transmedia, talleres practicos de produccién audiovisual y un
proyecto final de intervencion socioeducativa que integre estrategias de comunicacién
audiovisual en entornos hibridos. Se espera que esta propuesta mejore significativamente
la capacidad de los futuros educadores sociales para utilizar medios audiovisuales y
digitales como herramientas de transformacién social en la era de postpandemia.

1. INTRODUCCION

La era de la postpandemia ha acelerado la digitalizacion de la sociedad,
transformando profundamente los procesos educativos y de intervencion social. En
este contexto, la alfabetizacion digital y la competencia audiovisual se han
convertido en habilidades fundamentales para los educadores sociales, quienes
deben navegar y mediar en un mundo cada vez mas hibrido entre lo presencial y lo
virtual (Castafieda et al, 2020). La asignatura "Educacion Audiovisual y

Alfabetizacion Digital" en el grado de Educaciéon Social se enfrenta al desafio de
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preparar a los futuros profesionales para comprender y utilizar eficazmente los
medios digitales y audiovisuales como herramientas de transformacidn social.

Esta propuesta busca redisefiar la asignatura para adaptarla a los nuevos escenarios
de formaciéon hibridos, integrando las ultimas tendencias en alfabetizacion
mediatica y digital, mientras aborda temas cruciales como la cultura de masas, la
participaciéon ciudadana, y el desarrollo comunitario a través de los medios. Como
sefialan Pérez-Escoda et al. (2019), es fundamental desarrollar un enfoque
multidimensional de la alfabetizacion digital que prepare a los estudiantes para los
desafios de un entorno mediatico en constante evoluciéon. En este sentido,
Buckingham (2019) enfatiza la necesidad de una educacién mediatica critica que
empodere a los estudiantes para navegar y participar efectivamente en el paisaje
mediatico contemporaneo.

El contexto actual demanda una comprension profunda de la relacion entre cultura
y poder, especialmente en lo que respecta a la cultura de masas, la cultura popular
y la industria cultural. Es fundamental que los futuros educadores sociales sean
capaces de analizar estos fendmenos con una perspectiva de género, reconociendo
las estructuras de poder subyacentes en los medios de comunicacidn y su influencia
en la sociedad. Asimismo, la participacion ciudadana en los medios y la educacién
para la comunicacion sobre los medios se han vuelto aspectos cruciales en la
formacién de ciudadanos criticos y comprometidos, como argumenta Buckingham
(2020) en su analisis de la educacién mediatica en la era de la "post-verdad".

La asignatura "Educacion Audiovisual y Alfabetizacion Digital" se ubica en el cuarto
curso del Grado en Educacion Social, como parte del mdédulo de optatividad para la
profesionalizacidon. Con una carga lectiva de 6 créditos ECTS, esta asignatura se
imparte en el primer semestre y tiene una experimentalidad del 74% teodricay 26%
practica. Esta configuracion permite a los estudiantes profundizar en aspectos
especificos relacionados con las tecnologias de la informacion y la comunicacion,
contribuyendo a su autonomia y especializacion en el campo de la educacion social.
En el contexto del plan de estudios de Educacion Social, esta asignatura juega un
papel crucial en la formacidn de profesionales capaces de responder a las demandas
de una sociedad cada vez mas digitalizada. Se integra con otras asignaturas del

grado, como "Disefio y Desarrollo de Programas de Intervencion" y "Educaciéon



Permanente", ofreciendo una perspectiva tecnoldgica y mediatica que complementa
y enriquece la formacién integral del educador social.

La alfabetizacion digital y la competencia audiovisual son esenciales para multiples
aspectos de la practica profesional del educador social. Desde la creacion de
campanas de sensibilizacion en redes sociales (Fernandez-Martin et al., 2023) hasta
el disefio de programas de intervencion que utilicen herramientas digitales, estas
competencias permiten a los educadores sociales ampliar su alcance y eficacia en
diversos contextos de intervencion. Por ejemplo, en el trabajo con jovenes en riesgo
de exclusion, las habilidades en produccién audiovisual pueden ser utilizadas para
proyectos de empoderamiento y expresion personal, mientras que la comprension
critica de los medios es fundamental para abordar problemas como el ciberacoso o
la desinformacion.

Esta asignatura adopta un enfoque interdisciplinar, integrando conceptos de
psicologia social para comprender el impacto de los medios en el comportamiento
colectivo (Aronson et al,, 2019), y de antropologia digital para analizar cémo las
culturas se forman y transforman en el entorno online (Pink et al., 2016). Este
enfoque interdisciplinar permite a los estudiantes desarrollar una comprension
holistica de como los medios digitales y audiovisuales influyen en las dinamicas
sociales y como pueden ser utilizados como herramientas para la intervencion

socioeducativa.

Competencias y resultados de aprendizaje

La asignatura se alinea con las competencias generales y especificas del grado en
Educacion Social, haciendo especial énfasis en aquellas relacionadas con la
alfabetizacion digital y la competencia audiovisual. Entre las competencias
generales, se destacan la comprension de conocimientos en el area de estudio, la
aplicacion de conocimientos al trabajo profesional, la capacidad de reunir e
interpretar datos relevantes, la transmisién de informacién a publicos
especializados y no especializados, y el desarrollo de habilidades de aprendizaje
autonomo.

En cuanto a las competencias especificas, se enfatizan el disefio, planificaciéon y

evaluacion de intervenciones socioeducativas, la adquisicion de habilidades para la



intervencion socioeducativa, y la capacidad de afrontar dilemas éticos en el contexto
de la sociedad del conocimiento.

Los resultados de aprendizaje esperados incluyen la capacidad de analisis critico de
los medios de comunicaciéon, la habilidad para aplicar conceptos tedricos a
situaciones practicas, la capacidad de disefiar intervenciones socioeducativas
utilizando medios audiovisuales, y el desarrollo de habilidades de investigacion en
fendmenos educativos relacionados con los medios digitales.

Ademas de las competencias especificas, la asignatura fomenta el desarrollo de
habilidades transversales cruciales como el pensamiento critico (Facione, 2020), la
creatividad en la resolucion de problemas (Beghetto, 2020), y la adaptabilidad a
entornos digitales cambiantes (Heick, 2020). Estas competencias transversales son
particularmente relevantes en el contexto actual, donde los educadores sociales
deben ser capaces de navegar en un paisaje mediatico y tecnoldgico en constante
evolucion.

El pensamiento critico, por ejemplo, es esencial para evaluar la fiabilidad de las
fuentes de informacion en linea y para ayudar a los usuarios de servicios sociales a
desarrollar una comprensidn critica de los medios que consumen. La creatividad en
laresolucidn de problemas se aplica en el disefio de intervenciones innovadoras que
aprovechan las tecnologias digitales para abordar desafios sociales. Por ejemplo, un
educador social podria utilizar una plataforma de realidad virtual para crear
experiencias inmersivas que fomenten la empatia y la comprension intercultural en
programas de integracion social.

La adaptabilidad a entornos digitales cambiantes es crucial en un campo donde las
tecnologias y plataformas estan en constante evolucién. Los educadores sociales
deben ser capaces de mantenerse al dia con las nuevas herramientas y tendencias
digitales para poder conectar eficazmente con las comunidades a las que sirven,
especialmente con las generaciones mas jovenes.

Un ejemplo concreto de cdmo estas competencias se aplican en la practica
profesional podria ser el disefio de una campafa de sensibilizacién sobre salud
mental en redes sociales. El educador social necesitaria utilizar su pensamiento
critico para evaluar la informacion disponible y seleccionar mensajes clave, su
creatividad para disefiar contenidos atractivos y accesibles, y su adaptabilidad para

ajustar la campafa a las diferentes plataformas y tendencias de las redes sociales.



2. METODO
La propuesta metodolédgica se fundamenta en tres pilares principales:

1. Marco Europeo de Competencia Digital para Educadores
(DigCompEdu): Este marco (Redecker, 2017) se utilizara como base para
desarrollar competencias digitales especificas, integrandose en todos los
modulos de la asignatura. El DigCompEdu proporciona un marco de
referencia para identificar y desarrollar competencias digitales especificas
para educadores, que en este caso se adaptaran al contexto de la educacion
social. Por ejemplo, en el médulo de "Alfabetizacién Digital y Cultura Digital”,
los estudiantes evaluaran su nivel de competencia digital utilizando la
herramienta de autoevaluacidon del DigCompEdu y desarrollaran un plan
personalizado de mejora.

2. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): Se adoptard como estrategia
central para abordar temas complejos como la manipulacion mediatica, el
ciberactivismo y el desarrollo comunitario a través de los medios. Este
enfoque, como sefiala Savery (2015), permite a los estudiantes enfrentarse a
situaciones reales y desarrollar soluciones creativas. Por ejemplo, se podria
presentar a los estudiantes un caso de una comunidad con bajo acceso digital
y pedirles que disefien una intervencidon para mejorar la inclusiéon digital,
considerando aspectos como la infraestructura, la formacion y la creacion de
contenidos relevantes.

3. Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA): Se aplicaran los principios
del DUA (CAST, 2018) para garantizar que los contenidos y actividades sean
accesibles e inclusivos para todos los estudiantes, reconociendo la diversidad
en los estilos de aprendizaje y las necesidades individuales. Esto implica
proporcionar multiples medios de representacion (por ejemplo, textos,
audios, videos), de accion y expresion (permitiendo a los estudiantes
demostrar su aprendizaje a través de diversos formatos), y de implicacion
(conectando los contenidos con los intereses personales de los estudiantes)
(Rose etal., 2018).

La implementacién del aprendizaje colaborativo en linea serd un componente clave

de la metodologia. Se utilizaran herramientas como foros de discusion, wikis



colaborativos y plataformas de trabajo en equipo en linea para fomentar la
colaboracion y el intercambio de ideas entre los estudiantes. Esto no solo refuerza
las habilidades digitales, sino que también prepara a los estudiantes para el trabajo
en equipo en entornos virtuales, una competencia cada vez mas valorada en el
campo de la educacion social.
Ademas, se integrara la evaluacion por pares como parte del proceso de aprendizaje.
Los estudiantes podran revisar y proporcionar retroalimentacién constructiva
sobre el trabajo de sus compafieros. Esto no solo profundiza su comprension de los
conceptos, sino que también desarrolla habilidades criticas y de comunicacién
esenciales para su futura practica profesional.
La estructura de la asignatura se organizara en cinco mddulos principales:
1. CulturayPoder enlos Medios: Analisis de la cultura de masas y la industria
cultural con perspectiva de género.
2. Participacion Ciudadana y Educacion Mediatica: Formas de participacion
en los medios y estrategias para la educacién en comunicaciéon mediatica.
3. Lenguaje y Produccion Audiovisual: Estudio del lenguaje audiovisual y
talleres practicos de produccion de mensajes.
4. Alfabetizacion Digital y Cultura Digital: Andlisis de la digitalizacién de los
medios y su impacto cultural.
5. Medios Alternativos y Desarrollo Comunitario: Papel de los medios
alternativos y disefio de campafias de ciberactivismo.
Se analizaran casos de estudio como la campafia 'Dosta!' del Consejo de Europa, que
utiliza diversos medios, incluyendo redes sociales y producciones audiovisuales,
para combatir estereotipos contra la comunidad gitana (Council of Europe, 2022), o
la iniciativa 'Girls Who Code', cuyo fin es eliminar la brecha digital de género,
ofreciendo programas de formacion en programacidn para nifias y mujeres jovenes
(Saujani, 2015). Estos casos practicos proporcionaran a los estudiantes ejemplos
concretos de como las herramientas digitales y audiovisuales pueden ser utilizadas
para el cambio social y el empoderamiento comunitario.
Las actividades formativas incluiran lecciones magistrales, actividades expositivas
y practicas en aula docente, complementadas con trabajo auténomo del estudiante

(Alastor et al.,, 2023). Se hara un uso extensivo de recursos en linea y herramientas



digitales para enriquecer la experiencia de aprendizaje y proporcionar a los
estudiantes experiencia practica con las tecnologias que estudian.

2.1. Contenidos detallados

1.1.1. Culturay poder en los medios
Este modulo profundizara en la relacion entre cultura, poder y medios de
comunicacion. Se analizara la evolucion de la cultura de masas y su impacto en la
sociedad contemporanea, explorando como la industria cultural moldea
percepciones y comportamientos. Un enfoque crucial sera el analisis con
perspectiva de género, examinando cémo los medios reflejan y perpetian
desigualdades de género y como pueden ser herramientas para el cambio social.
Se incluira una subseccion sobre el analisis critico de las redes sociales y su impacto
en la formacion de la opiniéon publica. Los estudiantes examinaran cémo las
plataformas como Facebook, Twitter e Instagram influyen en la difusién de
informacion, la formacién de comunidades en linea y la movilizaciéon social. Se
analizaran fendémenos como las camaras de eco, las burbujas de filtro y la
viralizacion de contenidos, discutiendo sus implicaciones para la democracia y la
cohesidn social.

Temas especificos:

o Evolucion histdrica de la cultura de masas

o Teorias criticas de la industria cultural

e Representacion de género en los medios audiovisuales

e Analisis de casos practicos de campafas mediaticas con impacto social

e Redes sociales y formacion de la opinion publica

e Desinformacion y fake news: estrategias de deteccidén y combate

1.1.2. Participacién Ciudadana y Educacién Medidtica
Este médulo se centrara en el papel de los ciudadanos como consumidores y
productores de contenido mediatico. Se exploraran las diferentes formas de
participacion ciudadana en los medios y se desarrollaran estrategias para fomentar
una educacion mediatica critica y activa.

Temas especificos:

e Modelos de participacion ciudadana en los medios digitales

o Alfabetizacion mediatica y pensamiento critico

o Estrategias de educacion para la comunicacidn en la era digital



e Movimientos de comunicacion alternativa y su impacto social

e C(Ciberactivismo y movilizacion social en linea

« Eticay responsabilidad en la participacién digital

1.1.3. Lenguajey Produccién Audiovisual
En este modulo, los estudiantes profundizaran en el lenguaje especifico de los
medios audiovisuales y su impacto en la transmision de mensajes. Se abordaran
técnicas de produccion audiovisual y se pondra especial énfasis en la creacion de
contenidos con perspectiva feminista y enfoque en la igualdad.

Temas especificos:

e (Gramatica audiovisual y su impacto psicologico

e Técnicas de produccion audiovisual para la educacion social

e Creacion de contenidos con perspectiva de género

e Narrativas transmedia en la intervencién socioeducativa

e Herramientas digitales para la produccion audiovisual

« Etica enla produccién y difusién de contenidos audiovisuales

1.1.4. Alfabetizacion Digital y Cultura Digital
Este modulo abordara la transicion hacia una cultura digital y sus implicaciones para
la educacion social. Se exploraran las herramientas digitales relevantes para el
campo y se analizara cémo la digitalizacion esta transformando las interacciones
sociales y los procesos educativos.

Temas especificos:

e Impacto de la digitalizacién en la cultura y la educacién

e Herramientas digitales para la intervencién socioeducativa

e Brecha digital y estrategias de inclusiéon

o Identidad digital y privacidad en linea

e Cultura participativa y comunidades virtuales

e Aprendizaje en linea y entornos virtuales de aprendizaje
Se incluira un apartado sobre la seguridad digital y la proteccién de datos en el
contexto de la intervencion socioeducativa. Los estudiantes aprenderan sobre las
mejores practicas para proteger la informacion sensible de los usuarios y cémo
educar a las comunidades sobre la importancia de la seguridad en linea (Guillén-

Gamez et al., 2024).



1.1.5. Medios Alternativosy Desarrollo Comunitario
El ultimo modulo se enfocara en el potencial de los medios alternativos y las redes
sociales para el desarrollo comunitario y el cambio social. Se exploraran casos de
éxito de ciberactivismo y se disefiaran proyectos practicos utilizando estas
herramientas.

Temas especificos:

e Medios alternativos y su rol en el desarrollo comunitario

e Redes sociales como herramientas de cambio social

e Disefio de campanas de ciberactivismo

e Software libre y recursos de c6digo abierto en la intervencion social

e Crowdsourcing y financiacidn colectiva para proyectos sociales

o Evaluacién del impacto de las intervenciones digitales en comunidades
Se explorara la posibilidad de otras tecnologias como la realidad aumentada para
crear experiencias educativas inmersivas (Azuma et al., 2001), el uso de inteligencia
artificial para personalizar el aprendizaje (Holmes et al., 2019), y las posibilidades

del blockchain para certificar competencias digitales (Grech y Camilleri, 2017).

3. Actividadesy evaluacion

La evaluacion de esta asignatura se ha disefiado para reflejar tanto el proceso de
aprendizaje como los resultados finales, alineandose con la metodologia basada en
problemas y el enfoque de disefio universal para el aprendizaje. Se estructura en
tres componentes principales:

1. Trabajo Grupal (40%): Este componente evaluda el proceso y resultado del
proyecto principal de la asignatura, que consiste en el disefio y desarrollo de
una intervencidn socioeducativa utilizando medios audiovisuales y digitales.
La evaluacion incluira:

o Desarrollo del proyecto (20%): Se valorara el proceso de trabajo en
equipo, la aplicacion de conceptos tedricos, y la innovacion en el uso
de tecnologias emergentes (Alastor y Martinez Garcia, 2020).

o Memoria del proyecto (20%): Los grupos presentaran un informe
detallado que sera evaluado considerando la profundidad del analisis,
la fundamentacion tedrica, y la viabilidad de la propuesta de

intervencion.



2. Trabajos Individuales (35%): Para evaluar el progreso individual y la

comprension de los conceptos clave, los estudiantes completaran una serie
de actividades a lo largo del curso:

o Analisis criticos de casos (15%): Los estudiantes analizaran ejemplos
reales de intervenciones socioeducativas mediadas por tecnologia,
aplicando conceptos como alfabetizacion mediatica critica y cultura
digital.

o Actividad teorico-practica (20%): Una evaluaciéon individual que
combina aspectos tedricos y practicos, permitiendo a los estudiantes
demostrar su comprension de los conceptos clave y su capacidad para

aplicarlos en situaciones reales.

3. Presentacion del Proyecto (25%): Al final del curso, cada grupo presentara

su proyecto de intervencidn socioeducativa:

o Presentacion oral (15%): Se evaluara la claridad de la exposicion, el
uso efectivo de medios audiovisuales, y la capacidad para responder
preguntas.

o Demostracién practica (10%): Los grupos realizardn una
demostracion practica de un aspecto clave de su intervencidn,

mostrando el uso efectivo de herramientas digitales y audiovisuales.

Los criterios de evaluacidn para todos los componentes incluiran:

Calidad y profundidad del analisis critico.

Aplicacion efectiva de conceptos tedricos a situaciones practicas.
Uso innovador y ético de herramientas digitales y audiovisuales.
Incorporacion de perspectivas de género y diversidad.

Claridad en la presentacion de ideas y argumentos.

Colaboracidn efectiva en el trabajo en equipo.

Se implementara una evaluacién formativa continua a lo largo del curso, utilizando

rubricas de autoevaluacion y coevaluacidn, asi como feedback personalizado. Estas

estrategias de evaluacion formativa han demostrado ser efectivas para mejorar el

aprendizaje y la autorregulacion de los estudiantes (Panadero y Jonsson, 2020). Por

ejemplo, se utilizara una rubrica detallada para la evaluacion del proyecto final, que

incluira criterios como:

1. Relevancia y pertinencia de la intervencion propuesta (20%)



2
3
4,
5

6.

Fundamentacidn teérica y metodologica (20%)

Innovacion en el uso de tecnologias digitales y audiovisuales (20%)
Consideracidn de aspectos éticos y de inclusion (15%)

Viabilidad y sostenibilidad del proyecto (15%)

Calidad de la presentaciéon y comunicacion del proyecto (10%)

Esta estructura de evaluacion esta disefiada para proporcionar multiples

oportunidades de demostrar el aprendizaje, alinedndose con los principios del

Disefio Universal para el Aprendizaje y permitiendo una evaluaciéon comprensiva de

las competencias desarrolladas en la asignatura.

Resultados Esperados

Laimplementacion de esta propuesta busca alcanzar varios resultados significativos

en la formacion de los futuros educadores sociales:

1.

Comprension Critica de los Medios: Desarrollo de una comprension
profunda de la cultura mediatica y su influencia en la sociedad, incluyendo la
capacidad de analizar desde multiples perspectivas, incluyendo la de género.
Habilidades de Producciéon Audiovisual: Adquisicion de habilidades
avanzadas en la creacion de contenidos audiovisuales, con énfasis en la
perspectiva de género y la promocion de la igualdad. Los estudiantes seran
capaces de producir contenidos que no solo sean técnicamente competentes,
sino también socialmente responsables y culturalmente sensibles.
Competencia Digital Avanzada: Desarrollo de la capacidad para navegar,
evaluar y crear contenidos digitales de manera critica y ética (Alastor et al,,
2024), incluyendo la comprensién de la cultura digital y el uso de software
libre. Esto incluye habilidades especificas como:

o Manejo avanzado de plataformas de redes sociales para la

intervencidn social
o Uso de herramientas de analisis de datos para evaluar el impacto de
intervenciones digitales

o Creacion de contenidos educativos digitales accesibles e inclusivos
Capacidad de Participaciéon y Activismo Digital: Desarrollo de habilidades
para promover la participacion ciudadana y el ciberactivismo, disefiando y
liderando iniciativas de activismo digital que aborden problemas sociales

relevantes.



5. Diseno de Intervenciones Mediaticas: Capacidad para conceptualizar,
implementar y evaluar intervenciones socioeducativas innovadoras
utilizando medios alternativos y digitales, adaptadas a diferentes contextos
y publicos objetivo.

6. Conciencia Etica y Social: Aumento de la conciencia sobre las implicaciones
éticas y sociales del uso de tecnologias digitales en la intervencion social,
incluyendo cuestiones de privacidad, accesibilidad y equidad digital.

7. Habilidades de Investigacion: Desarrollo de la capacidad de utilizar
recursos y técnicas de investigacion en fendémenos educativos relacionados
con los medios audiovisuales y digitales, incluyendo métodos de
investigacion en linea y analisis de datos digitales.

8. Competencia Intercultural: Desarrollo de la capacidad de abordar
situaciones de aprendizaje en contextos multiculturales y multilingties,
reconociendo el papel de los medios en la construccion y deconstruccion de
estereotipos culturales.

9. Resiliencia Digital: Capacidad para adaptarse a los cambios tecnologicos
rapidos y continuos, manteniendo una actitud de aprendizaje permanente y
flexibilidad ante nuevas herramientas y plataformas digitales.

10. Liderazgo en Innovacion Social Digital: Habilidad para liderar proyectos
que integren tecnologias digitales para abordar desafios sociales,
fomentando la colaboracion interdisciplinaria y la innovacién comunitaria.

Proyeccion futura

Esta asignatura prepara a los estudiantes para los desafios emergentes en el campo
de la educacion social digital. Les capacita para adaptarse a las futuras evoluciones
tecnoldgicas, como la integracion de la realidad virtual en la intervencion social
(Bailenson, 2018), el uso ético de la inteligencia artificial en la educacion (Holmes et
al, 2019), y la aplicacion de analiticas de aprendizaje para personalizar
intervenciones socioeducativas (Lang et al., 2017).

La inteligencia artificial, en particular, tiene el potencial de revolucionar la forma en
que se diseflan y implementan las intervenciones socioeducativas. Los futuros
educadores sociales podran utilizar sistemas de IA para analizar grandes cantidades
de datos y obtener informaciéon sobre las necesidades especificas de las

comunidades, permitiendo intervenciones mas precisas y efectivas. Sin embargo,



esto también plantea importantes cuestiones éticas sobre la privacidad y el uso de
datos personales, que los estudiantes estaran preparados para abordar.

Ademas, la asignatura dota a los estudiantes de herramientas para abordar
problematicas futuras como la brecha digital intergeneracional (Friemel, 2016) o la
ciberadiccion (Kuss y Griffiths, 2017). A medida que la sociedad se vuelve mas
dependiente de la tecnologia, los educadores sociales jugaran un papel crucial en
asegurar que nadie se quede atras en la revolucidn digital y en promover un uso
saludable y equilibrado de la tecnologia.

La formacion en ética de datos y privacidad digital sera cada vez mas crucial. Los
educadores sociales del futuro necesitaran navegar complejos dilemas éticos
relacionados con el uso de datos personales en intervenciones sociales, equilibrando
la eficacia de las intervenciones basadas en datos con la proteccion de los derechos

y la privacidad de los individuos.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La propuesta presentada para la asignatura "Educacion Audiovisual y Alfabetizacion
Digital" representa un enfoque innovador y necesario para la formacion de
educadores sociales en la era de postpandemia. Al integrar el desarrollo de
competencias digitales y audiovisuales con un enfoque critico, ético y orientado a la
accion social, se prepara a los estudiantes para enfrentar los desafios complejos de
la intervencion social en un mundo cada vez mas digitalizado.

La estructura modular y el enfoque basado en problemas permiten una adaptacion
flexible a los rapidos cambios tecnoldgicos y sociales, mientras que el énfasis en
proyectos practicos y colaborativos fomenta el desarrollo de habilidades
transferibles al campo profesional. Esta propuesta no solo busca mejorar las
habilidades técnicas de los estudiantes, sino también promover una reflexion
profunda sobre el papel de los medios digitales en la construccion de comunidades
mas inclusivas y participativas.

Al abordar temas cruciales como la cultura de masas, la participacion ciudadana en
los medios, el lenguaje audiovisual, la alfabetizacién digital y el desarrollo
comunitario, la asignatura proporciona una base sdlida para que los futuros
educadores sociales comprendan y utilicen eficazmente los medios como

herramientas de transformacion social. La inclusidn de perspectivas criticas, como



el analisis de género y el estudio de movimientos antiglobalizacién, enriquece el
enfoque y prepara a los estudiantes para abordar las complejidades de la
intervencion social en la era digital.

La propuesta también reconoce la importancia del software libre y los medios
alternativos, fomentando en los estudiantes una comprensién de cémo estas
herramientas pueden ser utilizadas para promover el cambio social y el
empoderamiento comunitario. Al integrar el ciberactivismo y el uso de redes
sociales en el curriculo, se prepara a los futuros educadores sociales para ser agentes
de cambio efectivos en el entorno digital.

En ultima instancia, esta propuesta busca formar educadores sociales que no solo
sean competentes en el uso de tecnologias digitales y audiovisuales, sino que
también sean pensadores criticos, creadores éticos y promotores activos de una
sociedad mas justa e igualitaria. Al hacerlo, se contribuye a la formaciéon de
profesionales preparados para liderar intervenciones socioeducativas innovadoras
y efectivas en la era digital, capaces de adaptarse a los desafios cambiantes de la
sociedad postpandemia y de utilizar el poder de los medios para generar un impacto
social positivo.

La formacién continua en tecnologias digitales sera esencial para los educadores
sociales. Esta asignatura sienta las bases para un aprendizaje permanente,
fomentando una mentalidad de adaptabilidad y curiosidad hacia las nuevas
tecnologias. Los futuros profesionales deberan mantenerse actualizados con las
ultimas tendencias y herramientas digitales para seguir siendo efectivos en su labor.
En conclusidn, esta asignatura no solo prepara a los estudiantes para los desafios
actuales, sino que también los equipa con las habilidades y 1a mentalidad necesarias
para seguir aprendiendo y adaptandose en un futuro digital en constante evolucion.
Al combinar una base teorica con habilidades practicas y un enfoque ético, se forman
educadores sociales capaces de utilizar el poder de la tecnologia para crear un

cambio social positivo y duradero.
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RESUMEN

Este estudio evalua la efectividad del uso de redes sociales como herramienta pedagégica
en la ensefianza de la historia a futuros docentes, con un enfoque en la creacién de lineas
del tiempo. La investigacion se llevé a cabo con 23 grupos de estudiantes universitarios del
Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Extremadura. A través de un enfoque
cualitativo, se analizd como los estudiantes utilizaron plataformas como Facebook,
Instagram y YouTube para crear actividades educativas interactivas. Los resultados revelan
que, si bien las redes sociales tienen un gran potencial para promover el aprendizaje
colaborativo y critico, muchos estudiantes enfrentaron dificultades en su integracién
pedagédgica efectiva. Un porcentaje significativo de los trabajos fue evaluado como
insuficiente en la correcta aplicacion pedagégica de estas herramientas, lo que subraya la
necesidad de una mayor formacidn en tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
para los futuros docentes. Este estudio concluye que una formacién mas exhaustiva en el
uso de las redes sociales como recurso educativo podria maximizar su impacto en el aula 'y
contribuir a un aprendizaje significativo en la educacién primaria.

1. INTRODUCCION

La integracion de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) en la
educacion ha transformado profundamente los métodos de ensefianza y aprendizaje
(Roig-Vila, 2018). En asignaturas como la historia, donde la narrativa y la
contextualizacion son esenciales, las TIC permiten un enfoque mas dinamico y
significativo para los estudiantes. Entre estas tecnologias, las redes sociales han

emergido como herramientas clave no solo por su capacidad para facilitar el


mailto:magilesp@unex.es
https://orcid.org/0000-0002-8342-8111
mailto:albertoalfonso@unex.es
https://orcid.org/0000-0002-0540-6320
mailto:mjmerchan@unex.es
https://orcid.org/0000-0001-5180-6416

aprendizaje interactivo y colaborativo, sino también por su potencial para
involucrar a los estudiantes en el proceso educativo de manera mas activa
(Universidad Nacional Autobnoma de México [UNAM], 2013).

Las redes sociales como Facebook, Instagram, Twitter y YouTube forman parte de
la denominada Web 2.0, un ecosistema donde los usuarios no solo consumen, sino
también crean y comparten contenido. Este fendémeno de producciéon y consumo
colaborativo convierte a las redes sociales en plataformas potencialmente ideales
para la ensefianza de la historia, donde el aprendizaje activo y la participacién son
componentes fundamentales (UNAM, 2013). En este contexto, los proyectos
educativos que implican la reconstruccion de eventos histéricos mediante
herramientas digitales permiten a los estudiantes desarrollar una comprensiéon mas
profunda y personal de los temas estudiados, conectando el pasado con las
realidades actuales (Urquiaga, s.f.).

Diversos estudios han mostrado el impacto positivo de las redes sociales en la
ensefianza de la historia, principalmente en el desarrollo de habilidades criticas.
Segun Gamboa (2022), el uso de estas plataformas en el aula fortalece competencias
como la comunicacion, el pensamiento critico, el manejo de la informacién y la
capacidad de los estudiantes para ejercer una ciudadania digital activa. La
interaccidon con fuentes histéricas a través de redes sociales no solo permite el
acceso a una diversidad de perspectivas, sino que también genera debates que
confrontan y reevalian las preconcepciones sobre eventos historicos (Gamboa,
2022; UNAM, 2013). Las redes sociales, ademas, facilitan el acceso a fuentes
primarias y secundarias, como testimonios, imagenes y documentos, que de otro
modo serian dificiles de obtener por limitaciones de tiempo y recursos.

Uno de los aspectos mas destacados en el uso de redes sociales para la ensefianza de
la historia es su capacidad para conectar a los estudiantes con el contexto actual,
fortaleciendo su sentido de pertenencia a una ciudadania digital. Este concepto,
promovido por instituciones educativas, se basa en la necesidad de formar
estudiantes criticos y responsables en el uso de tecnologias digitales (Gamboa,
2022). Las redes sociales se convierten asi en espacios donde los estudiantes no solo
consumen informacion, sino que también participan activamente en la creaciéon y
difusion de conocimiento histérico, promoviendo una mayor comprension

intercultural y civica (Tuzel y Hobbs, 2017).



A pesar de estas oportunidades, el uso de redes sociales en la educaciéon no esta
exento de desafios. Uno de los mas importantes es la verificacion de la autenticidad
de la informacién disponible en linea, ademas de la necesidad de que los docentes
desarrollen estrategias efectivas para mitigar el impacto distractor de estas
plataformas (UNAM, 2013). También es fundamental que los docentes guien a los
estudiantes en el uso adecuado de las redes sociales, fomentando su capacidad
critica y asegurando que las actividades en estos entornos sean coherentes con los
objetivos pedagoégicos (Urquiaga, s.f.). Segun Tuzel y Hobbs (2017), las redes
sociales ofrecen un espacio valioso para que los estudiantes activen su voz y
comprendan mejor las dinamicas de poder y los flujos de informacién en la sociedad.
Este estudio analiza la efectividad del uso de redes sociales en la ensefianza de la
historia, centrandose en la comprension de lineas temporales y su adaptacion
pedagoégica en la educacion primaria. A través de la observacidon y analisis de
experiencias practicas, se buscan identificar estrategias pedagogicas que maximicen
los beneficios de estas plataformas digitales, promoviendo un aprendizaje
significativo y minimizando riesgos. El objetivo final es ofrecer a los docentes un
marco de referencia que les permita integrar estas herramientas de manera critica
y reflexiva en sus metodologias, fomentando un enfoque educativo inclusivo y

participativo.

2. METODO

Este estudio adopta un enfoque cualitativo, con un disefio descriptivo y transversal
centrado en una experiencia de uso de redes sociales para ensefar lineas del tiempo
en historia. La actividad principal consistié en la creacion y seguimiento de una linea
del tiempo interactiva mediante plataformas de redes sociales seleccionadas por su
capacidad para fomentar la participacidn activa y la colaboracion entre estudiantes.
La evaluacion de esta actividad se llevo a cabo mediante una rubrica disefiada para
valorar objetivamente el contenido, la aplicacion efectiva de las redes sociales y la
comprension de los conceptos historicos por parte del alumnado. Los datos fueron
recolectados a través de la correccion de una actividad realizada por el alumnado,

con la herramienta digital y el analisis de sus contribuciones a la linea del tiempo.



2.1. Instrumento

Para evaluar la efectividad del uso de redes sociales en la ensefianza de la historia,
se disend y aplico una rubrica especifica (ver Anexo I). Este instrumento fue
elaborado con el objetivo de medir tanto el aprovechamiento de las redes sociales
como la calidad pedagoégica de su implementacién en el contexto de la educacion
primaria. La rubrica constaba de tres criterios principales: el uso de la red social, la
adecuacion del contenido y la correcta aplicaciéon pedagdgica para educacién
primaria. Cada criterio incluia cuatro niveles de desempefio (insuficiente, adecuado,
bueno y excelente) que permitieron una evaluacion detallada de las actividades
realizadas por los estudiantes.

1. Uso de la Red Social: Este criterio evalu6 como los futuros docentes utilizaron
las plataformas de redes sociales para crear y compartir lineas del tiempo. Se
valoro la innovacion y efectividad en el uso de las redes sociales, asi como la
capacidad de los estudiantes para explorar y representar correctamente la
linea temporal de los eventos historicos. Se consideraron elementos como la

interactividad y la colaboracidn en las actividades realizadas.

2. Adecuacion del Contenido: Este apartado midio la relevancia y profundidad
del contenido presentado por los estudiantes. Se evalu6 en qué medida los
materiales histdricos seleccionados enriquecian la comprension de los
temas, y si estaban adaptados de manera adecuada para su presentacion en
plataformas digitales, especialmente considerando el publico objetivo:

alumnos de educacion primaria.

3. Correcta Aplicacién Pedagdgica para Educaciéon Primaria: Este criterio evalu6
si las actividades propuestas mediante las redes sociales eran apropiadas
para el nivel de educacion primaria. Se valord la capacidad de las actividades
para generar aprendizajes significativos, su interactividad y si estaban
alineadas con los objetivos pedagédgicos del curso.

Cada criterio fue calificado con un puntaje de acuerdo a su nivel de desempefio,
permitiendo identificar con precision las fortalezas y areas de mejora en la
formacion de los futuros docentes en el uso de las redes sociales como herramienta

educativa.



2.2. Muestra
La muestra de este estudio estuvo compuesta por 23 grupos de estudiantes
universitarios (de aproximadamente entre 5 y 6 alumnos por grupo) del Grado en
Educacién Primaria, matriculados en la asignatura de Didactica de las Ciencias
Sociales: DidActica de la Historia, de la Universidad de Extremadura durante el curso
académico 2023-2024. Estos futuros docentes, con edades comprendidas entre los
19 y 25 afos, participaron en la investigacion como parte de sus actividades
formativas.
Todos los estudiantes contaban con un conocimiento basico sobre el uso de las redes
sociales, pero ninguno habia recibido formacion especifica previa sobre cémo
integrar estas herramientas en la ensefianza de la historia. Este contexto permitio
observar como los estudiantes abordaban por primera vez la incorporacion de redes
sociales en sus practicas pedagogicas.
La eleccidn de esta muestra fue intencionada, dado que el estudio se enfocaba en
evaluar el uso de las redes sociales en la formacion de futuros docentes. Se buscaba
observar cdmo los estudiantes de educacion primaria podian aplicar las tecnologias
digitales en la ensefianza de contenidos histéricos, especialmente la creacién de
lineas del tiempo a través de plataformas digitales.
El grupo de estudiantes fue homogéneo en términos de nivel académico, pero
presentaba cierta diversidad en cuanto a la familiaridad con las plataformas de
redes sociales, lo que ofrecid una visidon amplia sobre las dificultades y ventajas que

enfrentan los futuros docentes al integrar estas herramientas en el aula.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos en las evaluaciones realizadas por el docente muestran
diferencias significativas en los porcentajes de cada area analizada, lo que permite
extraer conclusiones relevantes sobre el uso de las redes sociales como herramienta

didactica.



Figura 1

Calificacion del docente sobre el uso de las redes sociales en la actividad
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Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al uso de las redes sociales, un 43,5% de los trabajos fue calificado como
insuficiente, lo que indica que casi la mitad de los estudiantes no supo integrar de
manera efectiva estas plataformas en su practica pedagdgica. Esto sugiere que, a
pesar del potencial educativo de las redes sociales, su utilizacion no es intuitiva para
muchos estudiantes, posiblemente debido a la falta de formacion especifica en este
ambito o0 a una comprension limitada de como aplicarlas de manera didactica.

Por otro lado, un 30,4% de los trabajos recibi6 una calificacion de bueno, lo que
refleja que una parte considerable del alumnado ha logrado emplear estas
herramientas de manera aceptable, aunque no con un grado de excelencia. Solo un
4,3% de los estudiantes alcanzé una calificacion de excelente, lo que indica que
pocos logran dominar completamente el uso de las redes sociales con fines

educativos (véase la Figura 1).



Figura 2

Calificacion del docente sobre la adecuacién del contenido en la actividad

13%
39,1%
26,1%

21,7%

Insuficiente = Adecuado

Bueno Excelente

Fuente: Elaboracién propia.

En relacion con la adecuacion del contenido, un 39,1% de los trabajos fue calificado
como insuficiente, lo que refleja que casi cuatro de cada diez estudiantes no logran
adaptar el contenido de manera adecuada al entorno de las redes sociales. Este
resultado sugiere que muchos estudiantes tienen dificultades para seleccionar y
ajustar el contenido de forma que sea pertinente y adecuado para su uso en estos
medios, especialmente cuando el publico objetivo son alumnos de educacién
primaria. En cambio, un 26,1% de los trabajos fue calificado como bueno, lo que
sugiere que una proporcion significativa del alumnado ha sido capaz de seleccionar
contenidos relevantes, aunque todavia queda margen de mejora. El 13.0% de los
trabajos fue evaluado como excelente, lo que indica que solo una minoria de los
estudiantes logr6 una adaptacion efectiva y adecuada del contenido para su

ensefianza a través de redes sociales (véase la Figura 2).



Figura 3

Calificacion del docente sobre la correcta aplicacién Pedagégica para Educacién Primaria
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La correcta aplicacidon pedagogica para la educacion primaria también presenta un
43,5% de trabajos evaluados como insuficientes, lo que sugiere que muchos
estudiantes no solo enfrentan dificultades con el uso de la tecnologia, sino también
con su integracion pedagdgica. Esto puede reflejar la necesidad de una mayor
formacién en la utilizacion pedagogica de las redes sociales en contextos educativos.
A pesar de este alto porcentaje de calificaciones insuficientes, un 39,1% de los
trabajos fue evaluado como bueno, lo que demuestra que algunos estudiantes han
adquirido una comprension basica de como utilizar estas plataformas en el ambito
pedagdgico, aunque no llegan a un nivel de excelencia. Solo un 4,3% de los trabajos
alcanzo la calificacién de excelente, lo que revela que muy pocos estudiantes han
logrado implementar una integracién pedagoégica efectiva de las redes sociales en la
ensefianza de la educacion primaria (véase la Figura 3).

En términos generales, los resultados muestran una clara relacion entre las tres
areas evaluadas. El uso de las redes sociales y la correcta aplicaciéon pedagogica
presentan porcentajes similares de trabajos calificados como insuficientes, lo que
sugiere que la falta de una comprension pedagégica profunda esta afectando el uso

adecuado de estas herramientas tecnolégicas. La adecuacion del contenido, aunque



también muestra un porcentaje elevado de trabajos insuficientes, presenta una
mayor proporcion de calificaciones positivas, lo que indica que, aunque algunos
estudiantes son capaces de seleccionar contenidos adecuados, no siempre logran
aplicarlos pedagdgicamente de manera eficaz a través de las redes sociales. Estos
resultados subrayan la necesidad de una formacidon mas exhaustiva en la integracion
de herramientas digitales en los entornos educativos, tanto en términos de

contenido como de aplicacion pedagdgica.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos en esta investigacion destacan tanto las oportunidades
como los desafios que presenta el uso de redes sociales en la ensefianza de la
historia, especificamente en la creaciéon de lineas de tiempo adaptadas para la
educacion primaria. Los estudiantes demostraron cierta dificultad para integrar
eficazmente estas herramientas digitales en sus practicas pedagoégicas, lo que se
refleja en los altos porcentajes de evaluaciones insuficientes en las areas de uso de
redes sociales y correcta aplicacion pedagogica.

Tal como lo mencionan estudios previos, las redes sociales ofrecen un espacio donde
los estudiantes pueden interactuar de manera activa y participativa, lo que fomenta
el aprendizaje critico y colaborativo (Universidad Nacional Autébnoma de México
[UNAM], 2013). Sin embargo, los resultados de este estudio muestran que muchos
futuros docentes tienen dificultades para aplicar estas tecnologias de manera
efectiva en el contexto educativo. Segin Gamboa (2022), el uso de redes sociales en
el aula puede fortalecer competencias clave como la comunicacion y el manejo de la
informacion, pero la implementacion exitosa depende de una formacion sélida que
permita a los docentes integrar estas herramientas de manera coherente con los
objetivos pedagdgicos.

Una de las areas en las que se observan mayores dificultades es la correcta
aplicacion pedagogica para la educacion primaria. Los datos muestran que el 43,5%
de los trabajos fueron evaluados como insuficientes en esta area. Este hallazgo es
consistente con lo sefialado por Tuzel y Hobbs (2017), quienes enfatizan la
importancia de guiar a los estudiantes para que comprendan como utilizar las redes
sociales de manera reflexiva y con una orientacién pedagoégica clara. La dificultad

para aplicar de manera adecuada estas herramientas en un entorno pedagdgico



puede deberse a una falta de comprensién sobre coémo las redes sociales pueden ser
utilizadas no solo como un medio de interacciéon social, sino como un recurso
educativo que enriquezca la ensefianza. En cuanto a la adecuacion del contenido, los
resultados sugieren que algunos estudiantes han logrado adaptar los materiales
historicos a las plataformas digitales de manera mas efectiva, con un 26,1% de
trabajos evaluados como buenos y un 13% como excelentes. No obstante, un 39,1%
de los trabajos sigue mostrando deficiencias en la seleccion y adaptacion de
contenidos para la ensefianza de la historia. Esta dificultad resalta la necesidad de
que los futuros docentes reciban formacion adicional en el uso de herramientas
digitales, de manera que puedan seleccionar y adaptar de manera mas efectiva los
materiales educativos a las necesidades del alumnado en educacion primaria (Colas,
Gonzalez y Pablos, 2013). Por otro lado, el estudio también resalta la falta de
innovacidn en el uso de redes sociales para representar y compartir lineas de
tiempo, con un 43,5% de trabajos clasificados como insuficientes. Este hallazgo
refleja o mencionado por Diez y Fernandez (2019), quienes destacan que la
integracion efectiva de las TIC en el aula requiere de una planificacion detallada y
una clara comprension de los objetivos pedagégicos. La falta de formacion especifica
puede estar limitando la capacidad de los estudiantes para utilizar las redes sociales

de manera innovadora y educativa.

5. CONCLUSIONES

En conclusién, el uso de redes sociales en la ensefianza de la historia presenta un
potencial significativo para mejorar el aprendizaje interactivo y colaborativo, pero
su implementacion exitosa depende en gran medida de la formacion docente en la
integracion de estas herramientas. Los resultados de esta investigacion evidencian
que los futuros docentes enfrentan dificultades para utilizar las redes sociales de
manera efectiva y pedagdgica en la creacion de lineas de tiempo, lo que subraya la
necesidad de fortalecer la formacion en TIC en los programas de formacién docente.
A pesar de estos desafios, algunos estudiantes han demostrado un uso adecuado de
las redes sociales y una correcta adaptacion de contenidos. Sin embargo, la baja
proporcion de trabajos evaluados como excelentes pone de manifiesto la necesidad
de una mayor capacitacion en el uso pedagogico de las tecnologias digitales. Tal

como lo sefialan estudios previos, es necesario proporcionar a los futuros docentes



herramientas metodoldgicas y didacticas que les permitan integrar las redes
sociales de manera critica y reflexiva en sus practicas educativas (Tuzel y Hobbs,
2017). En resumen, esta investigacion resalta la importancia de una formacién mas
exhaustiva y especifica en el uso pedagdgico de las redes sociales para maximizar su
potencial educativo como aseguran también Bravo et al. (2015), fomentando un
aprendizaje significativo y adaptado a las necesidades de los estudiantes de

educacion primaria.
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ANEXO

Rubrica de Evaluacion para Trabajos de Alumnos en Redes Sociales

Objetivo de la Evaluacion:
Evaluar la efectividad del uso de redes sociales en la ensenanza de la linea historica,

enfocandonos en como los estudiantes utilizan estas herramientas para mejorar su

comprension de la materia, la adecuacion del contenido y la aplicacidn correcta de

la tecnologia, con especial atenciéon en su idoneidad para educacion primaria.

Criterios de Evaluacion:

1)
O

2)

3)

Uso de la Red Social.
Excelente: Utiliza la red social de manera innovadora y efectiva para

explorar y representar la linea historica.

Bueno: Utiliza correctamente la red social con algunos momentos creativos,
pero con margen de mejora en la innovacion o en la interaccidn.

Adecuado: Utiliza la red social de manera adecuada, pero sin caracteristicas
destacables o innovacion.

Insuficiente: Uso inapropiado de la red social que no contribuye a la

comprension de la linea historica.

Adecuacion del Contenido.

Excelente: El contenido es altamente relevante y enriquece
significativamente la comprension de la linea historica.

Bueno: El contenido es adecuado y pertinente, pero podria ser mas detallado
o profundo.

Adecuado: El contenido es basico y cubre los requisitos minimos sin
profundizar.

Insuficiente: El contenido no es relevante o no esta alineado con la linea
histdrica.

Correcta Aplicacion Pedagdgica para Educacion Primaria.

Excelente: Demuestra una aplicacion pedagodgica excelente de las redes
sociales, maximizando el aprendizaje interactivo y siendo claramente

adecuado para estudiantes de educacién primaria.



o Bueno: Buena aplicacion pedagogica que facilita el aprendizaje, adaptada a
las necesidades de la educacién primaria, aunque con algunos aspectos a
mejorar.

o Adecuado: Aplicacién pedagogica basica que cumple con los requisitos
minimos y es generalmente adecuada para educacién primaria.

o Insuficiente: Aplicacion pedagdgica deficiente o incorrecta de las redes

sociales en el contexto educativo, no adecuada para educacion.
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RESUMEN

Este estudio abord6 la evaluacion de la competencia digital docente desde la
autopercepcidn del profesorado en educacién superior, por medio de un instrumento de
tipo encuesta, basado en el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente
(MRCDD) del INTEF. El estudio se centr6 en la Facultad de Psicologia de una universidad
publica mexicana donde se aplic6 la encuesta que evalud tres areas competenciales:
Comunicacidn, Informacién y Materiales Digitales, excluyendo las areas de Seguridad y
Resolucién de problemas. La metodologia fue cuantitativa de alcance descriptivo, se
recopil6 las respuestas de un total de 73 docentes. Los resultados mostraron que los
docentes tienen un buen dominio en las areas de Comunicacién e Informacioén, con un nivel
cercano a B2 del MRCDD, mientras que, en el area de Materiales Digitales, su nivel es mas
bajo, cercano a A2. Las herramientas mas utilizadas incluyen Microsoft Teams, WhatsApp,
Canva y PowerPoint, destacando el uso intensivo de tecnologias como Teams desde la
contingencia sanitaria de 2020.

Finalmente, se concluye que, aunque los docentes tienen un buen nivel en dos de las areas
evaluadas, la creacién y modificacion de materiales digitales atin es un desafio, y se
desconoce si las herramientas se utilizan con fines pedagogicos integrados a estrategias
educativas.

1. INTRODUCCION

La sociedad cambiante ha provocado que en los entornos educativos actuales sea de
gran importancia el desarrollo de competencias digitales en los docentes y con ello
transitar a una flexibilidad educativa impulsada por escenarios educativos
multimodales (Ramirez-Martinell y Maldonado, 2015). En este contexto, la
evaluacion de la competencia digital docente es un aspecto crucial en la educaciéon

actual. Diversos estudios han resaltado la importancia de comprender y medir las
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competencias digitales de los profesores (Tourdn et al., 2018; Fuentes et al,, 2019;
Silva et al., 2019).

La competencia digital docente va mas alla del solo uso de la tecnologia, implica una
mediacion entre la tecnologia y los estudiantes para garantizar una interaccion
adecuada y un uso efectivo de herramientas tecnoldgicas como parte del proceso de
enseflanza y aprendizaje (Martinez et al, 2023). Es importante recalcar que un
elemento fundamental para la mejora de la competencia digital docente es la
realizacion de diagndsticos que permitan identificar areas de mejora y disefio de
programas de formacion continua que fortalezcan estas competencias Gonzales
Gaspar (2020). Y en este mismo sentido, la certificacion de esta competencia ha sido
propuesta como una forma de garantizar que los docentes universitarios posean las
habilidades necesarias en este ambito (Cuartero et al, 2019).

En general, Pérez Juste y Garcia Ramos (1989) entienden la evaluacién como un
proceso sistematico que se compone de tres fases, la recoleccion de informacién en
la cual se debe recopilar toda la informacion posible sobre el hecho que se desea
evaluar, esta recoleccién puede realizarse de muy diversas formas y con muy
distintos instrumentos, posteriormente en la fase de produccion de juicios de valor,
la informacién se compara con parametros construidos o con niveles de logro y la
ultima fase que consta de tomar decisiones. Drago (2017) describe las
clasificaciones de la evaluacidn, segun el agente (heteroevaluacién, coevaluacion y
autoevaluacion), segun el proposito (diagnostica, formativa y sumativa) y segun el
momento (inicial, procesual y final).

Particularmente, la autoevaluacion se puede percibir desde dos vertientes teoricas:
en la primera se ve como un proceso meramente instruccional sobre el ;coémo
vamos?, en la segunda, se percibe desde la vertiente de la autorregulacion en donde
se desea que los participantes aprendan a autoevaluarse (Panadero & Alonso-Tapia,
2017) y con ello “desarrollen estrategias personales para alcanzar objetivos que se
han establecido” (Zimmerman, 2000, pag. 14).

El desarrollo de la competencia digital docente, se realiza cominmente a partir del
interés y deseo del propio docente, por lo menos en la institucién educativa en la
que se llevo a cabo este estudio, por lo que se presupone que el desarrollo de la
competencia trata sobre un aprendizaje autorregulado donde cada docente

establece sus estrategias de desarrollo, en este contexto, la autoevaluacion, no vista



desde la perspectiva instruccional sino vista desde el enfoque de autorregulacion,
contribuye a establecer procesos cognitivos, metacognitivos y afectivos que
promueven el desarrollo de una competencia (Gros Salvat & Cano Garcia, 2021).

Ademas de lo anterior, la autoevaluacion es un proceso que va mas alla de la simple
calificacion o medicion de conocimientos o comportamientos, ya que implica la
observacion, valoraciéon y reacciéon de un individuo ante su propio desempefio

(Panadero & Alonso-Tapia, 2017).

2. METODO

Para esta investigacion se recurrié a la investigacion cuantitativa de alcance
descriptivo para evaluar la competencia digital docente en la facultad de Psicologia
de una universidad publica mexicana. El instrumento utilizado se construyé con
referencia en el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente del INTEF
(2017) y fue aplicado a los docentes. El instrumento pasé por un proceso de
validacion, en la primera validacién se analizé el contenido de los items y se
verificaron hipoétesis sobre su significado con la valoracién de expertos.
Posteriormente se realiz6 un analisis de confiabilidad (fiabilidad) interna mediante
el coeficiente de alfa de Cronbach, resultando en un valor de 0.885.

El instrumento recopila informacidon para tres areas competenciales basicas: 1)
Comunicacion, 2) Informacion y 3) Materiales digitales. A diferencia del MCCDD, que
abarca 5 areas competenciales, el instrumento utilizado en esta evaluacién no
considera las areas de Seguridad, ni la de Resolucién de problemas, ya que la
investigacion de la cual se derivo el instrumento reflejo que los docentes consideran
que estas dos areas competenciales se construyen a partir de las tres areas
competenciales basicas, es decir, ni Seguridad ni Resolucion de problemas se
consideran areas competenciales basicas.

El instrumento consta de 32 items, de los cudles 3 items estan dedicados a
comprender el contexto de los docentes encuestados, mientras que los otros 23
miden el nivel en las tres areas competenciales. Los items estan construidos
mediante opcion multiple con 4 distintos valores.

Para alinear los niveles del instrumento con los niveles del INTEF, se realizé una

equivalencia, descrita en la Tabla 1.



Tabla 1
Tabla de equivalencias de niveles del MRCDD del INTEF y el instrumento utilizado

Nivel de MRCDD Valor del instrumento

AlyA2 1
B1 2
B2 3
B3 4

Para aplicar el instrumento, se cre6 un formulario en Microsoft Forms, se obtuvo el
enlace para compartir y se difundié a los docentes por medios de comunicacién
internos de la facultad. Una vez cumplido el plazo para responder, se descargaron
las respuestas dentro de un archivo Microsoft Excel y se realizaron analisis de

medida de tendencia central. Se recopilaron 73 respuestas.

Tabla 2

Datos de los docentes encuestados

Nombramiento = Hombre Mujer Total
Profesor
asignatura 23 31 >4
Profesor tiempo
completo 9 10 19
Total 32 41 73

Para cada uno de los items, se obtuvo la media aritmética, moda y mediana del total
de respuestas, y se agrup6 esta informacién en tres categorias, los items
correspondientes al drea de 1) Comunicacidn, 2) los del area de Informacién y 3) los
del area de Materiales digitales

Posterior al analisis estadistico se generaron graficas que muestran el

comportamiento de cada item y de forma general el comportamiento por area.

3. RESULTADOS

Se recolectaron 73 respuestas de los participantes, y en cuanto a los datos
contextuales de los participantes, resulté un 56% de docentes del sexo femenino y
el 44% del sexo masculino. La mayoria de los docentes (62%) imparten clases a nivel
de pregrado, mientras que el 38% lo hacen a nivel de posgrado. En términos de edad,
se registro una media de 34 afios, con una experiencia docente promedio de 10 afios.

Respecto a los tipos de nombramiento o contratacidn, el 22% eran docentes con



nombramiento de profesor tiempo completo (PTC), el 60% fueron profesor de
asignatura (PA) y el 18% contaba con otros tipos de nombramientos. En cuanto a la
formacién en TIC se obtuvo que, en los ultimos 3 afios, el promedio de participaciéon
en eventos de formacion en TIC es de 2 eventos.

En lo que respecta a la competencia digital, especificamente para el area de
comunicacion, se destaca que la mayoria de los docentes comprenden o identifica
los mecanismos y alternativas de comunicacion digital (87,6%), mientras que solo
un pequefio porcentaje los desconoce o ha escuchado mencionarlos (12,3%).
Ademas, el 83,5% de los docentes selecciona y utiliza estrategias de comunicacion
digital en la practica docente, mientras que el 16,4% no utiliza medios digitales o los
utiliza de manera limitada.

Se pidi6 a los participantes que mencionaran las aplicaciones de comunicacién que
utilizan en su practica docente, las principales herramientas fueron (Figura 1),
Microsoft Teams (18%), WhatsApp (7,6%), Zoom (5,2%) y Correo (3,5%).

Figura 1

Nube de palabras de aplicaciones de comunicacién utilizadas
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Con respecto al area de Comunicacion, de forma general los participantes se
aproximan al nivel B2 del Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente
(MRCDD) con un promedio de respuestas de 2,85.

Los resultados en cuanto al area competencial de materiales digitales, se observa
que la mayoria (73,9%) generalmente utiliza materiales digitales en su practica
docente, mientras que un 19% hace un uso intensivo de los mismos y un 6% no los
utiliza o lo hace raramente. En cuanto a la creacion de materiales digitales, el 72%
de los docentes elabora sus contenidos para actividades de sus cursos, aunque solo

el 15% evalla, analiza y experimenta con nuevos materiales para enriquecer las



estrategias de ensefianza, solo un 12% afirma no crear o modificar materiales
digitales.

La mitad de los docentes aseguran conocer de forma superficial los esquemas de
licenciamiento y derechos de auto que conlleva la creaciéon y uso de materiales
digitales (50%), mientras que el 26% desconoce estos esquemas. Solamente el 23%
de los docentes conoce las condiciones de uso de los esquemas de licenciamiento y
derechos de autor. Se pidio a los participantes que mencionaran las aplicaciones de
creacion y edicion de recursos educativos digitales que utilizan en su practica
docente, las principales herramientas fueron (Figura 2), Canva (17%), PowerPoint

(11%), Genially (4%), Prezi (3,5%) y Kahoot! (2,9%).

Figura 2

Nube de palabras de aplicaciones de generacion de materiales digitales utilizadas
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Fuente: Elaboracién propia

En esta area competencial, el nivel general de los docentes se sitlia mas cercano al
nivel A2 del del Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente con un
promedio de 2,24. En cuanto al area competencial de informacidn, se observa que
un 30% de los docentes realizan busquedas personalizadas mediante el uso de
palabras clave y operadores, mientras que un porcentaje similar (27%) utiliza
palabras clave y en algunas ocasiones, operadores en sus busquedas y un 28% solo
utiliza palabras clave. S6lo un 13% accede a informacién a través de un enlace, sin
realizas busquedas.

Respecto al conocimiento sobre repositorios o bancos de informacién y recursos
educativos digitales, se encontré que el 46% conoce algunos repositorios, el 37% los
conoce algun repositorio seguin la informacion que requiere, el 7% no conoce ningun

repositorio o banco de informacién y un 9% tiene repositorios catalogados por tipo



de informacion y recurso. En cuanto a la generacion de estrategias de busqueda de
informacion junto con los estudiantes, se encontrd que el 57% realiza busquedas de
informacion para aclarar dudas con sus estudiantes, el 1% no realiza busquedas de
informacion con sus estudiantes y el 20% realiza busquedas de informacién
ocasionales junto con los estudiantes, por ultimo, el 20% restante cuenta con una
estrategia planeada para realizar busquedas de informacién con los estudiantes.

En cuanto al nivel de organizacién digital, el 41% cree que su informacién esta
organizada y puede recuperarla facilmente, el 26% considera que le nivel de
organizacion de la informaciéon es basico y debe invertir algo de tiempo en
recuperarla, el 21% sabe cdmo podria organizar su informacion, pero no la organiza
y €l 10,9% no organiza su informacion digital y no sabe cémo podria hacerlo.

En cuanto al uso de sistemas de respaldo en la nube, el 75% realiza respaldos en
medios fisicos y en la nube de forma sistematica o por lo menos lo hace con una parte
de su informacion. E1 19% respalda la informacién solo en medios fisicos, mientras
que el 5% no sabe cdmo respaldar su informacion.

Al cuestionar sobre el uso de informaciéon encontrada en internet, el 40% de los
docentes menciona revisar la informacion y los contenidos de forma general, el 1%
acepta descargar la informacion sin revisarla, el 20% evalua la informacion antes de
utilizarla y el 38% realiza una revision critica sobre la informacion encontrada en
internet. Se pidio a los participantes que mencionaran las aplicaciones de creaciéon
y edicion de recursos educativos digitales que utilizan en su practica docente, las
principales herramientas fueron (Figura 3), OneDrive o Google Drive (24%),
Microsoft Teams (20%), WhatsApp (7,6%), DropBox (6%), Correo electrénico (6%)
y WhatsApp (6%).

Figura 3

Nube de palabras de aplicaciones de informacion utilizadas

Fuente: Elaboracién propia



En esta area competencial, el nivel general de los docentes se sitia mas cercano al
nivel B2 del del Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente con un

promedio de 2,8.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta investigacion se busco medir la competencia digital del profesorado del area
de Psicologia de una universidad publica mexicana, midiendo el nivel por cada area
competencial a través de un instrumento creado y validado con base al Marco de
Referencia de la Competencia Digital Docente del INTEF.

En dos areas, los docentes se perciben en niveles superiores, en las areas de
informacion y comunicacion el promedio de sitia en la mitad superior entre el
puntaje minimo (A1) y el puntaje maximo (B3), mientras que en el area de
materiales digitales el promedio se sitia por debajo de la mitad entre los extremos.
En cuanto al drea de Informacion se alcanzé un nivel B2 muy cercano al nivel
avanzado, esto concuerda con resultados encontrados en Fernandez-Sanchez y
Quiroz (2022), donde analizan el nivel de competencia digital docente en futuros
docentes, en su analisis destacan una reduccion de la brecha en el area de
Informacion colocando los resultados de esta area en niveles superiores, coincide
también con Segrera-Arellana, Paez-Logreira y Polo-Tovar (2020) que analizan el
nivel de competencia digital en futuros profesionistas, ambos utilizando como
marco de referencia el Marco Europeo de Competencias Digitales (DigCompEdu).
En cuanto al drea de recursos digitales, los resultados son completamente distintos
a otros estudios como el de Martinez et al (2023), en el que identifican un gran
porcentaje de docentes en nivel avanzado, C2 y C1, incluso se identifica un
porcentaje significativo en un nivel medio B2. Este estudio también se realizé con
base al DigCompEdu. En esta misma area, se asemejan a los resultados obtenidos
por Martinez-Garcés & Garcés-Fuenmayor (2020), en donde resulta que el area de
materiales digitales es una de mas débiles, en este estudio se concluye que, aunque
la mayoria de los docentes puede utilizar e incluso crear materiales digitales, la
dificultad se presenta cuando se tiene que editar materiales ya existentes.

Por ultimo, en cuanto al 4rea de comunicacion, los resultados concuerdan con todos
los estudios mencionados anteriormente, y también con el estudio realizado por

Sucari et al (2023) aplicado a estudiantes para medir el nivel de competencia digital



de sus docentes y donde se concluye que esta es una de las areas con nivel mas
elevado, esto debido a que todos los estudiantes habian tenido experiencias en
modalidades no presenciales y los medios para establecer comunicacién eran
esenciales para llevar a cabo el proceso formativo.

En si misma, la definicién de una competencia es un tema controversial, debido a
que es un concepto abstracto y ambiguo, aunado a esto la evaluacién de una
competencia es un proceso complejo ya que ésta debe ser evaluada en la practica
(Morales, Hershberger y Acosta, 2021) considerando distintas perspectivas y
distintos instrumentos (Garcia 2008).

Derivado de los resultados del estudio, es factible concluir que a pesar de que la
formacién en TIC reciente (dos afios) es poca en los docentes, (uno en promedio por
docente), presentan un buen nivel de dominio por lo menos en dos de las tres areas,
es decir, conocen y usan herramientas tecnoldgicas como parte de su labor docente
para establecer comunicacidn con sus estudiantes y para gestionar e intercambiar
informacion, por lo que respecta al area de recursos digitales, se concluye que los
docentes hacen uso de materiales digitales encontrados en diversas fuentes pero
que no es comun que se creen o modifiquen recursos digitales.

En cuanto a las aplicaciones que se utilizan por parte de los docentes son, para el
area de intercambio de informacion, correo electronico (de distintos proveedores),
Microsoft Teams y Zoom. Se concluye que la tendencia en el uso de herramientas de
videoconferencia como Zoom y Teams inicia en el periodo de contingencia ocurrido
desde el afio 2020, ya que esta herramienta permitié dar continuidad a los procesos
educativos y se encontré en éstas una forma de comunicacion sincrona muy
eficiente, sobre todo permiti6 la diversificacion de modalidades educativas (Merino
Acostaetal, 2023).

Para el intercambio de informacién, las herramientas mas utilizadas son,
almacenamiento en la nube (de distintos proveedores), Microsoft Teams y
WhatsApp. El uso del almacenamiento en la nube permite generar estrategias de
organizacion de datos, pero al ser una tecnologia digital incorporada al proceso de
ensefianza permite la generacion de estrategias de aprendizaje colaborativo, y con
ello enriquecer la experiencia de aprendizaje al facilitar el acceso a recursos desde
cualquier lugar y momento (Chero, 2024). En cuanto al uso de Teams, se concluye

que el uso intensivo de esta herramienta durante el periodo de contingencia



sanitaria del 2020, permiti6 reconocer en los docentes las posibilidades de uso no
solo en cuanto al &mbito de comunicacién, sino también en otros ambitos como el
intercambio de informacion.

En el area de generacion de materiales, las herramientas mas utilizadas son Canva y
Microsoft PowerPoint, esto indica que los docentes utilizan presentaciones como
medio principal de representacion de contenidos.

A pesar de esto se desconoce si el uso de estas herramientas tiene fines pedagogicos
integrandose a estrategias pedagogicas o se utilizan de forma aislada, también se
desconoce si este nivel técnico ha promovido alcanzar los objetivos de aprendizaje
de los estudiantes.

Se concluye que este nivel alcanzado no ha sido solo mediante formacion reciente, y
que pudo haberse alcanzado con formacién mayor a los dos afios o mediante el uso

y experimentacion de herramientas tecnoldgicas en la practica educativa.
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RESUMEN

En la actualidad, asegurar una educacion de calidad en las instituciones educativas se
vincula a mejoras constantes, no solo en lo que respecta a la infraestructura, sino también
en los modelos de aprendizaje, haciendo imprescindible la integracién y mejora de los
recursos educativos digitales. El avance de las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién (TIC), favorece la creacién de nuevas y diversas formas de interactuar,
permitiendo abordar la transformaciéon de los hasta ahora, contenidos estaticos, por
contenidos inmersivos que, aprovechando las posibilidades de la realidad virtual y realidad
aumentada, construyan entornos ficticios de aprendizaje que motiven al alumnado y que los
sitie en contextos similares a los que se enfrentaran en su vida profesional. En este
contexto, el marco DigCompEdu desarrollado por el Centro Comun de Investigacion de la
Comision Europea, ayuda a desarrollar, comprender y evaluar la competencia digital
docente para la integracion de la tecnologia digital en cualquier proceso de ensefianza-
aprendizaje. Asi mismo, la norma UNE-71362:2020 establece un marco para garantizar la
calidad de los recursos educativos digitales. Este estudio, describe la implementacién del
entorno necesario para la generacion de recursos educativos digitales inmersivas. Se
realizé un estudio basado en el disefio a partir de una revisién bibliografica y documental.
Se definen los procesos y flujos de trabajo mas eficientes y se relacionan los roles del equipo.
Esta definicién es fundamental para garantizar que la transformaciéon y generaciéon de
recursos educativos digitales se implementa de forma efectiva garantizando su calidad.

1. INTRODUCCION

En la sociedad actual, garantizar una educacion de calidad en las diversas
instituciones educativas esta relacionado con mejoras continuas no solo en términos
de infraestructura, sino también en términos de modelos de aprendizaje, siendo

necesaria la integracion de los Recursos Educativos Digitales (Moreira-Vera y
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Pinagote, 2022). Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) estan
transformando la educacidn, de manera que el rol docente y el papel del estudiante
se acentuan de una vez por todas en la transicidn del usuario pasivo a uno dinamico
que soporta y/o relaciona el ensefiar y el aprender con herramientas tecnologicas
(Rangel et al., 2022).

Los recursos educativos digitales (RED), han evolucionado a la par que las TIC, como
videos, pizarra digital o libros digitales, los cuales pueden utilizarse en distintos
dispositivos electronicos como tablets o smartphone. Segin Gazzola et at. (2023),
un RED es cualquier material digital con fines educativos que necesita de soporte
tecnoldgico para su reproducciéon. Por su parte, Manrique-Losada et at. (2020)
definen un RED como cualquier contenido educativo presentado en formato digital
cuyo objetivo es servir de apoyo en el proceso de ensefianza-aprendizaje facilitando
la comprensién, apropiacidon e interpretacion de  informacién  por el
estudiante. Actualmente, somos testigos de la expansion de los recursos educativos
digitales (RED) inmersivos.

Los contenidos inmersivos abarcan diversas formas y tecnologias, integrando
elementos multimedia, contextualizacion e interaccion que superan los recursos
digitales convencionales. A su vez, es recomendable que estos se presenten en
diferentes formatos (sonidos, videos, animaciones) para mejorar asi la
comprension y motivacidon del estudiante, facilitando su aprendizaje (Gomez del
Campo y Rodriguez, 2020; Gonzalez et al.,2018). Los contenidos inmersivos van
mas alla de las experiencias tradicionales, sumergiendo al usuario en entornos
interactivos que combinan realidad virtual (RV), realidad aumentada (RA) y
realidad mixta (RM) para crear experiencias profundamente envolventes (Ridge,
2023). Segun Sidorenko et at. (2017), es una tecnologia interpretada como un
ecosistema o entorno digital que otorga la posibilidad de alcanzar sensaciones y
reacciones fisicas y emocionales similares a las que se experimentan en la vida real.
Cabero y Garcia (2016, p. 7) sefialan que la RA “trata de una tecnologia que permite
la combinacién de informacidn digital e informacidn fisica en tiempo real por medio
de distintos soportes tecnologicos como por ejemplo las tabletas o los smartphones,
para crear con ello una nueva realidad enriquecida”. Para Cafiellas (2017), la RV es
aquella tecnologia que posibilita al usuario, mediante el uso de un visor RV,

sumergirse en escenarios virtuales, en primera persona y en 3609. Esto propicia que



el usuario se sienta inmerso dentro de dichos escenarios, e incluso que pueda
interactuar con los elementos que los componen. El usuario deja de ver el lugar en
el que se encuentra ubicado, para pasar a visualizar e interactuar con otra realidad.
La RM por su parte, combina aspectos tanto de la RA como de la RV para generar
interacciones donde los objetos y el entorno virtual interactia con el mundo fisico
del alumnado de forma integrada (Prince, 2022). Segun Carridn et al (2022), estas
tecnologias aportan un enorme potencial educativo al proporcionar contextos y
experiencias mas practicas e inmersivas para el estudiantado, incrementando la
colaboracion e interaccion, facilitando el aprendizaje e inculcando la participacion
activa.

La utilizacion de RED es indispensable en el contexto educativo actual. Sin embargo,
los recursos generados no siempre cumplen con la calidad necesaria para utilizarse
con fines educativos y por lo tanto, es necesario contar con un mecanismo que nos
suministre recomendaciones y requisitos a seguir y nos proporcione un marco
estructural para evaluar y asegurar la calidad de los recursos generados (Fernandez,
2020).

Existen diversas herramientas e instrumentos, que establecen un conjunto de
criterios para definir la calidad de los RED como entre otras, HEODAR (Morales-
Morgado, et al., 2008), LORI (Nesbit, et al., 2002), ECOBA (Ruiz, et al.,, 2007) o mas
recientemente la norma UNE 71362:2020 (AENOR, 2020). La norma AENOR UNE
71362:2020, brinda la referencia en relacion a los requisitos y recomendaciones
para garantizar la calidad de los materiales educativos digitales, proporcionando un
marco estructural para evaluar y asegurar la calidad de los recursos digitales
utilizados en el ambito educativo (Fernandez, 2020). De acuerdo a esta norma UNE
(AENOR, 2020), se define la calidad de un RED como la "propiedad, atributo o
cualidad que permite considerar el nivel de calidad que presenta y, en consecuencia,
su eficacia didactica, tecnoldgica y de accesibilidad para los usuarios y otros agentes
involucrados" (AENOR, UNE 71362, p. 8). La norma considera que un recurso al ser
accesible, ademas de poder ser usado por un amplio rango de personas, reduce el
esfuerzo de recepcidn, comprension y asimilacion de sus contenidos y ademas, es de
calidad, si es eficaz didactica y tecnolégicamente y contribuye a mejorar el proceso
de ensefianza-aprendizaje (Condado, 2023). Esta norma establece quince criterios

para valorar la calidad de un RED en funcion de la: accesibilidad y adaptabilidad;



reusabilidad y portabilidad; coherencia didactica; formato y disefio; motivacion y
aprendizaje; interactividad y calidad; estructura y estabilidad; navegacion y
operabilidad (INTEF, 2017).

En esta linea, las necesidades de la Sociedad de la Informacién y la capacitacion
digital del estudiantado requieren un profesorado competente digitalmente
(Alonso, 2023). La capacitacion del profesorado en las TIC debe dirigirse a su
empleo como herramientas validas para generar procesos de aprendizaje efectivos
(Diaz-Colén y Ered-Ledezma, 2024). Segin Trejo (2021), esto requiere la
adquisicion y fortalecimiento de competencias digitales entre el profesorado para
mejorar y potenciar su praxis educativa. Van-Deursen y Van-Dijk (2016) incluyen
que, a través de habilidades comunicativas y de creacion de contenidos, los sujetos
pueden transferir de forma expansiva la propia competencial.

El Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MCCDD) adaptado al
contexto espafiol a partir del Marco de Competencia Digitales para los Educadores
(DigCompEdu) elaborado por el Joint Research Centre (JRC) de la Comision Europea
(INTEF, 2017), ofrece las ventajas de lograr coherencia y cohesién entre los planes
digitales de centro, el curriculo y los programas de formacidn; hacer uso de
investigaciones y herramientas de autorreflexién sobre competencia digital y servir
de orientacién a los educadores en su practica educativa (INTEF, 2017). El MCCDD
es producto de una serie de estudios cientificos realizados a nivel local, nacional,
europeo e internacional (Ghomi y Redecker, 2018; Redecker y Punie, 2017).
DigCompEdu es un modelo de competencia digital con seis areas competenciales
diferenciadas. Cada area lleva asociada una serie de competencias que “los docentes
deben poseer para fomentar estrategias de aprendizaje efectivas, inclusivas e
innovadoras, utilizando herramientas digitales” (Redecker & Punie, 2017, p. 4).

El MCCDD (INTEF, 2017) en su area dos, establece las competencias necesarias para
que el profesorado gestione los contenidos educativos de una forma adecuada en su
practica docente. Segtin Barroso et al. (2014), el comportamiento de las TIC en los
contextos educativos depende de lo que el docente sea capaz de hacer con ellas y de
su facultad para adaptarlas a los problemas educativos que desee resolver,
adaptandose al contexto del alumnado.

La generacion de los RED ha pasado de un desarrollo artesanal donde el profesorado

produce sus recursos, a un proceso organizado donde interviene un grupo de
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especialistas con distintos roles y niveles de preparacion TIC (Garcia, 2020). El uso
de RED en el proceso de ensefianza aprendizaje es un tema recurrente del cual
existen diversas investigaciones sobre su implementacién y confeccion (Zapata,
2021). Este trabajo tiene como objetivo describir el ciclo de desarrollo de RED
inmersivos, combinando las recomendaciones establecidas en la norma UNE junto
con las competencias definidas en el MCCDD, que garantiza la calidad de los

contenidos generados y la formacion necesaria al profesorado.

2. METODO

Para realizar esta investigacion se realizo una revision sistematica de la literatura
en relacidn a la creacion y modificacion de contenidos digitales. En el articulo se
describe un modelo para implementar un sistema de producciéon de RED que
contempla asegurar la calidad de los contenidos generados y la necesaria formacion
del profesorado. Como método empirico se empled el analisis documental para
documentar y analizar la produccién de RED. Asi mismo, en caso de contar con un
equipo multidisciplinar, se detallan los roles y responsabilidades de los

involucrados en el proceso.

3. RESULTADOS

La utilizacion de RED en la docencia implica una serie de desafios para el
profesorado, como proponer una estrategia didactica, definir los contenidos
tematicos y conocer la tecnologia (Angel, Valdés y Guzman, 2017). Con los RED
inmersivos se proporcionan entornos de aprendizaje inmersivos, en los que el
estudiantado puede participar activamente potenciando y facilitando el aprendizaje
de un modo transformacional. (Cheney y Terry, 2018). Hay tres perspectivas
principales en las que se utiliza el aprendizaje inmersivo: en un entorno
experiencial, a través de un método constructivista y mediante una colaboracién
activa o social. Las investigaciones relacionan este término con un contexto
especifico y gracias a la ayuda de las TIC (Ly, Saadé y Morin 2017).

Segun Martinez (2014), el aprendizaje inmersivo es aquel que se desarrolla por
medio de ambientes tridimensionales. El aprendizaje inmersivo no sélo abarca la
tecnologia, sino también la planificacion disefiada para que el estudiantado
practique en el contexto adecuado, mejorando sus habilidades y competencias. De

esta forma, considerado la limitacion existente en los requerimientos TIC, la
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seleccidon de la tecnologia sera importante para lograr experiencias inmersivas
(Olbrish, 2013),

A la hora de implementar un RED, es necesario contar con conocimientos
tecnoldgicos, disciplinares y didactico-pedagdgicos (Ledn et al,, 2019). El proceso
debe considerar en todo momento la calidad del recurso generado y para ello, toda
persona involucrada en su desarrollo debe concienciarse que el cumplimiento de la
tarea asignada es esencial y que el fallo en una tarea hace que se pierda el objetivo
disefiado (Cruz et al., 2021).

Existen diferentes formas de organizar la implementaciéon de un RED en linea o
grupos. Se considera el “ciclo de produccion” en linea, que permite mejorar y
actualizar los contenidos, estandarizar la estructura y asumir una estrategia para
asegurar la calidad de los contenidos (Garcia, 2020). Este ciclo en linea, dependiendo
del personal disponible y las necesidades, puede desarrollarse de forma simultanea.
El sistema de implementacidon de un RED esta integrado por; “personal” que engloba
los roles necesarios en la generacion de contenidos; “TIC” que engloba todas las
herramientas tecnolégicas necesarias; y “ciclo de vida” que establece el ciclo de
produccion de un RED. El control de calidad debe estar presente en cada etapa del
ciclo de produccion para garantizar que el desarrollo se realice conforme a los
criterios establecidos.

A la hora de abordar la implementacién de un RED hay que considerar: Definir los
objetivos de una forma clara para mantener el enfoque en el resultado final; Contar
con la participacion y apoyo de las personas involucradas; Tener la infraestructura
y herramientas TIC necesarias para la generacion del contenido final; Detectar
cualquier anomalia y realizar los ajustes oportunos, evaluando regularmente el
prototipo para constatar su funcionamiento, asegurando la calidad y la satisfacciéon
de las personas usuarias. Segun (Leén et al, 2019; Cruz et al, 2021), la
implementacion de un RED se realiza en tres etapas: preparacién, desarrollo y
cierre.

En la preparacion, en caso de contar con un equipo multidisciplinar, se determinan
los roles de los diferentes integrantes en el desarrollo del RED como disefiador
instruccional, disefiador grafico, desarrollador y profesorado (especialista de
contenido, revisor de estilo). Si contamos con un equipo, es necesario identificar las

tareas que asume cada miembro para delimitar su responsabilidad, siendo
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fundamental determinar las herramientas TIC de las que disponemos y afianzar su
manejo.

En el desarrollo se inicia la generacion del contenido RED y es donde se organiza el
flujo de producciéon de un RED, indicando las acciones a realizar durante la
produccion del recurso (ilustraciéon 1). El desarrollo de recursos puede abordarse
tanto por el profesorado de forma individual, como por un equipo de especialistas
(disefiador instruccional, disefiador grafico, desarrollador o editor de video, entre
otros), que conforman el item de “personal”. Este personal es responsable de
cumplir con los criterios y recomendaciones de calidad, asi como con los estandares
exigidos. En términos de agilidad, es crucial estimar adecuadamente los recursos
necesarios y los plazos de entrega para cada etapa del proceso.

Figura 1

Produccién de RED inmersivos. Ciclo de vida.

Aplicacién de lasr daci y criterios de calidad de la norma UNE 71362:2020

Estiloy
disefio de los
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Estimar,
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objetivo
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Habilidades del area dos del MRCDD: busqueda y seleccién de idos digitales; creacién y modificacién; proteccidn, gestion y comparticién.

Fuente: Elaboracién propia.

Durante la fase de cierre, se lleva a cabo una evaluacion de la implementacion para
verificar si se han alcanzado los objetivos establecidos, asi como los estandares de
calidad y el nivel de satisfaccion de las personas usuarias. Tanto si se trabaja con un
equipo multidisciplinar como de manera individual, es importante identificar los

puntos fuertes y débiles para detectar areas de mejora.

3.1. Competencia digital docente. Marco DigCompEdu
Actualmente, el profesorado cuenta con una gran diversidad de contenidos digitales
para su uso educativo. Estos contenidos no siempre son adecuados para uso en
educacion y es fundamental desarrollar y potenciar la competencia que permita
identificar aquellos contenidos que mejor se adapten a los objetivos de aprendizaje,
al estudiantado y al estilo de docencia. Al mismo tiempo, es necesario conocer como
relacionarlos entre si, como modificarlos o como crear contenido nuevo (INTEF,

2017). El area dos del MRCDD potencia la competencia digital docente en cuanto a
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la busqueda y seleccion de contenido, creacién y modificacién de contenido y la
proteccion, gestion y comparticion (INTEF, 2017).

La busqueda y selecciéon de contenido implica localizar, evaluar y escoger materiales
digitales de calidad segun los objetivos, contexto, enfoque, accesibilidad, usabilidad
y licencias de uso privacidad (INTEF, 2017). La creacién y modificacion de
contenidos digitales implica que el profesorado adapte y modifique los contenidos
respetando las condiciones de uso, cree sus propios contenidos y selecciones las
herramientas TIC en base a caracteristicas técnicas, de accesibilidad, de uso y
politica de privacidad (INTEF, 2017). Por ultimo, la proteccion, gestion y
comparticion de contenidos implica la catalogacién de los mismos junto con su
facilitacion de acceso a la comunidad educativa mediante entornos seguros (INTEF,

2017).

3.2. Calidad de un RED. Norma UNE 71362

A pesar de contar con un modelo que establece el ciclo de produccién de un RED, es
necesario disponer de instrumentos de evaluacidn efectivos y eficaces, que permitan
avalar y certificar la calidad de los mismos (Navarrete y Toala, 2022). Ser capaz de
evaluar la calidad de un RED es una cuestion clave para garantizar una educacién de
calidad. Los materiales educativos constituyen una de las bases de la ensefianza y el
aprendizaje (EFQUEL, 2011).

En esta linea, la aplicaciéon de las recomendaciones y criterios establecidos en la
norma UNE 71362 permite verificar que los recursos cumplen con la calidad
requerida para ser empleados con un fin formativo, proporcionando un modelo para
definir y evaluar cualitativa y cuantitativamente la calidad de un RED. Su propdésito
es responder a la necesidad y al reto de disponer de sistemas de valoracién de la
calidad que guien a los productores en la creacion de los materiales educativos
digitales, a los usuarios en su seleccién y a los evaluadores en su valoracién
(Navarrete y Toala, 2022).

Segun Fernandez (2020), que un RED sea de calidad implica que es eficaz desde el
punto de vista didactico (que los materiales realmente ayudan o facilitan el proceso
de ensefianza), tecnolédgico (que la portabilidad, usabilidad e interoperabilidad de
los materiales es buena) y de accesibilidad (la facilidad con la que cualquier persona

puede acceder y usar los materiales).
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La norma se estructura en quince criterios donde los seis primeros criterios del
modelo miden fundamentalmente la didactica y eficacia de los materiales; los
siguientes cuatro criterios miden la eficacia tecnolodgica; y los ultimos cinco criterios

la eficacia en materia de accesibilidad.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Se ha disefiado el ciclo de vida para la implementacién de Recursos Educativos
Digitales (RED) inmersivos orientado a agilizar y simplificar la creacion de recursos
digitales, alineandose con las mejores practicas establecidas en la norma UNE
71362:2020 y el area 2 del Marco Comun de Competencia Digital Docente (MRCDD).
Este enfoque estructurado y normativo asegura la eficacia, calidad y relevancia de
los recursos en el entorno educativo.

Como sefiala Gabarda et al. (2021), como se recoge en la Norma 71362:2020 de
“Calidad de los materiales educativos digitales”, elaborada por la AENOR (2020), es
preciso analizar las potencialidades didacticas de los recursos antes de su
implementacion en el aula bajo criterios didacticos, tecnolégicos y cientificos. Esto
contribuye a mejorar la experiencia educativa del estudiantado al asegurar que los
materiales cumplen los estandares de calidad y eficacia necesarios para el proceso
de ensefianza aprendizaje.

Segun Hurtado-Talavera (2020), desde la formacion inicial del profesorado, se debe
promover un uso de los recursos tecnolégicos centrado cada vez menos en consumir
contenido y mas en producirlo. Esto permitira contribuir al desarrollo de la
competencia digital y, en concreto, al area de creacion de contenido, es decir, de las

menos estudiadas, pero que representa mayor potencial para el profesorado.
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RESUMEN

La irrupcién de las tecnologias digitales en la escena educativa ha transformado
profundamente la labor docente, propiciando nuevas formas de ensefiar y aprender. De ello
se deriva una necesidad urgente de formacién especifica en el uso pedagogico de las
tecnologias digitales en las aulas. Partiendo de este contexto, el presente trabajo analiza el
catalogo institucional de formacién permanente en materia digital dirigida al profesorado
del sistema educativo valenciano, con el objetivo de identificar los principales ejes tematicos
y explorar su evolucién y trayectoria. Con esta finalidad, se desarrolla un analisis
documental de la oferta formativa ofrecida por la Administraciéon Educativa valenciana
durante los altimos seis cursos, desde el 2018-2019 hasta la actualidad. Los resultados
revelan que la formacién se organiza en torno a dos ejes centrales: el uso de las
herramientas digitales y las practicas pedagégicas con tecnologias digitales. Ademas, se
observa un importante incremento de las acciones formativas relacionadas con estos
aspectos y una transiciéon hacia enfoques mas flexibles, orientados al desarrollo de la
Competencia Digital Docente. En conclusion, se destaca la creciente relevancia de la
formacion docente en el ambito digital, subrayando la necesidad de replantear estas
iniciativas para alinearlas y adaptarlas a la realidad de las aulas actuales y a las necesidades
cotidianas del profesorado.

1. INTRODUCCION

La sociedad actual es, eminentemente, una sociedad cada vez mas digital, en la cual
las tecnologias no solo se encuentran presentes en las distintas esferas sociales, sino
que se han convertido en elementos naturales e imprescindibles en la vida humana.
El sistema educativo, en tanto constructo social, no escapa a esta metamorfosis
digital, de lo que emerge una esfera educativa también cada vez mas digitalizada.
La adopcion y generalizacién de las tecnologias digitales en los centros educativos
ha desencadenado una auténtica eclosiéon de recursos y materiales didacticos

diversos, dando lugar a una escuela basada en la hibridacion de l6gicas y de formatos
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(Pardo Baldovi et al., 2019). En este nuevo ecosistema educativo los recursos
tradicionales conviven con un amplio abanico de dispositivos y materiales digitales.
Entre ellos, podemos destacar las Pizarras Digitales y los monitores interactivos, los
ordenadores fijos y portatiles, los Chromebooks, las tabletas digitales o los eReaders
y eBooks. Pero también las plataformas y las aplicaciones digitales, e incluso la
impresidn 3D, los drones, los robots y la Inteligencia Artificial. Todos estos nuevos
recursos estan provocando la emergencia de un nuevo modelo de escuela, donde la
pizarra es cada vez mas relegada por la plataforma digital (Decuypere et al., 2021).
No obstante, la transformacion digital de la esfera educativa trasciende la mera
introduccion de nuevos recursos educativos en las aulas. Estos artefactos abren
nuevas posibilidades para ensefiar y aprender, y permiten experimentar con nuevas
metodologias y estrategias didacticas mediadas por lo digital, entre las que pueden
citarse el flipped learning o aula invertida, la gamificacién con tecnologias, o la
programacion y el Scratch, por destacar algunos ejemplos. En este sentido, la
transformacién digital del panorama educativo propicia una importante
resignificacidon del profesorado, tanto de su trabajo, como del rol e identidad que
ostenta en una escuela que avanza de forma acelerada hacia su digitalizacion (Ruiz
Dominguez y Area Moreira, 2021).

Este fendmeno requiere que los docentes desarrollen habilidades, destrezas y
competencias especificas que les permitan trabajar con las tecnologias digitales, las
cuales constituyen ya elementos cotidianos en los centros educativos. Pero, sobre
todo, que les posibiliten la introduccion de estos recursos en las aulas desde una
perspectiva didactica, capaz de aprovechar el potencial de estos artefactos para
enriquecer y optimizar los procesos de ensefianza y aprendizaje (Cabero Almenara
y Palacios Rodriguez, 2020). En definitiva, la transformacion digital de la escuela
exige el desarrollo de nuevas formas de accién e interaccion, pero también de
nuevas formas de pensar y ejercer la labor docente (Palacios y Martin, 2021).

En este contexto, la formacion permanente del profesorado en materia digital se
convierte en un aspecto fundamental para favorecer la actualizacion y el desarrollo
profesional de los docentes, asi como para velar por un uso pedagdgico de las
tecnologias digitales en las aulas (Lores et al, 2019; Mafias y Gonzalez, 2023).
Partiendo de esta premisa, en los ultimos afios este aspecto ha logrado convertirse

en un eje prioritario de las politicas educativas, tanto en nuestro contexto nacional
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como en el ambito europeo. Este fendmeno se refleja de forma clara en la creacién
del Marco Europeo para Organizaciones Educativas Digitalmente Competentes
(DigCompOrg) (Kampylis et al., 2015) y del Marco Europeo de Competencia Digital
Docente (DigCompEdu) (Redecker y Punie, 2017). Iniciativas que también han
tenido su eco y materializacion en el contexto estatal, donde sus postulados han sido
traducidos y adaptados en un marco propio: el Marco Comun de Competencia Digital
Docente (INTEF, 2017). El cual, a su vez, también ha sido posteriormente
reinterpretado y aplicado por las distintas comunidades autonomas del territorio
espafiol.

La Comunitat Valenciana constituye un claro exponente de este proceso y de la
preocupacion e interés creciente por la formacion permanente del profesorado en
materia digital. La Administracion Educativa valenciana viene destinado
importantes esfuerzos desde hace décadas para favorecer la transicion digital de los
centros escolares y, especialmente, para fomentar el desarrollo de la competencia
digital del profesorado, ofreciendo un amplio y variado catalogo formativo dirigido
a tal finalidad.

Focalizando la atencion en esta realidad, el presente trabajo analiza la oferta de
formacién permanente del profesorado relacionada con las tecnologias digitales
impulsada por la Administracién educativa valenciana. En primer lugar, se indaga
en la trayectoria y la evolucion que ha experimentado la formaciéon digital
institucional del profesorado en los ultimos afios. Tras ello, se incide en los temas y
los ejes prioritarios abordados en las acciones formativas. Lo que permite trazar la
cartografia de la formaciéon del profesorado en materia digital en la Comunitat

Valenciana.

2. METODO

Para tratar de atender a las finalidades de la investigacion anteriormente expuestas,
se ha desarrollado una revision exhaustiva y sistematica del catadlogo de acciones
formativas ofrecidas por el organismo gestor de la formacién permanente del
profesorado en materia digital en el sistema educativo valenciano: el CEFIRE de
Competencia Digital Docente, denominado hasta el curso 2023-2024 como ambito

de formacion de las TIC aplicadas a la Educacidn. Conviene destacar que este estudio
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se enmarca en una investigacion mas amplia, desarrollada en el marco de una tesis
doctoral financiada por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades del
Gobierno Espafiol (con Referencia: FPU 16/04009). Esta investigacion se centra en
el analisis de la plataformizacion del trabajo docente y de las implicaciones y
transformaciones derivadas de este fenomeno (Pardo Baldovi, 2022), destacando
entre ellas el ambito de la formaciéon permanente en materia digital. Atendiendo a
esta premisa, el presente trabajo emplea la propuesta de analisis documental
formulada por Pefia Vera y Pirela Morillo (2007) que contempla un proceso en el
que se distinguen las fases recogidas en la Figura 1.

Figura 1

Fases del proceso de andlisis documental

Estudio Sintesis

Reinterpretacién
documental informacién

Fuente: Elaboracién propia a partir de la propuesta de Pefia Vera y Pirela Morillo (2007)

Como se muestra en la figura anterior, el proceso de analisis documental se
estructura en un total de 4 fases distintas. La primera de ellas consiste en la
busqueda y localizacion de los documentos a revisar. Una vez identificados los
documentos, se procede a la lectura y el estudio minucioso de la informacién
recopilada. Este trabajo fragua en la elaboracién de sintesis sobre la informacion,
con el objetivo de clasificarla, ordenarla y establecer relaciones. A raiz de ello, se
reinterpreta la informacion sintetizada, lo que convierte al proceso de analisis en
una oportunidad para cuestionar, reelaborar y repensar la realidad estudiada,
permitiendo generar conocimiento sobre la misma.

Esta técnica se ha empleado para estudiar las acciones formativas incluidas en el
catalogo de formacidon permanente del profesorado en materia digital ofrecido por
la Administracién Educativa valenciana en el transcurso de los ultimos seis anos,
desde el curso 2018-2019 hasta la actualidad. Considerando para ello la informacién
publicada en la pagina web del CEFIRE de Competencia Digital Docente. La decisién
de estudiar las iniciativas desarrolladas durante esta franja de tiempo deriva de su

potencial para analizar en profundidad las tematicas abordadas por dichas acciones,



pero también para atender a su evolucion y trayectoria. Desarrollando asi un

proceso que ha permitido obtener los resultados que se exponen a continuacion.

3. RESULTADOS

Una vez explicados los detalles metodoldgicos que han vertebrado el estudio, a
continuacidn, se presentardn y sintetizardn los resultados mas relevantes
emergidos del mismo. Para ello, se atendera a las dos dimensiones ya expuestas en
la introduccion: la evolucién de la formaciéon permanente del profesorado en
materia digital, y los ejes tematicos que se abordan y trabajan en las acciones

formativas.

3.1. Evoluciéon de la oferta formativa institucional en materia digital en la
Comunitat Valenciana

El analisis documental ha revelado que, en la actualidad, la formacién permanente
del profesorado en materia de tecnologias digitales constituye una prioridad
estratégica de la Administracion Educativa valenciana. Esto queda patente en la
cuantiosa, amplia y variada oferta de acciones formativas impulsadas por el CEFIRE
de Competencia Digital Docente.

Revisando esta cuestién con caracter retrospectivo se aprecia que la formacion
digital docente ha experimentado en los ultimos afios un auténtico proceso de
florecimiento y expansidn, en linea con la eclosion digital que también esta viviendo
la escuela. A medida que las tecnologias digitales se han ido consolidando como
recursos cotidianos en las aulas, han crecido las necesidades y las demandas de
formacién en esta materia, incrementandose también la oferta formativa ofrecida
por el CEFIRE. Conviene destacar que esta tendencia constituye un proceso
imparable, en el cual la formacion digital adquiere cada vez mayor protagonismo.
Este hecho se deriva de la propia idiosincrasia de la transformacion digital y de la
evolucion misma de las tecnologias, que se sofistican cada vez de forma mas intensa
y acelerada, reclamando su entrada en la escuela, y exigiendo con ello formacion
dirigida a tal finalidad.

En este sentido, es la propia realidad de la escuela digital la que facilita que la oferta
formativa en materia de tecnologias se amplie y extienda cada vez mas. No obstante,
en esta trayectoria se identifican dos elementos que han actuado como revulsivos

en la aceleracidn y extension de la importancia que la formacidon docente en materia
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digital ostenta actualmente en el sistema educativo valenciano: la irrupcion de la
pandemia de COVID-19 y la entronizacién del enfoque de la Competencia Digital

Docente, como se expondra seguidamente.

3.1.1. Elimpulso pandémico
El analisis de las acciones formativas evidencia que la pandemia de COVID-19
supuso un impulso significativo a la consolidacion y legitimacion de la
transformacion digital de la escena educativa valenciana. La declaraciéon del Estado
de alarma comport¢ la transicién, abrupta e inmediata, de la docencia de todos los
niveles y etapas educativas de la modalidad presencial a la virtual, lo que intensifico
y evidencid la urgencia de la formacion docente en materia digital.
A su vez, la pandemia también provocé la entrada en escena de nuevas plataformas
digitales, como el repositorio ReDi, la seccion WebFamilia de ITACA o gvSAIL Asi
como de nuevos planes e iniciativas de digitalizacion como el Plan Mulan, cuya
principal implicacién fue la suscripcion de un acuerdo entre la Administraciéon
Educativa valenciana y la multinacional Microsoft para la prestacion de
herramientas digitales de comunicacion y de trabajo colaborativo. Medidas y
politicas que se traducen, una vez mas, en nuevas necesidades docentes, las cuales
son abordadas a través de la formacion institucional.
Fruto de ello, en este periodo la Administracién Educativa valenciana inaugura su
catadlogo de autoformacion del ambito TIC. Se trata de una nueva modalidad
formativa que promueve un rol docente autodidacta y emprendedor y que supone
un auténtico cambio de mirada, ya que no solo aborda contenidos digitales, sino que
supone la digitalizacién misma de la formacién permanente del profesorado.
Ademas de propiciar la instauracion de la novedad formativa de la “autoformacion”,
la pandemia también se tradujo en la ampliacion y el refuerzo del catalogo de
formaciones relacionadas con las tecnologias digitales. Aspecto que se ha ido

incrementando progresivamente.

3.1.2. El auge de la Competencia Digital Docente
El impulso pandémico ha venido sumando sinergias con el auge y la entronizacién
del modelo de la Competencia Digital Docente (CDD). La asuncion de los marcos
europeos ya citados en la introduccidn, y su posterior plasmacion al marco nacional

directamente promovida por el INTEF, han provocado que las distintas
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comunidades auténomas del territorio espafiol adopten este enfoque como
elemento vertebrador de la formacién digital del profesorado, sin ser la Comunitat
Valenciana una excepcion al respecto.

A medida que los planteamientos de los citados marcos se han ido plasmando en
iniciativas y acciones formativas concretas, ha ido creciendo su legitimidad hasta el
punto de provocar que el enfoque de la Competencia Digital Docente se generalice y
se convierta en el modelo hegemodnico y preferente para abordar, gestionar y
desarrollar la formacién del profesorado en materia de tecnologias digitales.

Asi, se ha producido una importante evoluciéon marcada por la reorientacion desde
un enfoque inicial centrado en el manejo de las herramientas digitales, hasta otro
nuevo enfoque basado en la Competencia Digital Docente, que ya no solo exige el
dominio de artefactos y dispositivos, sino también el desarrollo de habilidades y
destrezas. Se trata, por tanto, de una mirada mas amplia y compleja que también se
convierte en elemento reforzador de la importancia de la formacion en materia
digital, lo que redunda, una vez mas, en la ampliacion del catalogo formativo.

Sin embargo, la asuncion del enfoque de la Competencia Digital Docente no solo
implica una nueva forma de entender la formacién permanente del profesorado en
materia digital. Sino que también comporta nuevos formatos y modalidades, mas
acordes a su légica soft y flexible, es decir, mas aplicados, mas transferibles, mas
centrados en el hacer, como exige el propio modelo de competencias. En este
sentido, el auge de la Competencia Digital Docente no solo se ha traducido en un
incremento de la oferta formativa en términos de cantidad de propuestas ofrecidas,
sino también en su flexibilizacion. Es decir, en el abandono de una modalidad solida
y Unica de formacion, vertebrada en torno a la formacion de catalogo, para transitar
hacia la adopcién de nuevos enfoques, formatos y propuestas. Entre ellas, destaca la
modalidad de autoformacion ya expuesta en el epigrafe anterior, pero también otras
propuestas formativas de caracter mas abierto y desregulado como son la
celebraciéon de congresos y de jornadas, o la realizacion de encuentros para

compartir proyectos y buenas practicas, entre otros eventos.

3.2. Ejes y temas abordados por la formacion permanente institucional del
profesorado en materia digital en la Comunitat Valenciana

En el epigrafe anterior ha quedado patente que la formacion permanente del

profesorado en materia de tecnologias digitales constituye una prioridad para la

—114—



Administracion Educativa valenciana. Esta ofrece en la actualidad una amplia y
variada oferta formativa al respecto, la cual ha experimentado un interesante
proceso de evolucion y extension en los ultimos afios.

Ahora bien, ;qué aspectos se abordan en estas acciones formativas?, ;qué tematicas
y contenidos componen su desarrollo? En atencién a estas cuestiones, y como ya
apuntabamos anteriormente, el analisis documental realizado desvela que la
formaciéon permanente del profesorado en materia digital gravita en la actualidad
en torno a la Competencia Digital Docente. Esta se ha convertido en el eje
vertebrador de las politicas y de las acciones formativas, hasta el punto que incluso
viene a dar nombre al organismo que gestiona actualmente la formacion
permanente relacionada con las tecnologias en el sistema educativo valenciano: el
CEFIRE de Competencia Digital Docente.

Atendiendo a la propia idiosincrasia compleja de la Competencia Digital Docente, las
propuestas formativas ofrecidas por el CEFIRE de CDD atienden a una doble
perspectiva, la cual tratamos de reflejar en la Figura 2.

Figura 2

Ejes temadticos de la formacién institucional permanente del profesorado en materia digital en la
Comunitat Valenciana

Herramientas Practicas
digitales docentes

Fuente: Elaboracién propia

Como se aprecia en el esquema anterior, la formaciéon permanente en materia digital
ofertada en la Comunitat Valenciana combina dos dimensiones: las herramientas

digitales y las practicas docentes. Aspectos que se detallaran a continuacion.

3.2.1. La formacién centrada en herramientas digitales
El catalogo de formacion institucional de la Comunitat Valenciana continta
incluyendo acciones y propuestas destinadas a favorecer el manejo y el dominio de
distintas herramientas digitales por parte del profesorado. Se trata de una

formaciéon de caracter técnico e instrumental que opera desde los inicios de la
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formacidn digital y que ha ido evolucionando en funcién de las modas del momento
y de la propia evolucion de las tecnologias.

En este sentido, en los primeros afos analizados en el estudio destacaban
propuestas centradas en el manejo de las Pizarras Digitales Interactivas o en
plataformas digitales institucionales que actualmente ya se encuentran obsoletas o
practicamente desaparecidas, como es el caso de la plataforma de funcionalidad
didactica Mestre a Casa, hoy sustituida por Aules. En cambio, en la actualidad, este
tipo de propuestas se ha adaptado a las necesidades y realidades imperantes,
abrazando formaciones relacionadas con los nuevos artefactos y plataformas
digitales que gravitan en la escena educativa valenciana.

En todos los casos, se trata de una formacion orientada principalmente al fomento y
al manejo de las herramientas digitales corporativas, es decir, de las creadas y
desarrolladas por la propia Administracion Educativa valenciana. Y también de
aquellas herramientas que, pese a ser privadas, ostentan un caracter prescriptivo,
como es el caso del paquete Microsoft, suscrito mediante el ya citado Plan Mulan.
Por tanto, el trasfondo que subyace a esta tipologia de formacién no solo es el de
digitalizar al profesorado, sino también el de moldear su trabajo e identidad para
adaptarlos a las exigencias institucionales, consolidando el rol del profesorado como

trabajador al servicio de la administracion educativa.

3.2.2. La formacién focalizada en las prdcticas docentes

La formacion técnica descrita, que ya formaba parte del catalogo formativo digital
desde sus inicios, se combina en la actualidad con una amplia diversidad de
propuestas que atienden a las distintas areas, niveles e indicadores recogidos en el
Marco Comun de Competencia Digital Docente del INTEF (2017). En este caso, se
trata de acciones que ya no inciden tanto en las herramientas, sino que focalizan la
atencion en las practicas docentes, es decir, en el trabajo desarrollado por el
profesorado, en linea con el planteamiento aplicado del modelo de competencias.
Esta formacidon centrada en las practicas contempla y atiende a las distintas
dimensiones del trabajo docente.

Por un lado, incluye propuestas formativas vinculadas a la dimensién pedagégica,
las cuales se dirigen a la implementacion de las tecnologias digitales en el aula desde

una perspectiva didactica. Estas abordan diversas metodologias y estrategias
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docentes mediadas por las tecnologias digitales, entre las cuales destacan el aula
invertida, la gamificacidn con tecnologias, el scape room educativo mediante medios
digitales, el uso de la realidad aumentada y de la Inteligencia Artificial en el aula, o
la implementacion de la robotica, la programacion o el pensamiento computacional,
entre otros aspectos.

Junto a este tipo de propuestas, también se ofrecen acciones formativas relacionadas
con otra dimension del trabajo docente: la gestion, en este caso mediada por las
tecnologias digitales. Estas engloban ambitos y funciones variadas. Entre ellas, se
encuentran propuestas relativas al gobierno del centro escolar, como es el caso de
la Coordinacion TIC, la gestion del inventario TIC de centro, o la elaboracién del Plan
Digital. Pero también formaciones vinculadas con la gestion del aula, la
ciberconvivencia y la prevencion de conflictos, la seguridad TIC y la protecciéon de
datos, etc. En definitiva, este segundo eje formativo atiende a las distintas tareas y
dimensiones que conforman en la actualidad el trabajo del profesorado en la

compleja escuela digital.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La realidad de una escuela cada vez mas digitalizada, en la que las tecnologias se
utilizan de forma cotidiana y estan plenamente insertadas en el seno de la
organizacion escolar (Decuypere et al, 2021), plantea nuevas necesidades al
profesorado, que son abordadas a través de una amplia y variada oferta de
formacién permanente relacionada con las tecnologias digitales (Pardo Baldovi,
2022).

Al hilo de ello, el analisis realizado ha permitido constatar que este aspecto viene
constituyendo una clara prioridad desde hace afios para la Administracion
Educativa valenciana. Este fenomeno concuerda con las tendencias y los
planteamientos que también dominan la escena nacional y europea de las ultimas
décadas, progresivamente mas interesadas y preocupadas por capacitar al
profesorado en la competencia digital. Lo cual se ha traducido en la proliferacion de
politicas, iniciativas y acciones destinadas a tal efecto, entre las cuales destacan los
Marcos de Competencia Digital (INTEF, 2017; Kampylis et al., 2015; Redecker y
Punie, 2017).
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Focalizando la atencion en la escena valenciana, se aprecia que a medida que el
sistema educativo se ha ido digitalizando y plataformizando, la formacién
permanente en materia digital ha ido cobrando una importancia creciente,
coincidiendo con los estudios que diversos autores han realizado en otros contextos
(Lores et al.,, 2019; Manas y Gonzalez, 2023). En esta evolucion la irrupcion de la
pandemia de COVID-19 y el auge de la competencia digital docente han constituido
significativos impulsos para acelerar la transformacion digital de la educacién y con
ello para reforzar la importancia que ostenta la formacion permanente en materia
digital. Estos fendmenos han desencadenado un importante proceso de expansion
de la formacién docente digital desarrollada en la Comunitat Valenciana,
anteriormente ofrecida por el ambito de formacidon de las TIC aplicadas a la
educacion y en la actualidad por el CEFIRE de Competencia Digital Docente. Esta
evolucion se ha traducido en la diversificacion de las acciones formativas, tanto por
lo que respecta a la cantidad de las propuestas ofrecidas, que se amplia de forma
acelerada y progresiva; como en atencion a su enfoque y naturaleza, que se abre y
se flexibiliza para dar cabida a nuevos formatos y modalidades de caracter
desregulado que conviven con la tradicional formacion de catalogo, como son las
jornadas, los congresos, los encuentros o la autoformacion.

Junto a la diversificacion y flexibilizacion de las modalidades y propuestas
formativas, también se ha detectado una importante evolucion en las tematicas y
ejes abordados por la formacion. En concreto, se aprecia un viraje en el enfoque. En
base a este planteamiento, las propuestas formativas estan transitando desde la
formacién focalizada en las herramientas digitales, ya presente desde sus inicios,
hacia un modelo centrado cada vez mas en la Competencia Digital Docente. El cual,
sin dejar de englobar acciones instrumentales y técnicas (centradas en las
herramientas) sitda el foco de atencidn y de accién en las practicas desarrolladas
por el profesorado, contemplando habilidades mas complejas y amplias
relacionadas tanto con la dimension pedagdgica del trabajo docente, como con la
dimension de la gestion y del gobierno del centro escolar.

En conclusion, la investigacion refleja la importancia creciente de la formacion
docente en materia digital. De lo que se deriva la necesidad de seguir indagando en
esta realidad para garantizar que las propuestas formativas disponibles atiendan

verdaderamente a la cotidianeidad de las aulas y a las necesidades e intereses del
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profesorado. Y, especialmente, para velar porque estas acciones no se limiten a la
formacién de trabajadores que respeten los estandares corporativos de la
Administracion. Sino que se dirijan a favorecer el desarrollo profesional docente
atendiendo no solo a la dimension instrumental de las tecnologias, sino también a
sus dimensiones ética, axiologica y teleoldgica. En definitiva, que sirvan para
favorecer y para posibilitar un uso pedagégico y critico de las tecnologias digitales
en las aulas y, en ultima instancia, para avanzar en el proceso de alfabetizacion

mediatica e informacional del alumnado.
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RESUMEN

Este estudio evalué un proceso de formacién docente sobre el disefio de recursos
educativos abiertos para promover la lengua y cultura Wayuu. Se empled un
enfoque metodoldgico evaluativo, con técnicas como cuestionarios, observacion
participante, circulos de palabra y rubricas. Participaron 163 docentes de
instituciones educativas indigenas en comunidades Wayuu del municipio de Maicao.
Los resultados mostraron que la formaciéon tuvo un impacto positivo en la
comprension y aplicacion de los recursos educativos abiertos para la promocion de
la lengua y la cultura Wayuu. No obstante, hay debilidades en la apropiacién
profesional por parte de los docentes de la tecnologia educativa, y solamente el 38%
de los participantes ha recibido formacién en competencia digital docente. Se
concluye que es necesario fortalecer el desarrollo de estrategias pedagogicas
inclusivas y culturalmente relevantes para comunidades indigenas, fomentando la
formacién en Competencia Digital Docente, y el desarrollo de competencias
interculturales para la preservacion y revitalizacion de la lengua y cultura en
pueblos indigenas.

1. INTRODUCCION
Colombia es un pais caracterizado por su diversidad étnica y cultural, lo que se

refleja en la existencia de 796 resguardos indigenas con una poblaciéon estimada de
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1.392.623 habitantes, los cuales representan el 3.43% de la poblacion total (DANE,
2005). Esta pluralidad cultural es un rasgo fundamental de la identidad nacional
colombiana y ha sido reconocida formalmente en la Constituciéon de 1991, que
establece un marco de derechos para los pueblos indigenas, para promover la
autonomia, derechos -culturales, educacioén, entre otros. A través de estos
mecanismos, se busca la preservacion de sus costumbres, lenguas y formas de vida,
elementos esenciales para la supervivencia de sus identidades colectivas.

Los pueblos indigenas de Colombia se encuentran dispersos en todo el territorio
nacional, desde las selvas del Amazonas hasta las montafas de la Sierra Nevada y las
llanuras del Vaupés. Cada uno de estos grupos tiene una organizaciéon social y
politica Unica, profundamente influenciada por sus costumbres ancestrales (Amaya,
2020). Esta diversidad de formas de gobierno y de organizaciéon se complementa
con un trato diferencial otorgado por el Estado, cuyo proposito es garantizar que los
derechos de estas comunidades se respeten en concordancia con sus
particularidades culturales y territoriales. Este trato diferencial estd enmarcado en
los principios de la plurietnicidad y multiculturalidad, que exigen una atencién
especial en temas como la educacidn, el acceso a la justicia, la proteccion del
territorio, y la participacion politica (Fregoso, 2021).

Uno de los mayores desafios en la implementacion de estos derechos es el acceso a
las Tecnologias de Informaciéon y Comunicacion (TIC). En el contexto de las
comunidades indigenas, el acceso a las TIC no solo se ve limitado por barreras
geograficas y economicas, sino también por la falta de adecuacidn cultural de los
recursos tecnoldgicos. Aunque se han propuesto algunas iniciativas
gubernamentales para garantizar que las comunidades indigenas tengan acceso a
las TIC, muchas de ellas no logran concretarse en la realidad cotidiana de las
Instituciones Educativas Indigenas (MINTIC, 2020). Las politicas publicas que
promueven la inclusion de estos grupos en la era digital a menudo quedan en el
plano discursivo, sin una implementacion efectiva que considere las necesidades y
particularidades de las comunidades (Pinto et al., 2024).

Asi, a pesar de que existen programas disefiados para llevar la tecnologia a estas
escuelas, el acceso efectivo sigue siendo limitado (Marin et al.,, 2023). Muchas veces,
la falta de infraestructura adecuada, o conectividad a internet, genera brechas la

integracion de las TIC en el proceso educativo (Rivera y Pinto, 2022; Choles et al,,
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2022). Incluso cuando la tecnologia esta disponible, los docentes y estudiantes se
enfrentan a la barrera relacionadas con la falta de capacitaciéon adecuada en el uso
de estas herramientas (Pitre-Redondo et al, 2021). Ademas, los contenidos y
plataformas digitales no siempre estan adaptados a la realidad cultural de las
comunidades indigenas, lo que reduce su pertinencia y efectividad para la
ensefianza y el aprendizaje.

La promocion y preservacion de la lengua y cultura Wayuu, una de las comunidades
indigenas mas representativas de Colombia, enfrenta retos significativos en un
contexto cada vez mas globalizado (Ministerio de Cultura, 2017). Ante la amenaza
de la pérdida de practicas culturales y lingiiisticas, resulta imperativo que los
docentes en las instituciones educativas indigenas cuenten con las herramientas
necesarias para integrar recursos educativos que faciliten la apropiacién de
conocimientos ancestrales (Polo, 2017; Rivera y Pinto, 2022).

Al respecto, se propone como alternativa la educacion abierta, a través de practicas
que integren el disefio, uso y reutilizacion de Recursos Educativos Abiertos (REA)
(Burgos, 2011). Segun la UNESCO (2015) los REA son materiales de ensefianza,
aprendizaje e investigacion que estan disponibles de manera libre y gratuita para
ser utilizados, adaptados y compartidos por cualquier persona. Estos recursos
incluyen materiales en formato fisico o digital (texto, imagenes, audio y video) y
herramientas digitales (software, pagina web, blogs, etc.) destinados a la ensefianza,
el aprendizaje, la capacitacion o la investigacidn; los cuales exhiben una licencia
abierta que da crédito y reconocimiento a los autores y permite al usuario
adaptarlos (usar, reusar o mezclar), y consultarlos en diferentes plataformas o
repositorios digitales sin restricciones o pagos de regalias (Canchola et al., 2021).
La importancia de los REA radica en su capacidad para democratizar el acceso a la
educacion, reducir las barreras econdmicas, promover la colaboraciéon entre
docentes y estudiantes, y fomentar la innovacién pedagdgica (Canchola et al., 2021).
La UNESCO (2015) destaca que los REA son clave para mejorar la calidad educativa,
especialmente en contextos con recursos limitados, y para promover la educaciéon
inclusiva y equitativa a nivel global.

En el caso de la Guajira, aunque se ha avanzado en algunas comunidades de la zona
rural para facilitar equipos de computo, y conectividad a internet; faltan mayores

iniciativas relacionadas con los procesos de formacion a las comunidades educativas
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para el desarrollo de las competencias digitales (MEN, 2020). En este sentido, este
trabajo se centra en evaluar un proceso formativo orientado al disefio de recursos

educativos abiertos para promover la lengua y cultura Wayuu.

2. METODO

El enfoque metodoléogico de esta investigacion fue de caracter evaluativo, orientado
a valorar el impacto de un proceso de formacion docente en el disefio de recursos
educativos abiertos (REA) enfocados en la promocion de la lengua y la cultura
Wayuu. Esta metodologia se centr6 en analizar no solo los conocimientos
adquiridos, sino también la apropiacion y aplicaciéon de los REA por parte de los
docentes en contextos educativos indigenas. El enfoque evaluativo permitio
observar, analizar y reflexionar sobre el impacto de la formacién, asi como
identificar areas de mejora en el proceso de formacion.

Los participantes de este estudio fueron 163 docentes pertenecientes a las sedes
educativas de las Instituciones Educativas Indigenas Rurales ubicadas en las
comunidades indigenas situadas en el municipio de Maicao, departamento de La
Guajira, Colombia. Estas comunidades Wayuu presentan un contexto cultural y
geografico unico que plantea desafios especificos para la ensefianza, lo cual hizo de
estos docentes un grupo idéneo para la evaluacidn de este proceso de formacidn.
Paralarecoleccion de datos, se emplearon varios instrumentos que permitieron una
evaluacion del proceso. Uno de los principales fue el cuestionario CAURT (Pinto et
al, 2022), disenado especificamente para identificar el entorno digital. Este
instrumento se complemento con la técnica de grupos focales, que permitié recoger
las percepciones, experiencias y reflexiones de los docentes desde una perspectiva

comunitaria sobre uso de REA en entornos educativos.

3. RESULTADOS

En la Tabla 1, se puede observar que solo el 50,1% de los docentes afirmaron tener
un computador personal o una Tablet, mientras que Unicamente el 43,1% tiene
acceso constante a internet. Ademas, solo el 38% de los participantes ha tenido la
oportunidad de recibir formacién o tomar cursos para mejorar sus competencias
digitales docentes. Adicionalmente, de ese 38% que se ha recibido formacion, el

12,3% asegura no haberla terminado.
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Tabla 1.

Andlisis de la disponibilidad y acceso a tecnologia digital por parte de los docentes.

ftems SI NO

Frecuencia  Porcentaje = Frecuencia  Porcentaje

1. Tiene computador o 83 50,1 80 419
portatil con acceso a
Internet.
2. Tiene teléfono celular 149 91,4 14 8,6
con acceso a Internet.
3. Ha tenido la 62 38,0 99 62,0

oportunidad de formarse
0 tomar cursos en
ambientes virtuales.

En el proceso de formacion docente y la evaluacion de los recursos educativos
abiertos (REA) elaborados por los participantes, se ha observado que este proceso
sigue en marcha. A pesar de que aun se estd avanzando en la elaboraciéon y
evaluacion de los REA, ya se han identificado importantes esfuerzos por parte de los
docentes para mejorar diversos aspectos clave de los materiales. Estos esfuerzos
incluyen la calidad del contenido, el disefio y la presentacion, la usabilidad y la
accesibilidad de los recursos. Como resultado del proceso de formacién, se han
evidenciado aspectos positivos, como la incorporacion de contenidos relevantes y el
uso de metodologias participativas que permiten involucrar a los estudiantes de
manera activa y significativa en su proceso de aprendizaje.

Sin embargo, a pesar de estos logros, también se han identificado areas que
requieren mejoras. Uno de los desafios mas notables es la necesidad de profundizar
en la inclusion de aspectos especificos de la lengua Wayuunaiki, ya que, aunque
algunos docentes han incorporado elementos de esta lengua indigena, no todos los
docentes hablan y escriben la lengua materna de los estudiantes.

Lo anterior limita la integracion significativa de los materiales educativos. Esta falta
de profundidad en la inclusién lingiiistica coarta el potencial de los REA para
contribuir de manera efectiva a la revitalizaciéon y promocién de la lengua Wayuu.
Ademas, se ha identificado que los docentes necesitan mas tiempo para desarrollar
competencias digitales que les permitan no solo utilizar las TIC, sino también

disefiar materiales educativos accesibles y culturalmente relevantes.
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Otra area que requiere atencion es la accesibilidad y disponibilidad de los recursos
educativos. Aunque se ha trabajado en mejorar estos aspectos, todavia existen
barreras para que todos los estudiantes y comunidades tengan acceso a los recursos
educativos disponibles, especialmente en las areas rurales donde las
infraestructuras tecnoldgicas son limitadas. Ademas, se ha subrayado la importancia
de proporcionar un acompafiamiento y seguimiento individualizado a los docentes
durante su proceso de aprendizaje y creacion de recursos, para posibilitar un mayor
desarrollo profesional y una mejora en la calidad de los REA elaborados.

En cuanto a la evaluacion de los REA creados por las comunidades de aprendizaje,
se ha observado que los elementos de calidad de contenido, disefio, usabilidad y
accesibilidad son fundamentales para garantizar una apropiacion efectiva por parte
de los estudiantes. En el caso de los REA creados por los docentes, se ha identificado
la necesidad de mejorar la contextualizacion cultural y lingiiistica de los materiales.
Esto implica la inclusion de elementos de la cultura y lengua materna para promover
una mayor inclusiéon y una enseflanza mas significativa para los estudiantes
indigenas. Otro aspecto critico es que muchas de las iniciativas relacionadas con el
acceso a TIC no logran promover una verdadera participacidon de las comunidades
en la creacion de contenidos. En lugar de ser herramientas que fomenten la
promocion de las lenguas y culturas indigenas, los recursos tecnolégicos muchas
veces imponen modelos culturales externos que no responden a las necesidades y
visiones de estas comunidades. Esto subraya la importancia de que los proyectos de
inclusion digital en las comunidades indigenas se disefien en colaboracion con sus
miembros, respetando su cosmovision y prioridades.

Asimismo, se destaca la importancia de avanzar en el desarrollo de competencias
comunicativas interculturales en los docentes, lo cual les permitiria tener la
sensibilidad y capacidad de integrar los aspectos culturales de la etnia Wayuu en sus
practicas educativas. Esto no solo fortaleceria el aprendizaje de los estudiantes, sino
que también contribuiria a la preservacion y promocion de la cultura Wayuu en el

contexto educativo.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES
La creacion de recursos educativos abiertos (REA) por parte de los docentes

representa un esfuerzo significativo en la promocién de una ensefianza mas
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inclusiva y accesible, especialmente en comunidades indigenas como las Wayuu. Sin
embargo, un aspecto critico que emerge de este proceso es la necesidad de fortalecer
la competencia digital docente (Silva et al,, 2018). A pesar de los avances en la
incorporacion de la tecnologia en las aulas, los niveles de competencia de los
educadores en el uso de herramientas digitales y la apropiacion critica de la
tecnologia a nivel profesional sigue siendo inicial (Marin-Gonzalez et al., 2023).
Este vacio puede afectar la calidad y efectividad de los recursos creados, asi como la
capacidad de los docentes para integrarlos de manera significativa en sus practicas
pedagdégicas. Como sefalan Cabero et al. (2020); Cabero y Valencia (2020), y
Basilotta-Gomez-Pablos et al. (2022), la formacién en competencias digitales no solo
debe ser una prioridad, sino también una parte integral del desarrollo profesional
docente.

La falta de mecanismos de evaluacion de estas competencias también tiene
implicaciones para el desarrollo y sostenibilidad de los REA. Si los docentes no
cuentan con las habilidades necesarias para disefar, adaptar y usar recursos
educativos digitales de manera efectiva, es probable que los materiales no alcancen
su maximo potencial (Rivera y Pinto, 2022). Esto es especialmente relevante en
contextos como el de las comunidades Wayuu, donde la tecnologia debe adaptarse
no solo a las necesidades educativas generales, sino también a las especificas de la
cultura y lengua indigena. Es esencial que los docentes no solo sepan usar las
herramientas tecnoldgicas, sino que también las integren de forma coherente con
los principios.

En este sentido, se hace evidente la necesidad de implementar programas de
formacién continua que se centren en el desarrollo de la competencia digital
docente, en coherencia con modelos pedago6gicos que integren la tecnologia de
manera eficiente. El Modelo TEP (Tecnologia, Empoderado y Pedagdgico) propuesto
por Pinto et al. (2021, 2022, 2023) ofrece un marco adecuado para este desarrollo,
ya que busca articular la tecnologia con las estrategias pedagégicas de una manera
inclusiva y participativa. Este modelo enfatiza no solo el uso de las TIC en el aula,
sino también cémo estas herramientas pueden ser empleadas para facilitar el
aprendizaje, fomentar la creatividad y promover la autonomia de los estudiantes.
Una discusion importante que surge en este contexto es como garantizar que los

docentes, especialmente en comunidades indigenas, reciban formaciéon en
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competencia digital que esté alineada con sus realidades culturales y educativas. Si
bien el Modelo TEP es una base s6lida, debe adaptarse a las particularidades de cada
contexto, considerando factores como la disponibilidad de recursos tecnologicos, la
infraestructura de conectividad y las barreras lingliisticas. Para que los REA sean
verdaderamente efectivos en la promocion de la lengua y cultura Wayuu, es esencial
que los docentes no solo adquieran habilidades técnicas, sino que también
desarrollen competencias interculturales que les permitan integrar la cultura y
lengua locales en el disefio y uso de los recursos.

En este sentido, el disefio y uso de REA por docentes en contextos educativos se
presenta como una estrategia clave para preservar la riqueza cultural y lingiiistica
de la comunidad Wayuu, permitiendo que estas sean accesibles no solo para las
instituciones educativas participantes, sino también para un publico mas amplio
(Pinto et al, 2022, 2023). La formacién docente busca no solo mejorar la
comprension y uso de recursos educativos, sino también enfrentar las limitaciones
en la apropiacion tecnoldgica, asi como las barreras en la competencia digital
docente que persisten en este contexto.

Asimismo, se recomienda la implementaciéon de un sistema de certificacion de
competencias digitales para los docentes de las Instituciones Educativas. Contar con
docentes certificados garantizaria un nivel minimo de competencia tecnoldgica, lo
que permitiria una ensefianza mas consistente y de mayor calidad en el uso de REA
y otras herramientas digitales. A su vez, esto promoveria una mayor equidad en el
acceso a la educacion digital en contextos indigenas, donde las brechas tecnolégicas
se mantienen.

En conclusion, aunque los docentes han mostrado un compromiso significativo con
la creacion de REA y la integracion de la tecnologia en sus practicas, los bajos niveles
de las competencias digitales limitan el impacto de estos esfuerzos. Es imperativo
seguir trabajando en el desarrollo de estas competencias, especialmente en
contextos donde la inclusion tecnolégica y cultural son esenciales para mejorar la
calidad de la educacidn.

Dentro de las limitaciones de este estudio se encuentra que solamente participaron
tres instituciones educativas indigenas de Maicao, dejando de lado experiencias y
recursos educativos que estén liderando en otros municipios del departamento de

la Guajira en el que también atienden a poblacion indigena. Ademas, la baja
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proporcion de docentes con formacidon en competencias digitales (38%) afecto la
capacidad de algunos participantes para aprovechar al maximo el proceso de
formacidn, lo que afecta los resultados obtenidos en la evaluacién de los REA.

Para futuros estudios se propone hacer seguimiento a largo plazo para evaluar si las
habilidades adquiridas en el uso de recursos educativos abiertos realmente se
integraron de manera sostenida en la practica docente. Ademas, hacer una
evaluacion mas detallada de los factores contextuales, como la infraestructura
tecnoldgica disponible en las escuelas, la cual influye en la efectividad del proceso
formativo. También quedan por resolver preguntas relacionadas con ;Cudles son las
mejores estrategias para desarrollar competencias digitales en docentes indigenas
respetando sus tradiciones y formas de aprendizaje? ;Qué papel deben jugar las
autoridades tradicionales en el disefio y la implementacién de los recursos
educativos abiertos? y ;Qué factores influyen en la adopciéon y apropiacion de la
tecnologia por parte de los docentes indigenas y como pueden superarse las

barreras existentes?
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RESUMEN

Ante la diversidad tecnolégica utilizada como dispositivo cognitivo en trayectos de
desarrollo profesional docente, los procesos de evaluacién han sido participes en
experiencias que permitieron el abordaje de estos procesos desde la multimodalidad.
Experiencias insertas en procesos de investigacién cualitativa cuyo proposito permiti6
recopilar experiencias significativas para interpretar y comprender la usabilidad de la
evaluacién multimodal como dispositivo cognitivo en trayectos de desarrollo profesional
docente. Investigacion en la que participaron cinco profesores, cuyas experiencias fueron
analizadas desde una perspectiva hermenéutica para lograr su interpretacién y
comprension. Los resultados permitieron adentrarse en los significados, usos y recursos
utilizados por los profesores, en procesos de evaluacién multimodal; en los que se
visibilizaron las percepciones, fortalezas y debilidades enfrentadas al asumir estos
procesos, como dispositivos cognitivos para favorecer el desarrollo profesional. El proceso
vivido gener6 una dinamica dialogante entre los participantes, centrada en la reflexién y
analisis de experiencias narradas, en las que se resaltd la importancia de la evaluacién
multimodal como experiencia significativa plural para favorecer el desarrollo cognitivo de
la profesion docente.

1. INTRODUCCION

En México, como en otros paises, la usabilidad tecnoldgica ha invadido todos los
sectores sociales. En educacion, diversidad de dispositivos son utilizados en centros
escolares por estudiantes y profesores como herramientas para la construccion de
saberes; que, en tiempos recientes, ante la pandemia del COVID-19, han sido
evidenciadas ante la migracion del modelo arquitectdnico de escuela hacia lugares
insospechados como los espacios hogarefios y chats que, con apoyo de la tecnologia,
permitieron continuar la tarea de educar. Experiencia que agudizé las diferencias,

sociales y cognitivas en todos los contextos mexicanos, ante la insuficiencia para
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acceder al internet, la carencia de moviles, aunado a la incapacidad cognitiva de

padres de familia y profesores en el uso de tecnologia.

Ante estas debilidades, la usabilidad del recurso tecnolégico en espacios educativos
cobro relevancia en las tareas de planificacidn didactica, investigacion y produccion
de conocimiento; y recientemente, en el campo de la evaluacion. Ante escenarios
cada vez mas competitivos, la tarea de ensefiar tiende a utilizar herramientas
tecnoldgicas innovadoras, que ofrezcan al estudiante un abanico de oportunidades
para favorecer los aprendizajes; por lo que, de acuerdo con Calder6n Vivar (2012)
se considerd a la tecnologia como, “un soporte de los canales y plataformas, virtuales
o reales, a través de las cuales se desarrollara la multimodalidad educativa en la cual
confluyen modelos, enfoquesy estilos de aprendizaje” (p. 102). Modalidad educativa
que ha permitido vivir experiencias de aprendizaje significativo en espacios
diversos como el saldn de clase, el hogar y otros espacios publicos, mediados por la
virtualidad. Forma de ensefianza, en la que se conjuntan diversos modelos
pedagdgicos, presencial, a distancia y mixtos, que utilizan estrategias didacticas
plurales, generalmente asociados con las tecnologias, para garantizar el derecho
universal a la educacién (Cubillan & Labarca, 2021). Pero ;co6mo puede utilizarse la
multimodalidad para asegurar procesos de evaluacion que favorezcan el desarrollo

profesional docente?
1. 1. Desarrollo profesional docente

Hablar de desarrollo profesional va mas alla de la formacion inicial y continua del
profesorado. Este proceso, implica
reconocer que los docentes pueden llegar a ser verdaderos agentes sociales,
planificadores y gestores de la ensefanza-aprendizaje, generadores de
conocimiento pedagoégico y, por ende, de promover el cambio y que pueden
intervenir, ademas, en los complejos sistemas componen la estructura social y
laboral (Imbernén Mufioz & Canto Herrera, 2013, p. 4).
Demanda conformar comunidades docentes que permitan la reflexion de la practica
cotidiana, la resolucién de problematicas en las que se involucren elementos
contextuales inmersos en un modelo de gestion autéonoma. Implica un cambio
radical, que va desde la estructura escolar rigida hacia ambientes de aprendizaje
colaborativo, para propiciar un desarrollo profesional docente efectivo. En este

sentido, el uso de tecnologias se convierte en un dispositivo para la formacién y el
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desarrollo profesional docente; al migrar a modelos flexibles y abiertos, que rompen
las barreras de espacio y tiempo. Modelos configurados por una relacion pedagogica
entre docente y discente que construyan conocimientos para resolver las
problematicas del entorno y dejar de lado las practicas explicadoras en las que el
docente sabe y el discente es un recipiente vacio. Ensefiar para la vida demanda
nuevos roles en el ejercicio docente, implica desarrollar tareas mediadas por
diversos agentes, entre ellos, la tecnologia.
Ante estos requerimientos, el rol docente migra de mero explicador hacia mediador
del acto educativo, mediante acciones consideradas como oportunidades para el
desarrollo profesional docente. Desde esta perspectiva, la tarea docente contempla
espacios para el intercambio de ideas y la reflexion; asi como, el ejercicio
colaborativo en la planeacién desarrollo, evaluacién y seguimiento del acto
educativo.
Tareas educativas que, en afios recientes, han sufrido cambios, sobre todo, ante las
reformas educativas en México, que desde el Modelo de la Nueva Escuela Mexicana
asume la educaciéon desde el humanismo, base filoséfica que fundamenta los
procesos del Sistema Educativo Nacional, permitiendo desde ella establecer los fines
de la educacion y los criterios para nuevas formas de ensefianza y aprendizaje; asi
como para vislumbrar nuevos horizontes de avance social, econémico, cientifico,
tecnolodgico y de la cultura en general, que conducen al desarrollo integral del ser
humano en la perspectiva de una sociedad justa, libre y de democracia participativa
(Arteaga Ramirez, 2014, p. 18).
Sin embargo, en lo que se refiere a la practica de evaluacion de aprendizajes, existen
vacios, al presentar restricciones para la realizacion de un proceso participativo y
de retroalimentacidn. Las practicas de evaluacidn y seguimiento de los aprendizajes
observan modelos criteriales, sujetos a evidencias escritas que permiten la emision
de una nota de calificacién; asumen un modelo Unico e invariable. Ante este
problema, surgen interrogantes, cuyas respuestas permitan visibilizar procesos
para desarrollar practicas de evaluacion diversos, tendientes al desarrollo de
habilidades y competencias en una sociedad cada dia mayormente interconectada,
como ;cuales son los significados atribuidos por los profesores a los procesos de
evaluacion durante trayectos de desarrollo profesional? ;qué tipo de dispositivos
puede utilizar el docente para propiciar la reflexion y el didlogo en procesos de

evaluacion multimodal? y ;cudles son las fortalezas y debilidades enfrentadas en la
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utilizacién de procesos de evaluacion multimodal durante el desarrollo profesional
docente? Interrogantes planteadas para lograr el proposito de la investigacion, al
recuperar experiencias significativas e interpretar la usabilidad de la evaluacion
multimodal como dispositivo cognitivo en trayectos de desarrollo profesional

docente.

1.2. Evaluacion multimodal, dispositivo cognitivo en procesos de desarrollo

profesional docente

El desarrollo profesional docente ha sido interpretado desde dos grandes
acepciones, desde una perspectiva tecnicista, como parte de una retdrica de que el
entrenamiento hace profesores mas competentes. Proceso que aparece con
debilidades, como exageracion en la teoria, falta de calidad de los instructores,
conocimientos desvinculados del contexto en el que se desarrolla la practica
docente, entre otros. Desde este enfoque Schon (1992) sefial6 que “la racionalidad
técnica defiende la idea de que los profesionales de la practica solucionan problemas
instrumentales mediante la seleccion de los medios técnicos idéneos para
determinados propdsitos” (p. 17). Sin embargo, existe otra vertiente, en la que se
percibe al docente desde enfoques criticos, como sujeto con autonomia, reflexivo y
productor de conocimiento (Imbernon, 1997). Ante esta dualidad, las practicas de
evaluacion multimodales representan un acercamiento a modelos criticos, que
otorgan sentido y significacion al acto de evaluar, como un espacio comun en el que
se construyen saberes, a partir de las condiciones y recursos institucionales, en los
que se incluye, el uso de la tecnologia (Agamben, 2011); espacio comun, que, de
acuerdo con este autor, se denomind como,
1) [El dispositivo] se trata de un conjunto heterogéneo que incluye virtualmente
cada cosa, sea discursiva o no: discursos, instituciones, edificios, leyes, medidas
policiacas, proposiciones filosoéficas. El dispositivo, tomado en si mismo, es la red
que se tiende entre estos elementos (p. 250).
Relaciones determinadas por la cultura institucional, saberes y relaciones de poder
expresadas a través del dialogo y la reflexion durante el desarrollo de actividades
sincrénicas y asincronicas, en las que se utilizaron diversos recursos y métodos en
la construccion de saberes profesionales. Recursos textuales, impresos y digitales
cuyos significados, representaciones semioticas fueron analizadas desde

perspectivas hermenéuticas que permitieron la recuperaciéon de experiencias
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docentes significativas, durante procesos de desarrollo profesional, en los que se

visibilizé a la evaluacién multimodal como dispositivo cognitivo acorde con el

desarrollo tecnoldgico del Siglo XXI, que hace énfasis en que,
la incorporacién de las TIC a las instituciones educativas nos va a permitir nuevas
formas de acceder, generar, y transmitir informacién y conocimientos, lo que nos
abrira las puertas para poder flexibilizar, transformar, cambiar, extender; en
definitiva buscar nuevas perspectivas en una serie de variables y dimensiones del
acto educativo, en concreto nos permitira la flexibilizaciéon (Cabero Almenara, 2007,
Las necesidades de las TIC en el ambito educativo: oportunidades, riesgos y
oportunidades, 2. ;Qué posibilidades nos ofrecen? parr. 14).

Flexibilidad que en los procesos de evaluacion es poco atendida, ante el uso de

modelos criteriales que exigen la emision de expresiones numéricas para calificar,

solamente, el logro de aprendizaje.
2. METODO

El estudio de experiencias docentes permitio adentrarse en el mundo de significados
que construyen los sujetos durante procesos de desarrollo profesional, en especifico
con la evaluacién. Proceso, que durante muchos afios, ha permanecido anclado en
perspectivas meramente cuantitativas, a través de la asignacion de un numero; y
que, hoy ante la diversificacion y expansion de recursos tecnoldgicos utilizados en
la tarea educativa, exige volver la mirada hacia la coexistencia de modelos
multimodales que persisten y conviven en el trabajo cotidiano de la evaluacion en
escenarios educativos. La recuperacion de estas experiencias, a través de relatos
construidos por el profesorado permitieron la recreacion de una experiencia
investigativa dialogante, reflexiva e interpretativa relacionada con la usabilidad de
la evaluacion multimodal en trayectos de desarrollo profesional docente. Relatos
que se convirtieron en el vinculo entre el autoconocimiento de sus percepciones,

personales y profesionales y los procesos de desarrollo profesional docente.

Experiencias que guiaron al investigador a buscar los significados desde un enfoque
fenomenoldgico, en lugar de reducirlos a posturas univocas. En este sentido, se
consider6 a la fenomenologia, como el soporte epistemoldgico para “desvelar
aquello que sirve para ocultar y que no tiene por qué consistir inicamente en falsas
construcciones teoricas” (Gadamer, 1998, p. 17) para permitir, la descripcion,

interpretacion y comprehension de experiencias vividas, a través de relatos
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elaborados por los sujetos de estudio. Constructor que permitieron la comprension
hermenéutica del fendmeno relacionado con la evaluacion multimodal, como
dispositivo cognitivo, en trayectos de desarrollo profesional docente. Significados
expresados desde la multimodalidad a través del lenguaje, en los que se visibilizo
que “La experiencia no s6lo conduce al saber en el sentido restringido del término,
sino a la concepcidn de la existencia” (Hyppolite, 1974, p. 15).

En un primer momento, desde la postura gadameriana, se interpretaron los relatos
de los profesores, a partir de la identificacion de rasgos culturales expresados por
medio del lenguaje escrito; ademas, se recuperaron los aportes de Ricoeur (2006)
quien considerd a la hermenéutica como la esencia que se da a partir de la lectura
de un texto, para identificar e interpretar; es decir, hacer visible una realidad vivida
por profesores que participaron en procesos de evaluacion multimodal durante

trayectos de desarrollo profesional.
2.1. Participantes en la experiencia de investigacion

El estudio de la experiencia docente desde perspectivas fenomenolégico-
hermenéuticas requiri6 adentrarse en el autoconocimiento, como un primer
momento para la interpretacion y comprension de la evaluacion multimodal en
trayectos de desarrollo profesional docente. Situarse en el enfoque foucaultiano
para hacer uso de las tecnologias del yo “mediante las que se efectiia el proceso de
subjetivacion que lleva al individuo a vincularse a la propia identidad y a la propia
conciencia y, al mismo tiempo, a un poder de control exterior” (Agamben, 1998, p.
14). Ante lo que emergieron interrogantes, como ;Quién soy? ;Como interpreto la
realidad?
Este analisis es crucial en el momento presente, durante mi doctorado en desarrollo
educativo, porque me brinda la oportunidad de fusionar teoria y practica. Las
experiencias pasadas se convierten en puntos de referencia, en lecciones aplicables
y en piedras angulares sobre las cuales construir nuevas ideas y enfoques. Cada
desvio en mi trayectoria educativa, cada logro y cada obstaculo se convierten en
datos valiosos que informan mi comprensiéon mas profunda de la educacién y su
impacto transformador. Ademas, la inmersion en la naturaleza y cambio del saber
del educador ha sido fundamental para enriquecer mi analisis retrospectivo. La
comprensiéon mas profunda de las dindmicas cambiantes en la educacioén, asi como

la evolucion constante del papel del educador, su formacién y sus etapas se han
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convertido en lentes a través de las cuales reviso mis experiencias pasadas. Sin duda
alguna, los marcos tedricos abordados hasta ahora me permiten contextualizar mis
vivencias, conectando las teorias educativas contemporaneas con las practicas
concretas que he atravesado. El uso de tecnologias, sus fortalezas y debilidades. En
este sentido, el doctorado no solo representa una culminacién de mi formacién
académica, sino también una plataforma para la reflexién critica y la innovacién
educativa (D2, R1).
Expresiones que reflejan las percepciones de los profesores ante experiencias de
desarrollo profesional, la importancia de su analisis al identificar el binomio teoria-
practica; sobre todo, al visibilizar este trayecto formativo como un espacio de
innovacidn, configurado por el uso de tecnologias como dispositivos para la
reflexion y el didlogo. Narrar la experiencia como un espacio de encuentro entre el
yo y los otros en contextos situados, como menciono.
En esta etapa de mi vida, que sigo construyendo, fue cuando obtuve esa capacidad
de reconocer la ignorancia como un area de oportunidad, para poder siempre
conocer mas, conocer nuevas ideas, diferentes contextos y realidades, para
reconstruir saberes, sin dejar de vivir experiencias para transformarme, pues la
experiencia no es la practica, no es la pericia o los trucos de oficio, ni los habitos y
rutinas. La experiencia es la apertura a lo nuevo, a lo desconocido para crear una
relacion pensante con lo que se vive y con quien se vive; sobre todo en sociedades
como la nuestra, que el cambio tecnolégico invade las diferentes esferas del
conocimiento (D3, R1).
Reconocer, como profesor, que el conocimiento no permanece inmutable, que esta
en constante evolucién expresa necesidad de cambio e innovacion. De apertura
hacia lo nuevo, en este caso, el uso de recursos tecnolégicos como dispositivos
cognitivos; al mismo tiempo, que demanda procesos deconstructivos que permitan
laindagacién del fenémeno de la evaluacion multimodal como dispositivo cognitivo
en una experiencia de desarrollo profesional docente.
Para desarrollar la labor docente considero que soy una persona asertiva,
reflexiva en cuanto a la labor que estoy desempefiando, haciendo un analisis
introspectivo de con qué cuento y qué me falta por mejorar o las areas de
oportunidad que tengo; soy adaptable a las diversas circunstancias que se me
van presentando en la practica docente, tanto en los nuevos planes,

programas, metodologias y recursos tecnologicos, como con las situaciones
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que se ven con los estudiantes. Me considero experiencial, o trato de integrar
la experiencia que voy adquiriendo en el dia a dia, con los estudiantes, lo que
vivo con mis compafieros docentes, lo que me han contado sobre sus
experiencias para aplicarlo en mi practica docente, somos un cimulo de los
que nos pasa, estamos en constante evolucion ante los requerimientos del
contexto (D4, R1).
Expresiones que denotan el caracter y naturaleza de los saberes docentes,
especificamente, su esencia social, que de acuerdo con Schiitz (1974) refleja “el
mundo de mi vida cotidiana no es en modo alguno mi mundo privado, sino desde el
comienzo un mundo intersubjetivo, compartido con mis semejantes, experimentado
e interpretado por otros; en sintesis, es un mundo comun a todos nosotros” (p. 280).
Por lo que, de acuerdo con esta idea, la interpretacion hermenéutica de los relatos
expresados por los profesores se realizé a través de la mimesis de la accion, para
recrear la trama de la narracién producida por los profesores, a través de analogias
contextuadas en el desarrollo profesional docente. En un primer momento, se
identifico el sentido intratextual para recuperar los significados atribuidos por los
profesores alos procesos de evaluacion durante trayectos de desarrollo profesional;
enseguida, se establecieron relaciones de lo narrado con los modelos teoricos,
unimodal y multimodal, utilizados en la evaluacion de aprendizaje; asi como, con los
saberes del intérprete. Finalmente, en un acto de reflexion sobre el uso de la
evaluacion multimodal se identificaron los dispositivos utilizados, sus fortalezas y

debilidades.
3. RESULTADOS

El analisis e interpretacion hermenéutica de los datos permiti6 adentrarse en los
significados que los profesores atribuyen a las practicas de evaluacién. Identificar
diversos modelos utilizados en perspectivas unimodales y multimodales; asi como,

las fortalezas y debilidades en la contrastacion de estos modelos.
3.1. Significados en las practicas de evaluacién

Los significados atribuidos por los profesores a las practicas de evaluacion
presentaron diversas connotaciones; asumieron significados plurivocos que varian
desde un sentido meramente funcionalista, como “Son evaluaciones pertinentes,

adecuadas y muy funcionales; porque engloban desde la participacion en las

—137-



sesiones presenciales y virtuales, la entrega de las actividades y lecturas
comentadas” (D5, R2) o, como se expresa en este relato “Las evaluaciones son
adecuadas a los contenidos de las asignaturas ya que son bien planeadas por el
docente titular” (D4, R2) hasta conceptualizaciones relacionados con aspectos
formativos, que aluden a cuestiones integradoras en la construccion de
conocimiento.
La evaluacién ha sido formativa porque da cuenta del desarrollo que se ha tenido,
ahora me doy cuenta que no estoy como al principio, he podido ir acrecentando mi
conocimientos, habilidades pero también mi actitud hacia el estudio, la lectura y la
investigacién, por cuanto a los instrumentos han sido los adecuados porque la gran
mayoria, al ser, ensayos y ejercicios reflexivos, me han servido para complementar
la investigacion, tomando en cuenta la informaciéon que nos han compartido, para
finalizar, la experiencia es grata, hasta el momento me siento muy preparada y
considero que he desarrollado una buena investigacién. La participaciéon en todos
los eventos académicos me ha servido para el mejor desenvolvimiento pero también
las sugerencias y criticas para mejorar (D3, R2).
Expresiones que denotan el ejercicio de procesos de evaluacion que adoptan
modelos multimodales, con el uso de formatos en linea acompafados de procesos
presenciales, que de manera conjunta contribuyen al desarrollo de competencias de
analisis de textos, manejo de software, lectura y escritura en formatos diversos.
Ademas de propiciar relaciones equitativas y plurales “percibo que las evaluaciones
son justas y equitativas, lo que me brinda confianza y tranquilidad en el proceso de
aprendizaje” (D2, R2), por lo que se puede decir, que la multimodalidad integra
diversas tematicas, como lo tecnoldgico, saberes especificos del area de
conocimiento y lo metodolégico, sefialados por Cabero Almenara (2006) como un
dispositivo para la cognicion y el desarrollo profesional en el que se integran
diversos componentes, sociales, historicos, culturales y simbdlicos, relevantes en el

desarrollo de la humanidad.

3. 2. De la pizarra a la inteligencia artificial, dispositivos para la evaluacion

multimodal

Abordar la relacién tecnologia y educacion remite a experiencias remotas, desde el
origen de la civilizacidn, cuando el hombre plasmé en rocas datos importantes en su

vida y usO para ello artefactos estilizados que dejaron huella de experiencias
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significativas. En educacion, el recurso tecnolédgico existio con el uso de pizarras y
pizarrines utilizados por los estudiantes para registrar las tareas dictadas por el
profesor. Dispositivos que evolucionaron y dieron paso al lapiz y cuaderno para
continuar con la tablet, laptop y mévil. Evidencias que explican los lazos entre
tecnologia y educacion para dar paso a la tecnologia educativa, considerada por
Cabero Almenara (2007) como “medios y recursos didacticos, que deben ser
movilizados por el profesor cuando les puedan resolver un problema comunicativo
o le ayuden a crear un entorno diferente y propicio para el aprendizaje” (Las
necesidades de las TIC en el ambito educativo: oportunidades, riesgos y
oportunidades, 1. Las TIC nuevos escenarios para la formacién, pia. 6). En este
sentido, los profesores sefalaron que la usabilidad de tecnologia en educacién es
compleja
En mi experiencia fue algo complicado tener que elaborar actividades o trabajos
finales relacionados a una tematica, que si bien no estaba del todo alejada a lo que
queria investigar, si me hacia sentir frustrado, porque debia hacer doble trabajo, por
un lado leer para escribir, ademas de compartir el conocimiento en los medios
digitales (D1, R3).
Sibien, lausabilidad de la tecnologia permitié subsanar debilidades en la interaccion
docente estudiante, como la entrega de tareas, desarrollo de actividades
colaborativas, retroalimentacion a la tarea evaluada; todavia existen resistencias en
el profesorado en el uso de la multimodalidad. Sobre todo, en el ejercicio de la
evaluacion “Me siento perdida al consultar la calificacion en la plataforma. Necesito
el formato presencial, para preguntarle al docente sobre el porqué de la nota” (D3,
R2). Practica que prevalece en la cultura de la evaluacidon tradicional en la existe el
docente, ensefiante y producto, que favorecen una sinergia de entrega, revision y
retroalimentacion. Escena que puede ser suplida a través de la creacidon de una wiki
para favorecer la retroalimentacién entre colegas.
Expresiones contrastadas con lo expuesto por otros participantes, quienes
visibilizaron a la evaluacién multimodal como dispositivo que favorece la cognicion
y el desarrollo profesional “Analizando las cosas en retrospectiva, claro que creo
que, la evaluacién multimodal, es algo bueno, porque me vi obligado a trabajar de
manera independiente tomando como base lo que se hacia en clase” (D2, R3).

Efectivamente, como lo sefial6 esta estudiante, la evaluacion, presencial y en linea
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favorecen la autonomia en la construccidén de aprendizajes, al mismo tiempo que
propician la socializacion del conocimiento a través de dispositivos tecnoldgicos
acordes con las tematicas de estudio, como lo sefialaron Medina-Diaz y Verdejo
Carreon (2020) al sefialar que, las
metodologias activas o auténticas, como estrategias de ensefanza, sirven de
vehiculo para facilitar su desarrollo y logro, mediante situaciones o problemas
similares a los que se confrontan en el campo profesional y la sociedad. Su
aplicacion, requiere replantear, planificar y orientar la ensefianza de modos
distintos, ubicando al o la estudiante como centro, y alineando las técnicas y los
instrumentos para la evaluacion (p. 271).
Al ubicar al estudiante en el centro del aprendizaje, el profesorado es obligado a
diversificar métodos e instrumentos para constatar el logro obtenido; pero,
sobretodo interpretar y comprender los procesos vividos, como lo sefalé otro
participante.
La evaluacion multimodal ha sido formativa porque da cuenta del desarrollo que se
ha tenido, ahora me doy cuenta que no estoy como al principio, he podido ir
acrecentando mi conocimientos, habilidades pero también mi actitud hacia el
estudio, lalecturay la investigacion, por cuanto a los instrumentos han sido diversos
y adecuados, porque la gran mayoria, al ser, ensayos y ejercicios reflexivos
compartidos en formato presencial y en linea, me han servido para complementar
la practica de la investigacién y mi desarrollo profesional (D5, R3).
El caracter formativo de la evaluacién multimodal favorecid el trabajo auténomo y
colaborativo. Su caracter flexible permitié al estudiante el manejo de autocontrol y
responsabilidad para realizar la tarea requerida, lo que permitié un acercamiento a
formas diferentes de percibir la evaluacion del aprendizaje. El estudiante se
responsabilizé del trayecto formativo, desarrolldo habilidades en el manejo de
diversos lenguajes, escritos, verbales, imagenes, gestos y tecnologico. Proceso que
recién se apertura en un trayecto formativo doctoral; por lo que, aunque existe

fortalezas, se pudieron identificar debilidades enfrentadas en el trayecto formativo.
3.3 Luces y sombras en la evaluacion multimodal como recurso cognitivo

La evaluacion multimodal utilizada como recurso cognitivo para favorecer el
desarrollo profesional docente exige al profesor, una apertura mental para aceptar
innovaciones en los enfoques, técnicas e instrumentos utilizados para este fin. En el

caso de la versidn digital, exige actualizacion en el campo del recurso tecnologico
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para la evaluacidn de los aprendizajes, chat, e mail, wiki, socrative, google forms,
quizzes y mentimeter, entre otros; por lo tanto, la evaluacién multimodal utilizada
en el campo educativo presenta claroscuros. Diversifica los medios y recursos
utilizados en la evaluacién a través de modelos presenciales y en linea, “si
hiciéramos un analisis FODA de esta modalidad bi-learning, dirlamos que, permite
llevar la formacion docente a regiones distantes, que se dibuja con un perfil
constructivista, que favorece a aquellos que tienen la vocacién de ser profesores
(D4, R4) expresiones que reconfiguran el concepto de visibilizar a la evaluacién
multimodal como recurso cognitivo en el desempeifio profesional docente.
En cuanto a la modalidad presencial, considero que una de sus principales fortalezas
es el contacto directo y la interaccién cara a cara con los profesores y compafieros.
Esto facilita la comunicaciéon y el intercambio de ideas, lo que enriquece
significativamente la experiencia de aprendizaje. Ademas, la oportunidad de
reunirnos fisicamente en esas ocasiones especiales me anima y motiva a esforzarme
mas. Escuchar las experiencias y conocimientos de mis compafieros, que son
expertos en sus areas, me inspira y me impulsa a seguir creciendo académicamente
(D5, R4).
Expresiones que contrastan y resaltan las fortalezas al utilizar un modelo de
evaluacion multimodal. Acciones que se complementan y que ofrecen, al estudiante,
opciones diversas para favorecer el desarrollo cognitivo requerido en el desarrollo
profesional docente.
Por otro lado, en la modalidad en linea, una de las principales fortalezas es la
flexibilidad y la conveniencia que ofrece. Poder participar en clases desde la
comodidad de mi hogar (o en carretera, o en la oficina) me brinda una mayor
autonomia y me permite gestionar mejor mi tiempo. Ademas, la posibilidad de
interactuar con compafieros y profesores a distancia amplia mi red de contactos y
enriquece mi experiencia académica (D3, R4).
Reflexiones que permitieron identificar fortalezas asociadas al utilizar la modalidad
en linea como un componente de la multimodalidad educativa, que en el caso de la
evaluacion permite la confluencia de diversos actores y recursos, profesores,
estudiantes, apoyo técnico, plataforma virtual, foros, chat, wiki, video conferencias,
entre otros.
Respecto a las debilidades enfrentadas, que representan retos en el ejercicio del

desarrollo profesional docente, aparecieron aspectos asociados a la calidad de la
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conexion a internet, como las condiciones climaticas u otros factores externos que
afectan negativamente la experiencia de aprendizaje en linea. Mientras que, en el
trabajo presencial se visibilizaron debilidades asociadas con el factor econémico y
de tiempo; sobre todo con aquellos estudiantes que viven y/o laboran en
comunidades alejadas de la instituciéon formadora.

Experiencias significativas en la investigacion relacionada con la multimodalidad,

como dispositivo cognitivo, durante experiencias de desarrollo profesional docente.
4, DISCUSION Y CONCLUSIONES

La multimodalidad como dispositivo cognitivo durante el desarrollo profesional
docente genera diversas expectativas, porque hace uso de diversas competencias,
lectoras, escriturales, analiticas, reflexivas y organizativas para que el sujeto de
aprendizaje construya un conocimiento virtual y dindmico; al mismo tiempo, que
recupera saberes experienciales y los sitia en un escenario real. El uso de la
multimodalidad, en proceso de evaluacion configura un crisol de conocimientos,
objetivos y subjetivos, compartidos a través de diversos medios, impresos, orales,
graficos, ideologicos, tecnoldgicos con los que se interrelacionan los sujetos. Un
elemento basico para asegurar el éxito del uso de la multimodalidad en la evaluacién
radica en la creatividad expresada en espacios, presencial y en linea, basada en
criterios teodricos y practicos que incorporen diversos saberes disciplinares,
metodoldgicos, experienciales y tecnologicos.

La aplicacion de modelos multimodales en la evaluacion favorece el desarrollo del
aprendizaje auténomo y colaborativo mediante experiencias abiertas y flexibles que
permiten al estudiante la reflexion y el analisis del logro en los aprendizajes, al
mismo tiempo que, produce y socializa nuevos conocimientos. Por lo tanto, la
usabilidad de la evaluacion multimodal como dispositivo cognitivo en el contexto
del desarrollo profesional docente demanda al profesorado, actualizaciéon
permanente en la utilizacion de plataformas virtuales complementadas con sesiones
presenciales y los recursos didacticos inherentes a éstas. Una redefinicion del rol del
estudiante y del profesor, en el que el primero se responsabilice como gestor del
aprendizaje; mientras, el docente migre de ser un maestro explicador para ser un

docente ignorante, en escenarios de horizontalidad.
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RESUMEN

La integracion de la Inteligencia Artificial (IA) generativa en la educacién superior
representa un desafio y una oportunidad para la formacion de futuros/as pedagogos/as. Se
presenta una propuesta didactica para la asignatura optativa del cuarto curso del Grado de
Pedagogia "Entornos Virtuales de Ensefianza-Aprendizaje”. El objetivo es desarrollar
competencias digitales avanzadas, preparando a los estudiantes para liderar la
transformacion digital en el ambito educativo, aprovechando el potencial de la IA en los
procesos de ensefanza-aprendizaje. Se ha hecho uso del Aprendizaje Basado en Problemas
y el Disefio Universal de Aprendizaje. Se implementaran actividades como el analisis critico
de plataformas de e-learning potenciadas por IA, disefio de experiencias de aprendizaje
personalizadas, y la creacién de un entorno virtual innovador. Los contenidos abarcaran la
evolucion de los sistemas de gestion de aprendizaje, innovaciones tecnolégicas en entornos
virtuales, y desafios éticos y de seguridad. Se espera que los estudiantes desarrollen
habilidades para integrar eficazmente la IA generativa en el disefio, desarrollo y evaluacién
de entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, se prevé un aumento en la
capacidad del alumnado para analizar criticamente el impacto de la IA en la educacién y
disefiar experiencias de aprendizaje innovadoras y personalizadas. Como conclusién, la
propuesta, ademds de familiarizar a los estudiantes con las herramientas de IA en los
entornos virtuales de ensefanza-aprendizaje, fomenta una reflexién critica sobre su
impacto en los procesos educativos. Se plantea la necesidad de mantener un enfoque ético
preparando alos/as futuros/as pedagogos/as para afrontar los retos de la educacidn digital.

1. INTRODUCCION

La educacidén superior se encuentra en un momento de cambio impulsado por los

avances vertiginosos en Inteligencia Artificial (IA) generativa y su creciente
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aplicacion en los entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje (EVE-A). Este
escenario emergente plantea desafios significativos y ofrece oportunidades sin
precedentes en la formacion de los futuros profesionales de la pedagogia (Holmes
et al,, 2019). En este contexto de transformacion digital acelerada, las instituciones
educativas, y en particular las titulaciones de grado dedicadas al ambito educativo
tienen la responsabilidad de adaptar sus programas para preparar a los estudiantes
en el diseflo, implementacion y evaluacion de experiencias educativas innovadoras
que integren estas tecnologias emergentes.

Este capitulo presenta una propuesta didactica innovadora que se integra en una
asignatura optativa del cuarto curso del Grado de Pedagogia denominada Entornos
Virtuales de Ensefianza-Aprendizaje, donde se enfatiza la innovacion educativa y la
transformacion digital como ejes fundamentales.

Los Entornos Virtuales de Ensefianza-Aprendizaje (EVE-A) se definen como
espacios educativos alojados en la web, un conjunto de facilidades informaticas y
telematicas para la comunicacion y el intercambio de informacién en el que se
desarrollan procesos de ensefianza-aprendizaje (Salinas, 2011). Estos entornos han
evolucionado significativamente en las ultimas décadas, pasando de ser meros
repositorios de contenidos a ecosistemas interactivos y adaptativos que fomentan
la colaboracion y el aprendizaje personalizado.

La Inteligencia Artificial, por su parte, se refiere a sistemas informaticos capaces de
realizar tareas que normalmente requieren inteligencia humana, como el
aprendizaje, la resolucion de problemas y la toma de decisiones (Russell & Norvig,
2020). En el contexto educativo, la IA generativa esta transformando la creacion de
contenidos, la evaluacion del aprendizaje y la personalizacion de las experiencias
educativas (Alastor et al., 2023a).

Ademas, la integracion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC)
en la formacion de futuros educadores es crucial por varias razones. En primer
lugar, permite a los estudiantes experimentar de primera mano las herramientas y
metodologias que luego implementaran en su practica profesional (Alastor et al,,
2023b). Asimismo, fomenta el desarrollo de competencias digitales esenciales en el
siglo XXI, como la alfabetizacidn informacional, la comunicacién digital y la creaciéon
de contenidos (Redecker, 2017). Por tanto, la innovaciéon docente con TIC en este

contexto implica no solo la incorporacién de nuevas herramientas, sino también un

—145—



replanteamiento de los modelos pedagogicos (Alastor y Martinez Garcia, 2020). Se
busca promover un aprendizaje mas activo, colaborativo y centrado en el estudiante,
donde las tecnologias actien como mediadoras y potenciadoras del proceso
educativo (Mishra & Koehler, 2006).

Sin embargo, la implementacion de estas propuestas de innovacidn también plantea
desafios importantes. Es necesario abordar cuestiones éticas relacionadas con la
privacidad de los datos, la equidad en el acceso a la tecnologia y el impacto de la IA
en los roles tradicionales de docentes y estudiantes (Tuomi, 2018; Guillén-Gamez et
al, 2024). Ademas, se requiere un enfoque critico que permita a los futuros
educadores evaluar la efectividad y pertinencia de las tecnologias en diferentes
contextos educativos (Martinez Garcia et al., 2023).

En este escenario, la formacién de los/as futuros/as profesionales de la pedagogia
debe ir mas alla de la mera alfabetizacion digital, aspirando a desarrollar lo que
Koehler y Mishra (2009) denominan Conocimiento Tecnoldgico Pedagégico del
Contenido (TPACK). Este marco enfatiza la interaccion compleja entre el
conocimiento del contenido, la pedagogia y la tecnologia, preparando a los futuros
educadores para integrar de manera efectiva las TIC en su practica docente.

En este contexto de rapida evolucion tecnoldgica y transformacion educativa, se
desarrolla a continuacion la propuesta de innovacién docente para la asignatura
previamente presentada. Esta busca integrar de manera efectiva la IA generativa y
las ultimas tecnologias educativas en la formacidn de futuros/as pedagogos/as, con
el objetivo de desarrollar sus competencias digitales avanzadas y prepararlos/as
para liderar la transformacidn digital en diversos contextos educativos. A través de
un enfoque que combina la teoria con la practica, se aspira a fomentar el dominio
técnico de estas herramientas y una comprension profunda de sus implicaciones

pedagdgicas, éticas y sociales.
2. METODO

La propuesta metodologica se fundamenta en dos pilares esenciales, disefiados para
abordar de manera integral los contenidos especificos de la guia docente y aplicar
los conceptos aprendidos a través de las practicas de la asignatura. A continuacion,

se desarrollan ambos conceptos:
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1. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) (Krajcik & Blumenfeld, 2006): se
adopta esta metodologia en la propuesta de innovacion con el objetivo de
fomentar la aplicacion practica de los conocimientos y el desarrollo de
habilidades de resolucion de problemas en contextos reales (Savery, 2015).
Para ello los estudiantes trabajaran en proyectos y actividades a lo largo de
la asignatura como los siguientes:

a. Creacidn de un EVE-A para un contexto formativo especifico.

b. Disefio de actividades de aprendizaje con herramientas web 2.0 para
aplicar en casos practicos reales.

c. Elaboracion de estrategias de implementacion de IA en un contexto
educativo concreto considerando aspectos éticos y de privacidad.

d. Disefio de una intervencion para mejorar la inclusion digital en una
comunidad especifica.

2. Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA): este se aplica para garantizar
que los EVE-A disefiados sean accesibles e inclusivos para todos los
estudiantes, reconociendo y valorando la diversidad en los estilos de
aprendizaje y las necesidades individuales (CAST, 2018). Esto implica que se
proporcionara al alumnado una formacion con las siguientes caracteristicas
y se les solicitara que ellos también las lleven a cabo en su EVE-A:

a. Se proporcionaran multiples formas de representaciéon de la
informacion (textos, audios, videos, infografias).
b. Se ofreceran multiples formas de acciéon y expresidon para que los
estudiantes demuestren su aprendizaje.
c. Se les facilitaran multiples formas de implicacién para conectar con
los intereses y motivaciones de los estudiantes.
Para la puesta en practica de los mismos, la metodologia didactica de la innovacién
educativa incluye una combinacion de: lecciones magistrales para introducir
conceptos clave y la teoria sobre la materia (10 horas), actividades prdcticas de clase
que incluiran analisis de casos, trabajo con materiales aportados por la docente,
disefio de rutas de aprendizaje, debates sobre conceptos clave, etc. (11.7 horas) y
actividades expositivas donde los estudiantes presentardn por una parte las

actividades realizadas en clase y por otra su proyecto final grupal (23.3 horas).
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Alo largo de la asignatura se fomentara el aprendizaje colaborativo a través de foros
de discusion en el campus virtual y trabajos grupales en cada sesidon. Ademas, se
integraran herramientas de IA en el proceso de aprendizaje, como sistemas de
tutoria inteligente y plataformas de creacion de contenido asistido por [A. Se incidira
en el trabajo con casos practicos y el analisis de plataformas y entornos virtuales de
ensefianza-aprendizaje actuales para que los estudiantes puedan observar la
aplicacion practica de los mismos y la A en contextos reales.

Ademas, para el disefio metodoldgico se ha tenido en cuenta la integracion del Marco
DigCompEdu para asegurar el desarrollo de las competencias digitales avanzadas,
esenciales en la era de la educacion digital (Redecker, 2017). Por este motivo, se ha
incluido una sesidn inicial en la que se presenta el marco al alumnado y se trabaja
con ellos en una autoevaluacion inicial de sus competencias digitales teniendo en
cuenta las areas del DigCompEdu para realizar una comparativa al final del semestre

reflexionando sobre su progreso a lo largo del curso.
2.1. Estrategias metodologicas

Para la puesta en practica de esta asignatura se han disefiado estrategias
metodoldgicas que fomenten el aprendizaje colaborativo en linea y se propone el
uso de la [A en la metodologia de ensefianza. A continuacidn, se detalla la forma de
uso que se ha programado en cada una de ellas.

En cuanto a la implementacién del aprendizaje colaborativo en linea, las estrategias
utilizadas para fomentar este tipo de aprendizaje y preparar a los estudiantes para
el uso y disefio de entornos de trabajo virtuales son las siguientes:

a. Foros de discusion asincronos: se utilizaran para debates de los
conceptos teoricos explicados en clase. Los estudiantes deberan
contribuir con argumentos fundamentados y responder criticamente
a las aportaciones de sus compafieros.

b. Wikis colaborativos: los estudiantes crearan conjuntamente un
repositorio de conocimientos sobre recursos educativos y un
diccionario de términos clave, que se ira construyendo a lo largo del
semestre.

c. Revision por pares en linea: cada grupo de trabajo debera realizar una

revision y proporcionaran retroalimentacidn constructiva sobre dos
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de los EVE-A de sus compaiieros utilizando rubricas predefinidas en

la plataforma Moodle.

Haciendo referencia a la incorporacion de la IA en la metodologia de la asignatura,
esta se hara a través de las siguientes estrategias:

a. Sistemas de tutoria inteligente: Se implementara un chatbot basado en
[A para proporcionar apoyo personalizado a los estudiantes fuera del
horario de clase.

b. Generacién de contenido adaptativo: Se empleara IA generativa para
crear ejemplos y casos de estudio personalizados basados en los
intereses de los estudiantes.

c. Recomendacion de recursos: Un sistema de recomendacién basado en
[A sugerira recursos de aprendizaje adicionales a los estudiantes en

funcion de la poblacion diana elegida para el disefio de su EVE-A.

2.2. Contenidos

Los contenidos tedricos de la asignatura se organizan en tres bloques tematicos que
abarcan los entornos de aprendizaje personal e innovaciones tecnoldgicas,
elementos y funciones pedagégicas de los entornos virtuales, y el disefio,
elaboracion y evaluacion de entornos virtuales. Todos los contenidos se encuentran
alineados con el contenido de la guia docente, sin embargo, han sido enfocados en la
integracion y el impacto de la [A generativa en los procesos de ensefianza-
aprendizaje y en los EVE-A concretamente. En la Tabla 1 quedan representados
junto a las actividades del portafolios que estan vinculadas ya que trabajan los
conceptos correspondientes a cada uno de ellos. Las actividades se desarrollaran en

el siguiente apartado.
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Tabla 1

Bloques de contenido tedrico, temas impartidos y actividades asociadas que conforman la asignatura

Bloque tematico

Tema

Actividad

1. Entornos de
aprendizaje personal
y herramientas de

internet

1. Innovaciones tecnolégicas

en entornos virtuales y el

impacto de la IA generativa

2. Oportunidades y riesgos
de tecnologias emergentes:
seguridad, identidad digital
y ética en el contexto de la

IA.

1.1. Andlisis de EVE-As

accesibles

1.2. Analisis y propuesta de
mejora de un MOOC

existente

2. Elementos basicos
y funciones
pedagdgicas en los

EVE-A

3. Posibilidades de la IA en
la personalizacion del
aprendizaje y adaptacion de

contenidos

4. Transformacién de la
interaccién entre
estudiantes y docentes

mediante IA

2.1. Disefio de una
actividad de aprendizaje

con herramientas web 2.0

2.2. Estrategias para
prevenir y detectar el ciber

plagio en educacion virtual

3. Diseiio,
elaboracion,

evaluacion y

administracion de los

EVE-A

5.Disefio y desarrollo de
EVE-A integrando
herramientas de 1A

generativa.

6. Estrategias de evaluacion
y consideraciones éticas en
el uso de datos generados

por IA

3.1. Disefio de estrategias
de aprendizaje

colaborativo en EVE-A

3.2. Elaboracién de un EVE-
A

2.3. Actividades practicas a nivel individual

El alumnado debera realizar un portfolio de aprendizaje, esta herramienta ha sido
elegida ya que se encuentra disefiada para fomentar el desarrollo de competencias

criticas y practicas en las tematicas que se trabajan en la asignatura. Este consiste
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en la realizacién de seis actividades que han sido disefiadas por los docentes a
realizar de manera individual y que deben vincular con los aspectos tedricos de la
asignatura trabajados en clase. Este enfoque a través de ejecucion de actividades
que consisten en casos practicos a resolver por el alumnado permite una
comprension profunda y practica de los desafios y oportunidades en la ensefianza-
aprendizaje virtual. A continuacion, se detalla cada una de ellas:

a. Andlisis de EVE-As Accesibles: los estudiantes deben realizar un
analisis comparativo de dos entornos virtuales de acceso libre,
evaluando sus caracteristicas, funcionalidades y potencial
pedagogico.

b. Diseno de Actividad con Herramientas Web 2.0: esta actividad implica
la creacion de una actividad de aprendizaje innovadora para un grupo
de destinatarios en concreto utilizando herramientas Web 2.0.

c. Andlisis y Mejora de MOOC: consiste en el analisis critico de un MOOC
existente y la propuesta de mejoras. Esto permitira en el alumnado
desarrollar estrategias de evaluaciéon y disefio en contextos de
aprendizaje masivo en linea.

d. Estrategias contra el Ciber Plagio: esta actividad aborda el desafio del
ciber plagio en entornos virtuales, promoviendo la reflexion ética y el
desarrollo de estrategias preventivas y de deteccién en contextos
previamente establecidos por los docentes.

e. Diseiio de Estrategias de Aprendizaje Colaborativo: los estudiantes
deberan disefiar y justificar estrategias de aprendizaje colaborativo
especificas para entornos virtuales, aplicando principios pedagogicos
en contextos en linea.

f. Autoevaluacion: como actividad final, deben realizar una reflexién
critica sobre su aprendizaje y desempefio en la asignatura,

identificando logros, desafios y areas de mejora.

2.4. Actividad practica grupal

La actividad grupal consiste en consiste en el disefio y desarrollo de un Entorno

Virtual de Ensefianza-Aprendizaje (EVEA) original que integre herramientas de 1A
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generativa de manera innovadoray ética. Este proyecto, realizado en equipos de no
mas de cinco estudiantes, permite a los alumnos aplicar de manera practica los
conceptos teodricos que se han ido trabajando en las sesiones teoricas de la
asignatura a lo largo del semestre.

El proceso abarca desde la definicion y disefio inicial hasta la presentacion de un
prototipo funcional. En primer lugar, los grupos de trabajo deben seleccionar una
poblacién diana que sera la destinataria de la propuesta, para posteriormente,
realizar su analisis de necesidades que justificara tanto el disefio en como los
contenidos y actividades del EVE-A. Posteriormente, deberan disefiar la estructura
pedagodgica del entorno creando rutas de aprendizaje personalizadas, seleccionar
las tecnologias apropiadas, y desarrollar al menos un moédulo completo con
contenidos multimedia e interactivos.

La actividad fomenta la creatividad, el trabajo colaborativo y la toma de decisiones
basada en casos practicos. Ademas, incluye fases de evaluacién entre pares y mejora
continua, reflejando practicas reales en el disefio de entornos educativos. Los
estudiantes deben documentar su proceso de trabajo y toma de decisiones a lo largo
del semestre en un diario de grupo, promoviendo la reflexion y el aprendizaje
metacognitivo. Esta actividad estd pensada para con solidar los conocimientos
tedricos adquiridos, y para desarrollar las habilidades practicas esenciales para los

futuros profesionales de la pedagogia en el ambito laboral.
2.5. Evaluacion

La evaluacion en esta asignatura se ha disefiado para reflejar tanto el proceso de
aprendizaje como los resultados finales, alineandose con la metodologia basada en
problemas y el enfoque de disefio universal para el aprendizaje. De acuerdo con la
guia docente, se implementarda un modelo de evaluacién mixto que incluye
evaluacion por el profesor, evaluacion por pares y autoevaluacidn.

Haciendo referencia a la evaluacion del docente, se llevara a cabo una evaluacion
continua del trabajo en grupo del alumnado a través de una ficha de seguimiento
disefiada ad hoc que cumplimentara a lo largo del semestre en la que anotara los
avances del grupo. Asimismo, se realizara un seguimiento del portafolios individual
de aprendizaje a través de tutorias personalizadas con el alumnado en el que se iran

revisando el desarrollo de las actividades. También se llevara a cabo una evaluaciéon
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final en la que, haciendo uso de la rubrica como instrumento, se evaluara tanto el
portafolios de aprendizaje como el EVE-A y su presentacion en clase. Por ultimo, se
evaluara el nivel de satisfaccion del alumnado con la experiencia de innovacién
didactica a través de un cuestionario de satisfaccion y se recogeran datos sobre la
puesta en practica de la experiencia haciendo uso del diario de campo.

En cuanto a la evaluacién por pares, el alumnado valorara y otorgara feedback de
esta valoracion a los EVE-A disefiados en grupo de sus compafieros. Para ello, a
través de un sistema de doble ciego, cada grupo debera evaluar a dos de los grupos
de trabajo haciendo uso de la rdbrica de evaluacion que se encuentra en la
plataforma de la asignatura. Cada grupo tendrda una semana para realizar los
cambios sugeridos por los/as compaferos/as.

Por ultimo, de manera individual el alumnado realizara una autoevaluacién que
debera incluir en el portafolios de aprendizaje. Esta consistird en una reflexiéon
critica sobre el propio desempefio y aprendizaje en la asignatura donde deberan
cumplimentar una matriz DAFO, asi como también deberan identificar los logros, las

areas de mejoray las aplicaciones futuras del conocimiento adquirido.

En cuanto a los porcentajes que componen la calificacion final de la asignatura, el
portafolios individual de aprendizaje con el analisis de los casos practicos y la
resolucion de actividades se corresponde con un 60%, y el trabajo grupal del disefio

del EVE-Ay su presentacion aporta el 40% de la nota.

2.5.1. Instrumentos de evaluacion
Para llevar a cabo la evaluacion previamente detallada se hara uso de los siguientes
instrumentos:

a. Ficha de grupo: se ha disefiado una ficha que recopila informacién sobre los
grupos de trabajo. Esta cuenta con informacion esencial como el nimero de
grupo asignado por la profesora, el nombre elegido por el equipo, y los datos
de los miembros, incluyendo la designacién de un responsable para la
comunicacion y entregas. Un aspecto innovador es la solicitud de una
fotografia grupal con identificacion numérica de cada integrante, lo que
personaliza y facilita el reconocimiento de los estudiantes. Ademas, la ficha
incluye un espacio para el registro cronolégico de notas, permitiendo

documentar el progreso, los hitos importantes y las observaciones a lo largo
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del desarrollo del proyecto, lo que permite el seguimiento del trabajo en
equipo y la evolucion del proyecto a lo largo del semestre.

Rubrica de evaluacién del portafolios: esta se compone de cinco criterios
clave: nivel de analisis, asimilacion, calidad de la reflexién y pensamiento
critico, creatividad, y ejecucion de las actividades. Cada criterio se evaliia en
una escala de cuatro niveles (mejorable, aceptable, bien, excelente). La
rubrica enfatiza la importancia de la reflexion fundamentada, la aplicacion
practica de los conocimientos teoricos, el rigor en la realizacion de las tareas,
la creatividad en la presentacion, y la correcta ejecucion de seis actividades
especificas que abarcan desde el analisis de EVEAs hasta estrategias contra
el ciber plagio. Esta estructura permite una evaluacion comprehensiva y
detallada del trabajo individual del estudiante, valorando tanto el contenido
como la presentacion del portafolios.

Rubrica de evaluacién del EVE-A: se compone de diez criterios especificos,
cada uno evaluado en una escala de cuatro niveles (necesita mejorar,
satisfactorio, bueno, excelente). Los criterios abarcan aspectos del disefio de
Entornos Virtuales de Ensefianza-Aprendizaje (EVEA), incluyendo el analisis
de necesidades de la poblacién diana, disefio didactico, actividades para
usuarios, comunicaciéon, uso de recursos TIC, promociéon de la
metacognicidon, evaluacion continua, accesibilidad, innovacién, vy
presentacion del proyecto. Esta estructura enfatiza la importancia de la
adaptacion de los EVE-A a las necesidades de los usuarios destinatarios y la
innovacidn en el disefio de EVEAs.

Cuestionario de satisfaccion: este evalua la satisfacciéon de los participantes
en la experiencia de innovacidn docente y, por tanto, en la asignatura. Para
ello se ha estructurado en cinco dimensiones clave: contenido y
organizacion de la asignatura, metodologia docente, integracion de la 1A
generativa, desarrollo de competencias digitales, y aplicabilidad practica.
Utiliza una escala Likert de 5 puntos (desde "totalmente en desacuerdo”
hasta "totalmente de acuerdo"), complementada con preguntas abiertas. El
instrumento evalia aspectos como la relevancia y actualidad de los
contenidos, la eficacia de las actividades practicas y el portafolios, la utilidad

de las herramientas de IA en el aprendizaje, la percepcion de mejora en
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competencias digitales avanzadas, y la capacidad percibida para aplicar lo
aprendido en futuros entornos profesionales. Ademas, incluye items
especificos sobre la satisfaccion con las rubricas de evaluacién y la
experiencia general del curso, proporcionando una vision holistica de la

percepcion del alumnado sobre la innovacion docente implementada.

3. RESULTADOS ESPERADOS

Es importante sefialar que esta propuesta de innovacion se encuentra actualmente
en fase de implementacion durante el presente semestre académico. Por lo tanto,
los resultados definitivos no estaran disponibles hasta la finalizacién del mismo. No
obstante, basandonos en el disefio de la propuesta, podemos anticipar una serie de
resultados esperados que se presentan a continuacion.

En primer lugar, se espera que esta propuesta de innovacién docente tenga
implicaciones significativas en la forma en que se ensefian EVE-A en la educacién
superior. Al integrar la [A generativa y las ultimas tecnologias educativas en el
curriculo, se prevé que este enfoque sirva como modelo para llevar a cabo en otras
titulaciones de grado, master o en otras asignaturas de la formacion de futuros/as
profesionales de la pedagogia.

En segundo lugar, se considera que los/as estudiantes, al estar en su ultimo curso y
proximos a insertarse en el mercado laboral, se beneficiaran especialmente de este
enfoque practico y orientado a la realidad profesional. La oportunidad de trabajar
con casos practicos y de elegir la poblacion diana segin sus intereses particulares
no solo aumentara su motivacién, sino que también les permitird desarrollar
competencias digitales para el desarrollo de su carrera profesional. Por tanto, se
espera que la forma en la que se desarrolla la asignatura favorezca la mejora de su
empleabilidad y los prepare para el ejercicio de roles de liderazgo en la
transformacion digital de diversos contextos educativos o formativos.

En cuanto a las competencias especificas, se prevé que los estudiantes desarrollen
una comprension profunday critica de los EVE-A y su evolucion con la IA generativa.
Esta comprension ira mas alla del conocimiento tedrico, abarcando la capacidad de

analizar las implicaciones pedagdgicas, éticas y sociales de estas tecnologias. Se
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espera que el alumnado finalice la asignatura equipada para desarrollar y liderar
proyectos en areas donde predomine la educacidn digital y las TIC.

La adquisicion de competencias digitales avanzadas sera otro resultado clave. Los
estudiantes no solo aprenderan a utilizar herramientas existentes, sino que
desarrollaran la capacidad de disefiar, implementar y gestionar EVE-A potenciados
por IA. Esto incluye habilidades practicas en el uso de diversas plataformas de
aprendizaje en linea, herramientas Web 2.0 y recursos multimedia, alineadas con
marcos de competencia digital como el DigCompEdu.

Se espera también que a través de esta metodologia se fomenten la creatividad y la
innovacidn de los estudiantes a medida que disefian experiencias de aprendizaje
personalizadas y adaptativas. La capacidad de crear contenidos educativos que
respondan a las necesidades diversas de los aprendices sera una habilidad muy
valorada en su futura carrera laboral, ya sea en entornos educativos tradicionales o
en nuevos contextos de aprendizaje digital.

El desarrollo del pensamiento critico y ético en relacion con el uso de la IA en
educacion sera otro resultado fundamental. Los estudiantes estaran preparados
para abordar cuestiones complejas como la privacidad de los datos, 1a equidad en el
acceso a la tecnologia y la prevencién del ciber plagio, habilidades cruciales en un
mundo educativo cada vez mas digitalizado. Ademas, se prevé una mejora
significativa en las habilidades de colaboraciéon y comunicacion digital de los
estudiantes. El proyecto grupal de disefio de un EVE-A les proporcionarda una
experiencia practica en trabajo en equipo virtual, preparandolos para los entornos
de trabajo colaborativos que encontraran en sus futuras carreras. La propuesta
también busca fomentar una mentalidad de aprendizaje continuo y adaptabilidad.
En un campo tan dinamico como el de la tecnologia educativa, la capacidad de
mantenerse actualizado y adaptarse a nuevos paradigmas sera esencial para el éxito
profesional a largo plazo de los estudiantes.

Finalmente, se espera que esta propuesta de innovacion docente contribuya al
cuerpo de conocimientos sobre la enseflanza de tecnologia educativa en la
educacion superior. Los resultados pueden servir como base para futuras
investigaciones en el campo de la formacion de los profesionales de la pedagogia.

A medida que avance el semestre y se complete la implementacidn, se recogeran

datos concretos para evaluar el grado de consecucién de estos resultados y realizar
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los cambios necesarios, asegurando asi la mejora continua y la relevancia de la

formacién ofrecida.
4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este capitulo se presenta una propuesta de innovacidon docente en la que se
integra la A generativa en la formacion de futuros pedagogos a través del disefio de
EVE-As. Con esta asignatura y la metodologia disefiada se busca que los/as
futuros/as pedagogos/as desarrollen competencias técnicas, ademas de fomentar el
pensamiento critico y ético esencial en el uso de estas tecnologias emergentes.

La metodologia adoptada, que combina el Aprendizaje Basado en Problemas y el
Disefio Universal para el Aprendizaje, ofrece un enfoque holistico que aborda tanto
las necesidades practicas como las consideraciones tedricas. Esta aproximacion
refleja las tendencias actuales en educacion superior, donde la experiencia practica
y la adaptabilidad son cada vez mas valoradas (Mishra y Koehler, 2006).

Sin embargo, es importante reconocer las limitaciones potenciales de esta
propuesta. La rapida evolucién de la IA puede hacer que ciertos aspectos del
curriculo queden obsoletos, lo que subraya la necesidad de una actualizacién
continua del contenido y las practicas docentes. Ademas, la implementacion efectiva
dependera en gran medida de la capacidad de los docentes universitarios para
mantenerse al dia con estas tecnologias y de la disponibilidad de recursos
tecnoldgicos adecuados.

Como prospectiva de investigacion, seria valioso realizar estudios longitudinales
para evaluar el impacto a largo plazo de esta metodologia. También se podrian
realizar estudios comparativos con grupos en los que se imparta la misma materia
con enfoques tradicionales de ensefianza.

En conclusién, esta propuesta representa un avance en la preparacion de
pedagogos/as para un futuro digital y para su desarrollo profesional futuro. La
propuesta podria servir como modelo para otras asignaturas en titulaciones de

grado o master oficial.
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RESUMEN

En los dltimos afios, el profesorado universitario ha adquirido competencias digitales, ha
introducido innovaciones pedagoégicas y ha ampliado su enfoque hacia una ensefianza mas
flexible. Sin embargo, persiste una falta de investigaciéon y practica efectiva en la
implementacién de escenarios de aprendizaje flexibles. El proyecto FLeD tiene como
objetivo guiar al profesorado en el disefio de escenarios de aprendizaje flexible y efectivos
mediante la aplicaciéon del modelo de aula invertida (FC). Se sigue una metodologia de
investigacidn basada en el disefio, desarrollando recursos tedrico-practicos para facilitar el
aprendizaje flexible y el modelo FC. El analisis preliminar de las encuestas muestra un apoyo
generalizado por parte de los participantes hacia el modelo de FC y los principios que lo
sustentan. Sin embargo, los ligeros cambios en sus actitudes revelan desafios clave,
especialmente en la integracién tecnolégica y el disefio de practicas inclusivas. La
generacidn de sinergias entre docentes, especialmente en el co-disefio y retroalimentacién
entre pares, sigue siendo un area que requiere mayor atencion y desarrollo. En conclusion,
el proyecto FLeD ha logrado desarrollar recursos tedrico-practicos efectivos para la
implementacién del FC de manera flexible y digital, alineandose con investigaciones previas
sobre la utilidad de patrones pedagogicos en el disefio de escenarios de aprendizaje.

1. INTRODUCCION

Como resultado de las politicas de digitalizacion docente (p.ej. DigComp) y fruto de
los desafios planteados por la pandemia de COVID-19, la competencia digital de los
docentes ha evolucionado innegablemente, asi como la apertura de su perspectiva
hacia modalidades flexibles de ensefianza (Beardsley et al., 2021; Doria et al., 2021;
Morgado etal., 2021; Noguera y Valdivia, 2023). El aula invertida (FC) emerge como
un modelo integrador a través del cual vehicular los principios de la ensefianza
flexible, asi como la atencion a la diversidad. El FC traslada actividades pasivas, como

las lecturas y conferencias, fuera del aula (Lage et al., 2000), permitiendo que el
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tiempo en clase se dedique a actividades de aprendizaje activo y colaborativo (Butt,
2014). En el ambito del disefio pedagogico, los patrones de disefio de aprendizaje
(Learning Design Patterns, LDP) son herramientas poderosas que guian a los
docentes en la creacion de escenarios de aprendizaje efectivos. De acuerdo
conGoodyear (2015), los LDP ofrecen una estructura clara y replicable para abordar
problemas educativos recurrentes, aportando soluciones que combinan teoria y
practica. Estos patrones ayudan a los docentes a tomar decisiones informadas sobre
cuestiones pedagogicas. Segun Laurillard (2012), los LDPs también permiten a los
docentes reflexionar sobre sus propias practicas, incrementando su capacidad de
ajustar la ensefianza a las necesidades cambiantes de los estudiantes y la evoluciéon
del contexto educativo. Autores como Engeness (2020) sefialan la importancia de
fortalecer las competencias digitales del profesorado en un mundo cada vez mas
interconectado y mediado por la tecnologia. Sin embargo, el desarrollo profesional
docente en la actualidad no solo implica la mejora de habilidades digitales, sino
también la adaptacion pedagdgica a contextos mas diversos e inclusivos (Beardsley
et al., 2021). Es en este contexto surge el proyecto FLeD (Learning Design for
Flexible Education, Ref.2022-1-ES01-KA220-HED-000085250). El proyecto FLeD
tiene como objetivo acompafiar al profesorado en el disefio de escenarios de
aprendizaje flexibles y efectivos. Para ello, se nutre de un consorcio internacional de
expertos en educacién y tecnologia que reflexionan, generan y prueban recursos
instruccionales para lograr una educacién flexible y efectiva a la par que inclusiva y
digital (Figura 1).

Figura 1

Objetivos del proyecto

Facilitar el disefio de escenarios de aprendizaje flexible
efectivos para el profesorado

O1. Estructurar y
apoyar el disefio de
escenarios de
aprendizaje
invertido inclusivos
para diversos
contextos mediados
por la tecnologia

Elaboracion propia

02. Promover
sinergias ludicas y
colaborativas entre
docentes para el
disefo de
aprendizaje.

03. Guiar alos
docentes en la
toma de decisiones
para el disefio de
aprendizaje flexible
mediante el
desarrollo de una

herramienta digital.
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2. METODO

2.1. Contexto y participantes
El proyecto FLeD esta compuesto por un consorcio de seis universidades europeas
de Espafia, Italia, Portugal, Bulgaria y Noruega: la Universidad Auténoma de
Barcelona (UAB), la Universidad Pompeu Fabra (UPF), la Universidad de Trento
(TU), la Universidad Abierta de Portugal (UAb), la Universidad de Sofia (SU) y la
Universidad de Stavanger (UiS). El equipo incluye universidades presenciales,
online y semipresenciales que responden a tamafios y contextos socioeconémicos
diversos. El equipo investigador se nutre de expertos en disefio instruccional,
tecnologia educativa, ensefianza online, desarrollo profesional docente,
metodologias docentes innovadoras e inclusion educativa, entre otros.

2.2. Metodologia y fases
La investigacion sigue el método basado en el disefio. Esta metodologia busca
desarrollar y probar soluciones practicas a problemas educativos reales, mientras
genera nuevo conocimiento tedrico y practico (The Design-Based Research
Collective, 2003). Partiendo de este enfoque, se plantea un proceso tedrico-practico
y colaborativo en el que ciclicamente se generan recursos partiendo del
conocimiento experto, se validan, se refinan e implementan. El proyecto se extiende

por dos afios y medio, y se desarrolla en cinco fases (Figura 2).
Figura 2

Fases del proyecto

Disefio Diseminaciéony
pedagdgico Piloto formacion
B : .
Plataforma FLeD S Mejoras

]
|

Dic.. 22- Oct. 23 Marzo 23- Nov. 24 Dic.. 23-Junio 24 Dic. 23-Marzo 25 Enero 23-Abril 25

Fuente:
Elaboracién propia
2.2.1 Diseno pedagdgico
Durante esta fase inicial, se ha generado y construido conocimiento sobre educacion
flexible, inclusiva y el aula invertida. Se ha creado un marco conceptual, un conjunto

de patrones de disefio de aprendizaje (entendidos como un recurso que ofrece
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soluciones estructuradas a problemas educativos comunes), un sistema de
andamiaje (entendido como un conjunto de recomendaciones graduales), un
itinerario formativo y un manual sobre inclusién en el aula invertida. Todos estos
recursos han partido del conocimiento cientifico, se han validado por el equipo
investigador y una media de 6 expertos internacionales y se han puesto en abierto

para la comunidad educativa.

2.2.2 Desarrollo tecnolégico
En esta fase, se ha desarrollado una herramienta pensada para apoyar al
profesorado en la toma de decisiones. El disefio de la herramienta ha pasado por
varios ciclos de ideacion (technical layout), prueba (Alpha testing), refinamiento e
implementacion final. La herramienta toma como punto de partida los patrones para
guiar al profesorado en el disefio de escenarios de aprendizaje. El andamiaje ofrece
consejos sobre inclusidn, autorregulacion del aprendizaje e integracion de
tecnologias. La herramienta ofrece también un espacio de comunidad de practica

donde compartir y reutilizar los disefios de otros usuarios.

2.2.3 Prueba piloto
Tanto los recursos generados como la herramienta FLeD se han probado y mejorado
en un piloto de cinco meses. Durante el piloto, un grupo de veinte pares de
profesores universitarios de las instituciones participantes y cerca de cuarenta
educadores de diversos niveles educativos han disefiado sus escenarios de
aprendizaje flexibles. El piloto se inicié con un taller formativo y prosiguié con un
proceso de seleccion del patrén inicial, disefio de escenarios, implementaciéon y
reflexion. El profesorado disponia de un itinerario autoformativo para interaccionar
con los recursos y un toolkit con videotutoriales y manuales y un compafiero para

realizar un proceso de co-disefo o peer-feedback.

2.2.4 Refinamiento
A parte de los ciclos de refinamiento previstos en la generacion de cada recurso, el
proyecto contempla una fase final de refinamiento. Una vez finalizado el piloto, los
patrones de diseno, el andamiaje, el itinerario autoformativo y la herramienta estan

siendo mejorados y traducidos a todos los idiomas del consorcio. Para la mejora se
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usa el feedback recibido por los participantes mediante los instrumentos de

evaluacion.

2.2.5 Diseminacién y formacién
A lo largo del proyecto se estan realizando actuaciones para difundir el proyecto
internacionalmente (a través de publicaciones cientificas, eventos y portales
europeos) y para transferir los resultados del proyecto en cada territorio. Esto
incluye una pagina web (https://fledproject.eu/), un blog y redes sociales
(YouTube: @FledProject-gb3vr y Twitter: @FledProjectEU). Ademas, esta previsto
el lanzamiento en abril de 2025 de la formacién virtual en ensefianza flexible, asi
como para poner a disposicion la herramienta en abierto y un manual para la

educacion flexible efectiva en las universidades.

2.3. Recoleccion y anadlisis de datos

Para la recoleccion de datos, se han disefiado cinco instrumentos de investigacion:
un cuestionario previo, un cuestionario posterior, una autoobervacion, un grupo de
discusion y un instrumento de peer-feedback. La encuesta previa a la prueba piloto
se paso al inicio del piloto (diciembre 23) recogia las actitudes e intereses sobre
ensefianza flexible, aula invertida, aprendizaje colaborativo, inclusion, tecnologias
digitales y autorregulacion del aprendizaje. Esta encuesta se compone de 36 items
tipo Likert (escala 1-7). El cuestionario post, se paso al finalizar el piloto (julio 24) y
contrastaba los cambios en las dimensiones anteriormente citadas y profundizaba
en la experiencia piloto, incluyendo items explicitos sobre los patrones de disefio, el
andamiaje, el itinerario formativo, la herramienta y la inclusion.

Esta encuesta incluye 60 items tipo Likert (escala 1-7). Durante el mes de julio del
2024, se realizé un grupo de discusion en cada instituciéon con los profesores
participantes del piloto. El foco de este instrumento recaia en conocer en
profundidad su experiencia piloto y determinar las fortalezas y debilidades de los
recursos proporcionados, asi como reflexionar sobre la efectividad de los recursos
para el disefio de escenarios de aprendizaje flexibles. Se consider6 también la
posibilidad de integrar tecnologias emergentes, como la inteligencia artificial, en el

futuro del FC, destacando su potencial para transformar la ensefianza.

—163—



Finalmente, se proporcioné un formulario de autobservacién al profesorado
participante para recoger su reflexion sobre los cambios realizados en sus disefios
en el momento de la implementacion, los desafios para una implementacion efectiva
y prospeccion de futuro. También se incluyé un apartado para reflexiones sobre
cémo la implementacion del modelo de FC puede incluir estrategias que influyan en
la inclusion, la autonomia, la autorregulacién y la flexibilidad. Los pares de
profesores realizaron a su vez un documento de feedback similar al de
autoobservacion, para reflexionar sobre la implementacion efectiva de los disefios
de sus colegas. Respecto al analisis, se estan analizando los datos cuantitativos con
el software estadistico Jamovi y realizando primeras pruebas descriptivas. El
analisis cualitativo se esta llevando a cabo con Atlas.ti v8. En el apartado de
resultados se presenta una reflexion general sobre los resultados derivados de las

encuestas.

3. RESULTADOS

3.1 Desarrollo conceptual y recursos instruccionales: los patrones como base
Alo largo de la primera fase del proyecto se desarrollaron un total de seis recursos
en abierto que incluyen tanto marcos de referencia como recursos instruccionales

tedrico-practicos.

3.1.1. Marcos conceptuales
El  primer recurso de referencia es un marco conceptual
(https://ebooks.uis.no/index.php/USPS/catalog/book/267) que ofrece una
comprension amplia sobre la flexibilidad en los entornos de aprendizaje y el disefio
de cursos, ademas de explorar modalidades flexibles emergentes. Este marco
conceptual también destaca las teorias que sustentan el disefio de aprendizaje
flexible y analiza las implicaciones y consideraciones asociadas a la implementacién
de estos enfoques. Creamos, ademas, un manual (https://e-center.uni-
sofia.bg/Guidelines_for_Inclusion_for_FL.pdf) para una ensefianza invertida
inclusiva. Se centra especificamente en directrices para apoyar a estudiantes con
dislexia, discapacidad auditiva y discapacidad visual, tanto en escenarios de
aprendizaje presencial, como en escenarios virtuales, sincronos y asincronos. Fruto

de la experiencia en la generacion de recursos instruccionales en abierto, generamos
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un recurso (https://ddd.uab.cat/record/296736) que describe el uso de recursos
abiertos en el proyecto FLeD, junto con el proceso de retroalimentacion, validaciéon

y publicacion de cada uno de estos recursos.

3.1.2. Recursos instruccionales

Uno de los recursos clave generados en el marco del proyecto fueron los cuatro
patrones de disefio de aprendizaje (y un glosario de apoyo), cada uno adaptado para
mejorar la efectividad en contextos de aprendizaje flexible diversos. En cuanto a la
estructura de los patrones, partimos siempre de un problema y necesidad a resolver,
y se sugieren un conjunto de soluciones (dentro y fuera del aula) en base a un
conjunto de acciones.

Finalmente, predecimos posibles desafios y también sugerimos soluciones para
estos. Creamos un patron general que incluye recomendaciones clave para
implementar el FC de manera efectiva y tres patrones que tienen como punto de
partida los desafios mas habituales en la implementacion del FC: la preparaciéon
previa, la co-regulacion en equipos de trabajo y el intercambio de feedback
constructivo. Las claves en el disefio fueron: que sean efectivos para la
autorregulacion, la integracion de tecnologias digitales y la inclusion. El primer
patron de disefio de aprendizaje, titulado “Decisiones clave para un aula invertida
eficaz” aborda la necesidad de un FC efectiva (Figura 3).

Como indica el esquema del patrén (Figura 4), éste sugiere como implementar
estrategias para un aprendizaje flexible, inclusivo, autorregulado, personalizado y
colaborativo utilizando tecnologias digitales. Para ello, se ofrecen cinco acciones que

conducen hacia la flexibilidad educativa.
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Figura 3

Portada del patrén “Decisiones clave para un aula invertida eficaz eficaz en educacién superior”

Sotaeaty FLED

Erasr
Patrén "Decisiones clave para un aula invertida eficaz”

s+ FLeD Learning Design for Flexible Education

Palabras clave'

je flexible, eficaz, edu n inclusiva, ap j
) digitales, api j

personalizado

Caracteristicas del curso

Este patron estd disenado para profesores que ya han implementado el aula
invertida (FC) en la educacién superior. Este patrén ha sido disenado
especificamente para su uso con un grupo de B0 estudiantes de segundo afo de
universidad. También puede ser una herramienta Gtil para profesorado que no esta
tamiliarizado con la FC, asi como para diferentes niveles educativos y clases mas
pequerias. Los y las docentes con experiencia previa en FC podrian beneficiarse mas
de este patrén las acciones i que necesitan revision.
Ademas, los y las estudiantes de niveles podrian mas de la
flexibilidad, la inclusion y las opciones de autorregulacién. Por Gltimo, tener menos.
estudiantes en un grupo puede conducir a practicas mas personalizadas.

y principal p (o ivacién) a resolver

La FC ha ganado popularidad en los Gitimos afios, particularmente durante la
P como taala de implements de
ensefanza y aprendizaje en linea e hibridas. Como resultado, el profesorado ha
desarrollado competencias digitales y ha ampliado su perspectiva hacia formas

fiexibles de aprendizaje (Albo et al, 2020; Noguera y Valdivia, 2023). Sin embargo, los

¥ Consulte el glasario o ELeD para obtener mds infe

Fuente: Elaboracién propia

Figura 4

Esquema del patrén “Decisiones clave para un aula invertida eficaz en educacién superior”
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Los siguientes tres patrones abordan de un modo mas especifico, tres retos
habituales en el FC. El primero se centra en la autorregulacion y preparacion previa

(ver Figura 5), y esta pensado a nivel de Master y en formacidon online. Ofrece
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recomendaciones para el disefio con perspectiva de género y el desarrollo de

habilidades de autorregulacidn.

Figura 5

Esquema del patrén “Autorregulacion y preparacién previa en el aula invertida online”
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Fuente: Elaboracién propia

El segundo, pone el foco en la gestion y regulacion de equipos en aulas
semipresenciales (Figura 6). Este patrén pone énfasis en dar instrucciones para: a)
distribuir los roles, responsabilidades y tareas, b) administrar el tiempo, c) definir
canales de comunicacion y espacios compartidos, y d) aumentar la
retroalimentacidon y reflexion sobre el progreso grupal e individual.

Figura 6

Esquema del patrén “Regulacion y gestion de equipos en aulas semipresenciales”

ettective collaboration tasks datnbution reflection
Team regulation and management n blended flipped classrooms
tlerded fipped
= sme maevgement e

hange their views or buiki

Viny?
Students meredy distrbute the tasks and
o not excha
K

Give instructions
10 help structure
e

contributions to the team proc
AcT
coequasian and ACTION 1 Detne AcTION &
gwing options for Distribute the roles, ACTION 2. mication Increcse foed
flexiale learning. responsibilities Manage time . i
Whar? d task channels and shared and reflection
| and tasks Spaces
Demonsirate the abiliy to wark
colaboratively in a team 1o buid
knavedge together and achiove a
commonishared goal
To whom?

Students of the frst-degree
course in blended mode and
dadication of 40 hours,

Leam more?
Cansuk the FLeD pasiems to learn more:

« Enchangs of comiructies isedback in face-to-face Signed ciassmom
" o0 in coline figoad caemrooms

Fuente: Elaboracién propia
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Finalmente, el patrén de intercambio de feedback constructivo (Figura 7) enfatiza
la importancia de que el estudiantado pueda dar y recibir retroalimentaciéon
constructiva sobre sus propias experiencias de aprendizaje y las de los demas,
identificando areas de mejora y disefiando estrategias de crecimiento. Se sugiere
cémo tener un intercambio efectivo de retroalimentaciéon mediante: a) la creacion
de objetivos de aprendizaje compartidos, b) la participaciéon activa de los
estudiantes, c) la practica tanto de las reflexiones sobre el desempeiio de los demas

como de la autorreflexion, y d) el desarrollo de un plan de accidn.

Figura 7

Esquema patrén “Intercambio de feedback constructivo en el aula invertida presencial”
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Elaboracién propia

Para apoyar el proceso de disefio de escenarios de aprendizaje, construimos un

sistema de andamiaje (https://tuit.cat/22yyk). Por andamiaje nos referimos al

apoyo gradual que se ofrece, en este caso, durante el proceso de disefio a modo de
consejos o elementos para la reflexion. Las directrices incluyen consejos para la
enseflanza presencial, semipresencial y en linea, asi como recomendaciones
especificas sobre necesidades especiales y autorregulacion. Elaboramos ademas un
itinerario de autoaprendizaje ludico y por pares para el profesorado participante

(https://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/14933). En éste, se parte de un

escenario y una serie de retos para sumergir a los docentes participantes en una
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experiencia ludica de co-disefio de escenarios de FC mediante el uso de los recursos

previamente mencionados.

3.1.3. Herramienta FLeD
La herramienta FLeD (https://fledtool.upf.edu/) tiene como punto de partida el
disefio de escenarios de aprendizaje que parten siempre de uno de los patrones
anteriormente mencionados (Figura 8). Se ofrece también un espacio de comunidad
de practica (Figura 9) donde se comparten y reutilizan los disefios realizados y un

espacio de recursos con videotutoriales y manuales.

Figura 8

Pantalla de disefio de escenarios de aprendizaje

Select the pattern to apply in your learning
design

Do a® || B &=

Team Prior
Constructive regulation preparation
feedback

Fuente: Elaboracién propia

Figura 9

Pantalla de la comunidad de prdctica
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..........

Fuente: Elaboracién propia

3.2. Experiencia piloto
Tras finalizar la fase piloto, hemos realizado un analisis preliminar de los resultados
de las encuestas (pre y post). En términos generales, los participantes manifiestan
un firme apoyo al modelo FC y a los principios que lo sustentan. No obstante, los
sutiles cambios observados en sus actitudes tras la fase piloto revelan los desafios

encontrados durante la implementacion de estas metodologias, lo cual sugiere la
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necesidad de un mayor desarrollo en determinadas areas, en especial en el area de
la integracion de tecnologia y en los disefios y practicas inclusivas.

En el caso de la integracion de tecnologia, a pesar de que los participantes
demuestran una clara apertura hacia la integracion tecnoldgica y adoptan un
enfoque proactivo, han enfrentado obstaculos durante su implementacion. Las
respuestas en la encuesta posterior sugieren dificultades relacionadas con
cuestiones técnicas, adaptacion a nuevas herramientas o la gestion del compromiso
estudiantil, que podrian solucionarse mediante una formacién mas especializada y
un mayor soporte técnico.

Respecto a la inclusidn, si bien los participantes mantienen un sélido compromiso
con esta, han emergido ciertos desafios, posiblemente vinculados a la integracién de
las diversas necesidades del estudiantado en los marcos flexibles y colaborativos.
En la encuesta posterior, se evidencia una ligera disminucién en el entusiasmo, que
podria reflejar la complejidad de materializar la inclusién en la practica,
particularmente al intentar equilibrar otras prioridades como la entrega de
contenidos, la integracién tecnolédgica y la gestion de la dindmica del aula. Sin
embargo, la actitud consistentemente favorable hacia la inclusién sugiere que los
participantes reconocen su relevancia. Al igual que en el caso de la tecnologia,
podrian requerir mayor orientacion y apoyo para implementar practicas inclusivas
en sus espacios educativos.

Los participantes reconocen el valor de los recursos proporcionados para favorecer
un aprendizaje mas colaborativo, autorregulado y flexible. Sin embargo, la
valoracidn del itinerario formativo es menos positiva, sugiriendo la necesidad de

una mejor integracion de recursos motivacionales dentro de la herramienta.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El proyecto FLeD es un punto de partida para la implementacion efectiva del FC
desde un punto de vista digital e inclusivo. Hasta el momento, se ha generado
conocimiento tedrico-practico aportando a la comunidad cientifica y docente un
cuerpo de recursos para la implementacion del FC de un modo flexible. Los recursos
generados son bien valorados y parecen resultar efectivos para mejorar disefios de
aula invertida y flexibles. Este resultado concuerda con trabajos previos en que se
ha demostrado la utilidad de integrar patrones pedagodgicos en herramientas

tecnoldgicas para el disefio de escenarios de aprendizaje efectivos (Hadzhikolev et
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al,, 2021; Fioravanti & Barbosa, 2016). El hecho que los patrones estén centrados en
distintas modalidades de ensefianza no parece afectar en los posteriores disefios ni
en sus contextos de aplicacion lo que demostraria la capacidad de reutilizacion de
estos recursos.

La generacion de sinergias lidicas y compartidas entre docentes requiere aun
mayor atencién. Aunque la literatura demuestra la necesidad de crear espacios de
encuentro entre docentes para el disefio pedagdgico con el fin de desarrollarse
profesionalmente (Le-May Sheffield & Serbati, 2022), existen aun reticencias tanto
por lo que respecta al co-disefio o el peer-feedback como a la introduccién de
elementos ladicos en un proceso generalmente percibido como formal e

individualista.
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RESUMEN

La incorporacion de la metodologia de Aprendizaje-Servicio (ApS) en un aula de educaciéon
superior para vincular la academia y la comunidad, el aprendizaje y el compromiso civico
(Deeley, 2016) sirvié de motivacién durante el curso 2023-24 a tres profesoras del
Departamento de Pedagogia y Didactica de la Universidad de Santiago (USC), en la materia
“Formacion Profesional” del master de profesorado. Este ApS estaba enmarcado en el
programa Erasmus+ ‘Mobilising university-community resources through SL(M) for the
inclusion of migrants/refugees [2022-1-ES01-KA220-HED-000087650]'. Los contenidos
trabajados con los y las estudiantes utilizando esta metodologia, tuvieron como objetivo
proporcionar al colectivo de migrantes, formacién e informacién sobre sus posibilidades
académicas y profesionales, utilizando las tecnologias digitales como una herramienta para
la mejora de la empleabilidad. Los recursos digitales creados como parte del proyecto son
accesibles en la pagina web "TransForma tu formacién". De los recursos creados destaca el
videotutorial interactivo de la aplicacion Acredita, que es una herramienta digital disefiada
para facilitar la solicitud de reconocimiento de competencias profesionales en Galicia. Otros
recursos fueron videos animados, actividades interactivas y juegos digitales. En conclusion,
esta experiencia destaca por acercar la informacién sobre acreditaciéon de competencias a
las personas migrantes, con la finalidad de facilitar su integracién y mejorar su
empleabilidad. Igualmente, el impacto positivo de esta iniciativa se refleja en el
enriquecimiento del aprendizaje del estudiantado universitario a través de la aplicacién
practica de sus conocimientos en un contexto real. Se evidencia la importancia fundamental
de la colaboracién entre la universidad y el entorno socio comunitario.

1. INTRODUCCION
Si bien la universidad siempre ha estado al servicio de la sociedad, como formadora

de profesionales y generadora de conocimiento, en la ultima década ha surgido la
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necesidad de mostrar su labor a la comunidad en la que se inserta, asi como de
conectar el conocimiento académico con la realidad social. Este proceso de apertura
responde a la exigencia de que las instituciones académicas no solo formen a futuros
y futuras profesionales, sino que también contribuyan activamente a la mejora de la
sociedad. En este contexto, la metodologia de Aprendizaje-Servicio (ApS) ha ganado
relevancia como herramienta pedagogica clave que combina el servicio a la
comunidad con el estudio académico (Deeley, 2016).

Aunque el ApS ha estado bien consolidado en el contexto norteamericano, en la
universidad espafiola se percibe como un enfoque innovador y de impacto, que
vincula el aprendizaje académico con la accién social, permitiendo a los y las
estudiantes adquirir conocimientos y habilidades mientras abordan problemas
reales de su entorno. Esta metodologia se fundamenta en los principios del
aprendizaje experiencial, propuestos por Kolb (1984), quien sostiene que el
aprendizaje mas efectivo se produce cuando las personas aplican los conocimientos
adquiridos a situaciones concretas y practicas. En este sentido, la teoria del
aprendizaje transformativo de Mezirow (1991) complementa esta perspectiva al
enfatizar que el aprendizaje no es solo un proceso cognitivo, sino también un cambio
en las percepciones y creencias del individuo, lo cual es fundamental para abordar
los desafios sociales actuales.

La relevancia del ApS en el &mbito educativo ha sido ampliamente documentada por
investigaciones recientes. Segin Celio etal. (2011), el ApS tiene un impacto positivo
en diversas areas del desarrollo estudiantil, incluyendo el rendimiento académico,
el desarrollo de habilidades sociales y la mejora del sentido de responsabilidad
civica. Ademas, estudios como los de Bringle y Hatcher (2002) evidencian que el ApS
potencia el compromiso civico y la sensibilidad social de los y las estudiantes. Esta
metodologia resulta particularmente pertinente en la formacion del profesorado, ya
que permite a los futuros docentes adquirir experiencia practica en contextos reales,
favoreciendo su adaptacion a las demandas y necesidades del alumnado en la
sociedad actual.

Al centrar la atencidn en el ambito de la Formacion Profesional (FP), el ApS ofrece
un marco pedagogico 6ptimo para formar alos y las futuros/as docentes, integrando
la teoria con la practica y respondiendo a las necesidades del mercado laboral. Los

y las docentes de FP deben estar preparados para desarrollar competencias técnicas
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y pedagdgicas, y el ApS proporciona un espacio para trabajar con colectivos que
enfrentan dificultades concretas en el acceso al empleo, como las personas
migrantes. La investigacion de Zacarés (2020) destaca como el ApS en FP no solo
potencia las competencias profesionales del alumnado, sino que también fomenta
su compromiso social y su capacidad para innovar en la ensefianza.

Esta metodologia promueve el desarrollo de habilidades clave en los y las futuros/as
docentes, tales como la empatia, el trabajo en equipo y la resolucién de problemas,
al mismo tiempo que les permite aplicar los contenidos curriculares a situaciones
reales. Segun Martinez et al. (2019), el ApS facilita un aprendizaje mas profundo y
significativo al conectar los conocimientos tedricos con su aplicacidon practica, un
aspecto fundamental en la ensefianza de FP, donde el enfoque profesionalizador es
esencial. Ademas, la investigacion de De Vries et al. (2021) sostiene que el ApS
estimula el aprendizaje basado en proyectos, favoreciendo el pensamiento critico y
la creatividad, competencias indispensables en el contexto educativo
contemporaneo.

Un aspecto especialmente relevante en la formacion del profesorado de FP es el
desarrollo de competencias digitales, dado el papel crucial que juegan las
tecnologias en el entorno educativo y laboral actual. Las competencias digitales son
esenciales no solo para la ensefianza, sino también para ayudar a los y a las
estudiantes a adaptarse a un mercado laboral cada vez mas digitalizado. Segun el
marco europeo de competencias digitales (DigComp), la alfabetizacién digital es una
competencia clave para la ciudadania activa y el acceso a oportunidades laborales.
El ApS puede ser una herramienta eficaz para integrar el desarrollo de estas
competencias, permitiendo al alumnado adquirir conocimientos sobre
herramientas digitales y utilizarlas en el disefio y ejecucion de proyectos sociales,
como la creaciéon de materiales didacticos digitales o la implementacion de
plataformas de aprendizaje en linea para colectivos vulnerables (Redecker, 2020).
En el contexto del trabajo con personas migrantes, el desarrollo de competencias
digitales a través del ApS cobra especial relevancia. Este colectivo enfrenta multiples
barreras para la integracion social y laboral, que incluyen la falta de homologacion
de titulos y competencias en el pais de destino, asi como la escasa informacidn sobre
los procesos de acreditacion profesional. Ademas, la inclusién digital es fundamental

para su integracion en una sociedad cada vez mas conectada (Kirkwood & Price,
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2014). La Agenda 2030 de las Naciones Unidas subraya la importancia de la
inclusion digital y la capacitacidn del colectivo migrante como un objetivo clave para
reducir las desigualdades (Naciones Unidas, 2015). En Espafa, el proceso de
acreditacion de competencias profesionales permite que las personas con al menos
tres anos de experiencia laboral o 300 horas de formaciéon obtengan un
reconocimiento oficial de sus competencias, lo que es una herramienta valiosa para
mejorar su empleabilidad (Orden de 4 de junio de 2021). Sin embargo, este proceso
es poco conocido entre la poblacién migrante, lo que limita su acceso a estas
oportunidades.

Todo ello motivo el disefio e implementacion de un proyecto de ApS en el marco del
Master Universitario en Profesorado de Educaciéon Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas, especialidad
Formacion Profesional: Sector Servicios (en adelante, Master de Profesorado) de la
Universidad de Santiago de Compostela (USC), concretamente en la materia "La
Formacion Profesional” (curso 2023-24). Este proyecto se centra en la creacion de
materiales didacticos digitales dirigidos a personas migrantes y refugiadas.
Enmarcado en el programa Erasmus+ ‘Mobilising university-community resources
through SL(M) for the inclusion of migrants/refugees’, el objetivo es proporcionar a
este colectivo formacion e informacién sobre sus posibilidades académicas y
profesionales, utilizando las tecnologias digitales como herramienta para la
inclusion. Asi, ademas de desarrollar materiales digitales y mejorar las
competencias digitales de los y de las estudiantes del master, se ofrecen a las
personas migrantes herramientas accesibles para su formaciéon continua y la
acreditacion de sus competencias profesionales. Segin Redecker (2020), la
integracion de la tecnologia en proyectos de ApS es una forma efectiva de fomentar
el desarrollo de competencias digitales tanto en el alumnado como en las personas

beneficiarias de los proyectos.

2. METODO

La metodologia empleada en el desarrollo del proyecto se basa en el Aprendizaje-
Servicio (ApS), una estrategia pedagdgica que integra el aprendizaje académico con

el servicio a la comunidad. Esta metodologia se considera eficaz para conectar el
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aprendizaje con las necesidades del entorno, brindando al alumnado la oportunidad
de aplicar sus conocimientos de manera significativa (Martinez et al., 2018). Segun
el enfoque de Deeley (2016), el ApS no solo permite a los y a las estudiantes
profundizar en su comprension de los conceptos teoricos, sino que también
promueve un compromiso social activo al involucrarse en actividades que
responden a necesidades reales de la comunidad.

El ApS se fundamenta en el aprendizaje experiencial, donde los y las estudiantes
participan en proyectos practicos que tienen un impacto directo en la comunidad.
Este enfoque les permite reflexionar sobre sus experiencias, analizar la relevancia
de los contenidos aprendidos y desarrollar competencias clave para su futuro
profesional. Ademas, autores como Soler (2018) destacan la importancia del ApS
como un modelo educativo que fomenta la responsabilidad social y la empatia hacia

colectivos en situacion de vulnerabilidad.
2.1. Objetivos del proyecto de ApS

La finalidad de este proyecto es aportar informacién sobre la acreditacion de
competencias a grupos menos informados, como las personas migrantes, con el
objetivo de facilitar su inclusiéon y mejorar su empleabilidad. Ademas, se busca
enriquecer el aprendizaje del estudiantado universitario a través de la aplicaciéon
practica de sus conocimientos en un contexto real. Los objetivos especificos del
proyecto son:

- Proporcionar a los y a las estudiantes una comprensién sdélida de los
términos y procesos relacionados con la acreditacion de competencias
profesionales, lo que les permitira actuar como mediadores de informacion
para colectivos en situacion de vulnerabilidad.

- Facilitar a los y las estudiantes la oportunidad de evaluar las necesidades de
las personas usuarias de las asociaciones colaboradoras, permitiéndoles
identificar y desarrollar soluciones adecuadas a partir de los conocimientos
adquiridos.

- Capacitar al alumnado para utilizar sus competencias pedagdégicas en la
creacion y adaptaciéon de materiales didacticos que respondan a las
caracteristicas y necesidades especificas del publico objetivo, en este caso,

las personas migrantes y refugiadas.
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- Desarrollar recursos educativos en formato digital que sean accesibles y
utiles para las personas migrantes y refugiadas, contribuyendo asi a su

formacién y a la mejora de sus oportunidades de empleabilidad.
2.2. Contexto y participantes

Descripcion del contexto: el proyecto se llevo a cabo en el marco de la asignatura
'La Formacion Profesional' del Master de Profesorado en el Campus Santiago de
Compostela de la USC durante el curso 2023-2024, en colaboracién con tres
asociaciones gallegas que trabajan con personas migrantes.

Perfil de las personas participantes:

Estudiantes: alumnado del Master de Profesorado de la especialidad de Formacién
Profesional. En concreto, eran personas graduadas en Periodismo, Comunicacion
Audiovisual, Enfermeria, Medicina, Econdémicas, Educaciéon Social, Farmacia y
Optica.

Personas beneficiarias del servicio: personas migrantes y/o refugiadas con
dificultades para acreditar sus competencias profesionales y/o acceder al mercado

laboral.

2.3. Fases del proyecto

El desarrollo del proyecto se abordd en diferentes etapas, desglosadas a
continuacidn:

1. Identificacion de necesidades: en la fase inicial, se realizaron entrevistas con las
asociaciones colaboradoras para identificar las necesidades formativas de las
personas migrantes en relacidon con la acreditacion de competencias y el uso de
tecnologias digitales.

2. Planificacion del proyecto: se disefié un cronograma de actividades, que incluia la
formacién al alumnado y la creacion de materiales didacticos digitales sobre la
acreditacion de competencias profesionales y la alfabetizacién digital.

3. Formacion del alumnado: la formacion del alumnado const6 de tres momentos
claves. En primer lugar, la adquisicion de competencias en relacion con los
contenidos de la materia, con el acompafiamiento de las docentes. En segundo lugar,
con la formacion en materia de ApS, de personas expertas en la metodologia. En

tercer lugar, con un taller explicativo sobre el proceso de acreditacion de
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competencias por parte de personas expertas de un Centro de Formacion
Profesional del entorno préximo.

3. Ejecucion del servicio: el alumnado disefié materiales y recursos (explicados en el
apartado de resultados), previa formacion tedrica en ApS y en cuestiones vinculadas
con las competencias profesionales. Se llevd a cabo una jornada de presentacion de
los recursos formativos con el alumnado, las personas representantes de las
asociaciones y el profesorado de la materia.

4. Evaluacion del proceso y resultados: se utilizaron encuestas elaboradas ad hoc
pre y post intervencion para determinar la adquisicion de competencias
pedagdgicas en las y los estudiantes y rubricas para evaluar la satisfaccion de las
asociaciones, del alumnado y del profesorado con los materiales y los recursos

creados y con todo el proceso en general.
3. RESULTADOS

El resultado mas destacado de este proyecto es la creacion de la pagina web

"TransForma tu Formaciéon" (https://transformatuformac.wixsite.com/my-site),

desarrollada en la plataforma Wix, la cual actia como repositorio central de
recursos digitales y herramientas interactivas, facilitando el acceso a informacién
importante sobre el proceso de acreditacion de competencias profesionales,
especialmente para personas migrantes. Dicha pagina web se organiza en torno a
varios recursos multimedia disefiados para cubrir diferentes aspectos del proceso
de acreditacion. Cada uno de estos recursos han sido elaborados para garantizar la
accesibilidad y claridad en la transmisiéon de la informacion, utilizando tanto
enfoques visuales como interactivos. A continuacién, se detallan los principales

recursos disponibles en la pagina "TransForma tu Formacion".

3.1. Video animado explicativo
Uno de los recursos principales es el video animado de menos de tres minutos,
creado utilizando la herramienta Powtoon. Este recurso esta disefiado para explicar
de manera concisa y visualmente atractiva los aspectos mas relevantes del proceso
de acreditacion de competencias. El video responde a preguntas tales como: ;Qué es
un certificado de profesionalidad? ;Cuales son los requisitos para obtenerlo? ;En
qué consisten las pruebas? ;Como se puede solicitar el certificado? Ademas, incluye

consejos practicos sobre como completar correctamente la solicitud y ofrece una
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estimacion del tiempo que dura el proceso completo, que es de aproximadamente
seis meses.
El uso de la animacién como medio de comunicacion en este video tiene varias
ventajas. En primer lugar, facilita la comprension de la informaciéon mediante
elementos visuales que refuerzan el contenido textual, lo que resulta especialmente
util para personas con barreras idiomaticas o con poca familiaridad con el sistema
educativo espafiol. Ademas, la brevedad del video permite captar la atencidn de las
personas usuarias sin que se abrumen con detalles excesivos, lo que lo convierte en
un recurso ideal para una primera aproximacion al tema.

3.2.Video Tutorial interactivo
El video tutorial interactivo, creado con la plataforma Edpuzzle, proporciona una
explicacion detallada del procedimiento de acreditacion de competencias y del uso
de la aplicacion Acredita, desde el registro inicial de una solicitud hasta la carga de
datos relacionados con la formacion y/o la experiencia profesional de la persona
solicitante. En este tutorial, se explica paso a paso como registrar una solicitud, cémo
adjuntar la documentaciéon requerida y como navegar por la plataforma de manera
eficiente.
Una caracteristica destacada de este videotutorial es su interactividad. A lo largo del
video, se integran preguntas autocorrectivas que permiten a las personas usuarias
comprobar si han comprendido adecuadamente la informacion proporcionada. Este
enfoque interactivo fomenta un aprendizaje activo, ya que obliga a la persona a
reflexionar sobre lo que ha aprendido y a aplicarlo de inmediato, asegurando asi una
mayor retencion de la informacion. Ademas, permite autoidentificar areas en las que

pueda necesitar mas apoyo.

3.3. Mapa interactivo de centros de acreditacion

Otro de los recursos clave es el mapa interactivo, creado con Google My Maps, que
ofrece informacion geografica sobre los centros donde es posible acreditar
competencias. Este mapa permite a las personas usuarias localizar de manera rapida
y sencilla los centros de acreditacion mas cercanos a su ubicacion, proporcionando
datos sobre su direccion, servicios disponibles y horarios de atencion.

La inclusion de este recurso en la pagina web es especialmente relevante para
personas migrantes, quienes pueden enfrentar barreras geograficas al intentar

acceder a los servicios de acreditacion. El uso de un mapa interactivo facilita la
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localizacion de los centros y contribuye a que el proceso de acreditacién sea mas

accesible, ya que ayuda a las personas usuarias a planificar su visita.

3.4. Informacion y videos sobre la Formacion Profesional y la movilidad
europea

La pagina web también incluye una seccion dedicada a la FP, con informacidn textual
y varios videos explicativos. En esta seccion se abordan cuestiones como: ;Qué es la
FP? ;Como se organizan los estudios de FP? y ;Qué se necesita para acceder a ellos?
Estos recursos proporcionan una vision general de la estructura y los requisitos de
la FP en Espaina, lo que resulta de gran utilidad para las personas migrantes
interesadas en continuar su formacion o en mejorar su empleabilidad a través de la
obtencidn de un titulo oficial.

Adicionalmente, se han incluido recursos que explican dos herramientas
fundamentales para la movilidad laboral en Europa: Europass

(https://europass.europa.eu/es) y EURES (EURopean Employment Services:

https://eures.europa.eu/index es).

Por una parte, Europass porque ofrece herramientas gratuitas en linea que ayudan
a gestionar competencias y planificar el desarrollo profesional en Europa. Permite
crear un perfil personal donde se recopilan, de forma segura, las habilidades,
cualificaciones y experiencias, incluyendo el historial laboral y formativo,
conocimientos lingiiisticos y digitales, asi como logros importantes. Ademas,
posibilita guardar documentos relevantes y elaborar el perfil en varios idiomas
europeos.

Y, por su parte, EURES ya que facilita la busqueda de empleo en Europa y apoya a
personas empleadoras en la contratacion de personal de otros paises. Promueve la
libre circulacion de trabajadoras y trabajadores dentro de la UE y algunos paises
asociados, ofreciendo apoyo a través de un portal y una red de consejeras y
consejeros. Sus servicios incluyen, entre otros, vincular ofertas de empleo con
perfiles profesionales, proporcionar informacién sobre condiciones laborales, y
ofrecer apoyo a personas trabajadoras transfronterizas.

Estos recursos, tanto textuales como audiovisuales, estan disefiados para que las
personas migrantes puedan comprender de manera clara y sencilla cémo
aprovechar las oportunidades de formacién y empleo en el ambito europeo, lo que

puede contribuir a su integracion social y laboral.

—181—


https://europass.europa.eu/es
https://eures.europa.eu/index_es

3.5. Juegos interactivos
Se elaboraron tres juegos interactivos para reforzar los conocimientos adquiridos
sobre la FP y el proceso de acreditacion de competencias. Estos juegos, creados con
las plataformas Puzzel y Genially, permiten a las personas usuarias poner a prueba
sus conocimientos de manera lidica y entretenida.
El primer juego es un crucigrama en el que se deben completar palabras clave
relacionadas con la acreditacion de competencias. Este tipo de actividad fomenta la
retencion de conceptos clave y permite repasar de manera divertida los términos
mas importantes.
El segundo juego es un quiz interactivo sobre la FP, en el que se pueden responder
preguntas de opcion multiple para comprobar el nivel de conocimiento sobre este
tema. Este formato de cuestionario interactivo no solo refuerza el aprendizaje, sino
que también permite detectar areas en las que se necesita profundizar.
El tercer juego simula diferentes itinerarios formativos y profesionales, permitiendo
a las personas usuarias explorar las posibles rutas que pueden seguir en funcién de
sus intereses y experiencias previas. Este recurso es especialmente util para
orientar a quienes no tienen claro cual es el mejor camino que seguir para alcanzar

sus metas profesionales.

3.6. Enlaces a webs de interés y otros recursos adicionales

Finalmente, la pagina web "Transforma tu Formacion" ofrece una seccion de enlaces
a paginas web que pueden ser de gran utilidad para las personas interesadas en la
acreditacion de competencias y la FP. Entre estas paginas se incluyen portales como
Todo FP, Edu Xunta FP, ARA, INCUAL, FUNDAE y Aula Mentor, entre otros.

Cada uno de estos enlaces dirige a una plataforma que ofrece informacion detallada
sobre la FP, la acreditacion de competencias, la oferta formativa y los tramites
necesarios para acceder a estos servicios. Ademas, se incluyen recursos adicionales
que proporcionan orientaciéon sobre la insercion laboral y la mejora de la

empleabilidad.

3.7. Materiales promocionales
Con el fin de difundir el proyecto y llegar a un mayor niimero de personas, se han
creado tripticos y carteles promocionales utilizando la herramienta Canva. Estos

materiales han sido disefiados para informar a la comunidad migrante y a otras
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personas interesadas sobre la existencia de la pagina web y los recursos disponibles,
facilitando asi su acceso a la informacion y los servicios de acreditacion de
competencias.

Por otra parte, cabe sefialar que la evaluacion del proyecto de Aprendizaje Servicio
(ApS), en el que participaron estudiantes, docentes y entidades colaboradoras, se
desarroll6 a partir de la aplicacion de una rubrica especifica para cada colectivo. Esto
permitid recoger impresiones sobre la efectividad del proyecto, identificar areas de

mejora y evaluar el impacto tanto en el alumnado como en las entidades implicadas.

3.8. Resultados del alumnado

Uno de los resultados mas destacados es el alto nivel de implicacién por parte del
alumnado: el 87,5% demostr6 una participacion activa en el proyecto. Estos datos
estan en linea con estudios previos sobre ApS en Espafa, como el de Martinez
Usarralde (2013), quien subraya el potencial de esta metodologia para promover la
implicacion y el compromiso social de los y de las estudiantes. [gualmente, el trabajo
de Puig Rovira y Martin (2010) muestra como el ApS no solo mejora la participacion
activa, sino que también fomenta la responsabilidad civica y la comprension de
problemas sociales complejos.

En cuanto a la adquisicion de conocimientos, el 75% del alumnado alcanz6 un nivel
avanzado de comprension sobre los temas tratados. Esta mejora en los aprendizajes
coincide con los hallazgos de Eyler y Giles (1999), quienes argumentan que el ApS
potencia no solo el aprendizaje académico, sino también el pensamiento critico y la
reflexion. En este proyecto, también se observo un desarrollo notable en la
capacidad de los y de las estudiantes para generar propuestas innovadoras, lo que
refuerza el impacto positivo del ApS en la creatividad.

El trabajo en equipo resulté ser muy efectivo, facilitando una comunicacion fluida y
respetuosa que favorecio la dinamica de trabajo. Investigaciones como las de Bolivar
(2007) en el contexto educativo espafiol sefialan que el trabajo colaborativo en ApS
refuerza la cohesion del grupo, mejora la calidad de los aprendizajes y contribuye a
la satisfaccion del alumnado. Este aspecto colaborativo del proyecto fue clave para
su éxito, y se evidencia en la alta valoracién que los y las estudiantes otorgaron a los

materiales elaborados, con un 75% considerandolos exitosos o excepcionales.
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3.9. Resultados de las entidades colaboradoras
Por su parte, las entidades colaboradoras valoraron positivamente el proyecto, con
un 66,7% afirmando que sus necesidades fueron atendidas de manera satisfactoria.
Esto refleja el impacto positivo del ApS no solo en el ambito educativo, sino también
en el entorno social, como lo sefialan Cruz y Serrano-Villar (2011). Las asociaciones
colaboradoras destacaron que participar en la creaciéon de materiales didacticos
dirigidos a migrantes facilité un enfoque mas participativo y adaptable a las
necesidades de la comunidad, lo que subraya la importancia de la colaboracién entre

la universidad y la sociedad civil (Harkavy y Hartley, 2010).

3.10. Evaluacion de los materiales creados

Los materiales didacticos generados durante el proyecto, como videos, juegos y una
pagina web, fueron muy bien valorados tanto por el alumnado como por las
entidades. Mas del 75% del alumnado consideré que los materiales fueron exitosos
o excepcionales. Estos productos reflejan el desarrollo de competencias digitales
como la comunicacién y la colaboracion a través de tecnologias digitales (DigCom?2)
y la creacion de contenidos digitales (DigCom3), lo que es coherente con las
competencias que la Comision Europea ha destacado como esenciales en el siglo XXI
(Ferrari, 2013).

El desarrollo de estas competencias digitales es crucial en la formacion de los y de
las estudiantes, ya que no solo refuerza su empleabilidad futura, sino que también
tiene un impacto directo en la creacion de contenidos utiles y significativos para las
comunidades involucradas. Segiin Area Moreira y Ribeiro (2012), la integracion de
tecnologias en proyectos educativos como el ApS potencia el aprendizaje activo y la
innovacidon educativa, algo que fue evidente en este proyecto a través de la

satisfaccidon generalizada tanto del alumnado como de las entidades colaboradoras.

4. CONCLUSIONES

Los resultados de la evaluacion indican que la metodologia de Aprendizaje Servicio
(ApS), combinada con la creaciéon de materiales didacticos digitales, se presenta
como una herramienta efectiva para desarrollar competencias clave en el alumnado,
como las competencias digitales y sociales. Al mismo tiempo, esta metodologia
contribuye a la integracion de las personas migrantes en el mercado laboral. Sin

embargo, es fundamental llevar a cabo un seguimiento a largo plazo para evaluar la
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transferencia de estas competencias al ambito profesional y su impacto real en la
empleabilidad de las personas migrantes.

La participacion de entidades colaboradoras destaca la importancia de enfoques
participativos en el disefio de programas educativos dirigidos a colectivos
vulnerables. Autores como Bolivar (2007) y Puig Rovira (2015) han sefialado que la
colaboracion entre universidades y la sociedad es crucial para garantizar que los
proyectos educativos respondan efectivamente a las necesidades sociales. En este
sentido, es relevante analizar como el trabajo conjunto entre estudiantes y
entidades colaboradoras ha contribuido a mejorar los conocimientos y la
empleabilidad de las personas migrantes.

Aunque los resultados han sido positivos, la evaluacion sugiere areas de mejora. Es
necesario perfeccionar los instrumentos de evaluacion para asegurar que los
materiales creados se mantengan relevantes y adaptados a las necesidades
cambiantes de las entidades colaboradoras. Asimismo, implementar un sistema de
seguimiento mas riguroso permitird medir el impacto a largo plazo tanto en el
alumnado como en las comunidades beneficiarias.

La evaluacion del ApS ha evidenciado una alta implicacion del alumnado, con mas
del 87,5% participando activamente en el proyecto. Este hallazgo refuerza la
afirmacion de Garcia-Garcia et al. (2019) sobre el potencial del ApS para fomentar
un aprendizaje significativo al conectar teoria y practica. Ademas, un 75% del
alumnado alcanz6 un nivel avanzado de comprension sobre los temas tratados,
alineandose con la investigacion de Lépez-Pastor et al. (2017) que sostiene que el
ApS promueve el desarrollo de competencias criticas.

Se observo una actitud positiva hacia la creatividad y la reflexién social, corroborada
por Peralta et al. (2020), quienes destacan que el ApS no solo promueve habilidades
académicas, sino también actitudes proactivas. La colaboracion entre el alumnado
fue altamente efectiva, como documentan Vazquez et al. (2021), resaltando la
importancia del aprendizaje colaborativo en el éxito del proyecto.

La satisfaccion de las entidades colaboradoras fue notable, con un 66,7% indicando
que sus necesidades fueron atendidas de manera satisfactoria. Este resultado
subraya la relevancia del ApS en la creacidon de vinculos significativos entre la

educacion superior y la comunidad. Jiménez et al. (2022) enfatizan que estas
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colaboraciones permiten abordar problemas sociales de forma efectiva,
contribuyendo a soluciones sostenibles.

Aunque los resultados son alentadores, es necesario realizar un seguimiento
continuo para evaluar el impacto a largo plazo de las competencias desarrolladas en
la empleabilidad de los y de las migrantes. Investigaciones recientes, como las de
Hernandez y Vazquez (2023), sugieren que la formaciéon en ApS mejora las
oportunidades laborales al proporcionar conocimientos tedricos y habilidades
practicas (Garcia et al.,, 2020).

Finalmente, la evaluacion de las competencias digitales ha sido significativa,
mostrando que los y las estudiantes han desarrollado habilidades alineadas con los
marcos DigComp2 y DigComp3. Este hallazgo respalda el argumento de Mirete y
Rodriguez (2020) sobre la necesidad de que el ApS se enfoque en el desarrollo de
competencias digitales esenciales para el entorno laboral actual. La satisfaccion de
las asociaciones colaboradoras resalta la importancia de involucrar a las
comunidades destinatarias en el disefio de materiales didacticos, lo que sera clave

para el éxito de futuros programas formativos orientados a migrantes.
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RESUMEN

El Sistema Nacional de Inversiones de Chile, bajo la supervisiéon del Ministerio de Desarrollo
Social y Familia, se encarga de evaluar los proyectos de inversion publica presentados por
los funcionarios de las distintas dependencias del Estado. Durante décadas, ha sido
necesario establecer procesos de capacitaciéon, como el curso PYEP (Preparaci6n y
Evaluacién Social de Proyectos), para que los profesionales del sector publico puedan
formular y realizar evaluaciones socioeconémicas de los proyectos de infraestructura
publica, asegurando que sean socialmente rentables para el pais. En este marco, la pandemia
aceleré la adopcién de modalidades de ensefianza mas flexibles, incorporando tecnologias
de manera abierta en procesos de aprendizaje semi-presenciales. Este cambio ha conllevado
un uso intensivo de herramientas digitales y redes sociales, creando un ecosistema de
aprendizaje expandido en el que los sistemas de gestion de aprendizaje (LMS) y otras
plataformas sincrénicas y asincrénicas interactian con la metodologia activa de
aprendizaje basado en proyectos (ABP), fomentando un aprendizaje mas profundo y
participativo. El objetivo de este estudio es describir cémo este modelo de aprendizaje
basado en metodologias activas y el ecosistema tecnolégico ampliado han proporcionado
soporte comunicacional y pedagogico a la comunidad educativa distribuida por todo el pais,
tanto durante como después de la implementacion del curso. Los resultados han sido
positivos en cuanto a la percepcion de los participantes sobre el aprendizaje y la valoracién
de esta modalidad, lo que abre el debate sobre la necesidad de programas de blended
learning que favorezcan las interacciones dentro de las comunidades de aprendizaje.

1. INTRODUCCION

La busqueda de progreso econémico y social inevitablemente enfrenta el desafio de
utilizar de manera 6ptima recursos limitados como la fuerza laboral, la capacidad de
gestion, el capital, las divisas y los recursos naturales, para lograr resultados
econdmicos Optimos. Cada pais tiene sus propios objetivos de desarrollo, lo que

requiere una organizacion y asignacion eficiente de los recursos.
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La preparacion y evaluacién de proyectos tiene como objetivo mejorar las
decisiones sobre el uso de recursos, seleccionando aquellos proyectos que mejor
cumplan con los objetivos nacionales. La evaluacion social de proyectos busca
identificar las inversiones que mas contribuyan al desarrollo econdmico del pais, ya
que como sefala Contreras (2004) este tipo de evaluacion no contempla la visién de
un inversionista en especifico como ocurre con la evaluacion privada de proyectos,
sino de “todos los agentes econdmicos que conforman la comunidad nacional” (p.
10). En Chile, el Sistema Nacional de Inversiones (S.N.I), gestionado por el Ministerio
de Desarrollo Social y Familia, junto al Ministerio de Hacienda, buscan mejorar la
calidad de la inversién publica a nivel nacional, regional y local. Esto se logra
asignando recursos publicos a iniciativas con alta rentabilidad social y econémica,
contribuyendo asi a los objetivos de desarrollo del pais. Ese calculo de esa
rentabilidad social lo hacen funcionarios publicos que requieren capacitacion en el
area de economia y preparacion de proyectos.

La infraestructura que se requiere para que las entidades publicas cumplan su
funcién, como lo son hospitales, escuelas, recintos deportivos, dependencias
administrativas, carreteras entre otras, son originadas con una intencionalidad
politica, pero también requieren de un analisis socioeconémico que deben aprender
a desarrollar profesionales funcionarios publicos. Debido a que el enfoque
econodmico y las técnicas de matematicas financieras de evaluacion social no son
topicos abordados transversalmente en la formacion de pregrado de las
universidades chilenas, se requiere un proceso de capacitacion intensivo que se
lleva a cabo desde la década de 1980 bajo una modalidad 100% presencial en dos
semanas de clase con dedicacion exclusiva. La pandemia, como en muchos otros
ambitos y paises, obligd a ajustar las metodologias de ensefianza-aprendizaje y las
modalidades de diversos programas de capacitacién (Ortiz, 2021), lo que para este
caso signific6 reformular metodolégicamente los cursos para poder ser
implementado en modalidad e-learning. El principal programa formativo que tiene
mayor impacto por su transversalidad y numero de inscritos a nivel nacional es el
PYEP (Curso de Preparacion y Evaluacién Social de Proyectos), quien con el retorno
de las condiciones sanitarias normales finalmente en la actualidad pasé a
convertirse en un programa Blended Learning (semi-presencial), aprovechando las

virtudes de las modalidades telematicas.
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Sin embargo, este ajuste de modalidad no fue tan sélo la instalacién de practicas
formativas que integran instancias presenciales y online, sino que también implicé
una serie de transformacion de indole didactico y tecnoldgico que buscan que los
participantes del programa asuman un rol mas activo en su aprendizaje. En este
sentido, la transformacién no tan so6lo implic6 depositar recursos textuales o
audiovisuales en un repositorio web, sino avanzar hacia un ecosistema tecnoldgico
extendido. Al respecto Cobo (2020) sefiala que es necesario alcanzar hacia una
estrategia de aprendizaje a distancia que piense en “los contenidos como la linea de
tiempo finita de una narrativa transmedia expandida. Esta narrativa abarca
momentos sincronicos y asincronicos, asi como contenidos de consumo pasivo (de
uno a muchos) y otros teniendo al estudiante con un rol de prosumidor” (p. 23). Ese
rol prosumidor, implica que el estudiante pueda acceder a los contenidos facilmente,
pero al mismo tiempo tenga la posibilidad de producir y generar espacios de

comunicacion en red.

2. METODO

2.1. Modelo de Aprendizaje basado en Metodologias Activas
La efectiva necesidad de instalar competencias profesionales de alto nivel, implica
que no tan sélo se deben desarrollar metodologias tradicionales de aprendizaje que
caigan solo en la transferencia de informacidn, sino también de garantizar que los
participantes del programa formativo consigan construir el conjunto de habilidades
y conocimientos que les permitan desarrollar plenamente las tareas de formulacion
y evaluaciéon econdémica de proyectos, lo que implica dominio de tdpicos y
procedimientos de economia, matematica financiera, andlisis demograficos y
estudio del espacio geografico aplicados a identificar el problema social y la
alternativa de solucion mas conveniente que justifique el proyecto de
infraestructura. En este sentido el curso aspiro al desarrollo de 9 competencias
profesionales eje que son planteada bajo una légica de resultado de aprendizaje

observable:
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Tabla 1

Resultados de Aprendizaje del PYEP

Codigo

Resultado de Aprendizaje

CP1

CP2

CP3

CP4

CP5

CP6

CP7

CP8

CP9

Identifica las normas, instrucciones y procedimientos del Sistema
Nacional de Inversiones en la presentaciéon de proyectos promovidos
por una institucién formuladora.

Reconoce las fases y etapas del ciclo de vida de proyectos para
posicionarse dentro de su desarrollo progresivo en el marco de
iniciativas institucionales.

Relaciona variables técnicas que permiten definir un problema que
afecta a una poblacidn determinada, en un espacio geografico o contexto
politico-administrativo.

Analiza diferentes soluciones a un problema y sus distintos escenarios
posibles construyendo una fundamentacién técnica adecuada a la
comunidad.

Aplica criterios de decisiéon para definir la mejor soluciéon a un
problema, con alcance técnico econémico.

Relaciona conceptos elementales de la teoria econémica vinculados a
problemas sociales para proyectos de inversion publica.

Evalia las alternativas de solucion de proyectos a nivel de perfil, desde
un enfoque socioecondémico que busque la eficiencia y eficacia de la
inversion publica.

Valora la rigurosidad técnica en la formulacién de proyectos para un
optimo uso de los recursos publicos.

Desarrolla proyectos de inversion publica a nivel de perfil, aplicando
conceptos y herramientas en el marco del Sistema Nacional de
Inversiones.

En coherencia a la exigencia curricular anterior basada en competencias, es
necesario poder configurar una estructura metodolégica que le permita al
participante aplicar significados en un contexto lo mas similar posible a la
experiencia de trabajo en proyectos. En consecuencia, se determina la entrega de
una iniciativa de inversién totalmente real (con poblacion chilena presente y
claramente identificada), que haya sido ingresada por alguna institucidn al Sistema
Nacional de Inversiones, pero rechazada por falta de informacidn o fallas técnicas
en el analisis econémico. De ese modo los grupos de trabajo parten por la premisa
de que es posible que el proyecto se justifique, como también de que efectivamente

no sea un buen proyecto de inversion, por lo tanto, esto obliga a que la respuesta

debe ser construida y fundamentada.
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Debido a la naturaleza del campo de conocimiento que implica que la competencia
es la formulacion de proyectos, no resulta muy dificil la conclusion de que el
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es la metodologia mas idénea. Como
plantea Biggs, referenciado por Bezerra y Paphitis (2021), la alineacién constructiva
serefiere a: “un disefio de ensefianza en el que lo que se pretende que los estudiantes
aprendan y como deben expresar su aprendizaje esta claramente establecido antes
de que se lleve a cabo la ensefianza”, por lo tanto la declaracion de resultados de
aprendizaje en el presagio del curso es clave y determinante para inclinarse por el
ABP en el proceso, y que las instancias evaluativas consideren la evidencia de lo
aprendido en una instancia de defensa final de proyecto, con instancia de
retroalimentacion formativa en el proceso.

Si bien el ABP es el método eje del curso PYEP, el modelo de aprendizaje del PYEP
integra diversas metodologias y técnicas que no son excluyentes entre si, sino que
se retroalimentan para potenciar al maximo experiencias de aprendizaje profundo
o de zona de nivel abstracto ampliado a nivel cognitivo (Bigg, ]. 1990) debido a la
necesidad de que nuestros participantes adquieran competencias que les permitan
idear o conjeturar soluciones sociales a problemas reales. Por lo tanto, el modelo
considera también otras metodologias activas y recursos para el aprendizaje
autonomo.

Por ello, el modelo para cumplir con sus objetivos (conceptuales y procedimentales)
considera instancias de docencia con talleres de estudio de casos en las jornadas
lectivas, recursos de autoaprendizaje para el estudio autdbnomo de los participantes.
Y en un segundo proceso paralelo, se trabajan en grupos para la elaboraciéon de un
proyecto real que debe ser formulado y evaluado socioecondmicamente, para lo cual
los participantes contaran con tutores durante el proceso de construccion y
jornadas de retroalimentacion de proyectos con los profesores y analistas de

inversiones que acompafian la capacitacion.
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Figura 1

Esquema del Modelo de Aprendizaje del PYEP

Modelo de Aprendizaje del PYEP
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l x

El centro de la capacitacion es el estudiante funcionario publico para el cual se disefa un paisaje de
oportunidades de aprendizaje donde asume un rol activo y colaborativo. Fuente'

Dimension
Conocimientos
Procedimentales

Elaboracién propia.

El curso no tan sélo adaptoé su modalidad presencial a uno semipresencial, sino que
fortalecio y expandio la integracién de mas tiempo (4 semanas) para el desarrollo
de actividades de aprendizaje centradas en el que aprende, desde ese punto de vista
en donde el aprendizaje basado en proyectos juega un rol determinante permitiendo
a equipos de profesionales aplicar los significados y soluciones abordadas durante
las jornadas lectivas (Marin et al, 2024), desde una dimension practicay significativa

por el nivel de involucramiento con la realidad que se busca intervenir.

2.2. Ecosistema Tecnoldgico Expandido para las Metodologias Activas
No tan sélo se recurri6 al LMS de turno, sino que junto con este se integraron una
red de recursos y herramientas de caracter sincrénico y asincrénico que
permitieron la constante interaccion, no tan sélo con el profesor, sino que mas
relevante aun, con sus equipos de trabajo que en conjunto abordan la formulacién
del proyecto real. Desde una mirada vigotskiana, entendemos que “El aprendizaje
cooperativo es la base de todo uso exitoso de los tipos de aprendizaje activo, como
el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en casos, el aprendizaje

basado en proyectos, el aprendizaje por disefio, el aprendizaje por investigacidn, la
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instruccidn anclada, el aprendizaje basado en equipos y el aprendizaje colaborativo”

(Johnson et al, 2014).

Figura 2

Distribucion de Actividades de Aprendizaje
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Fuente: Elaboracién propia.

Entre las herramientas de comunicacion a las cuales se recurrieron, se pueden

considerar dos grandes categorias:

2.2.1. Herramientas de comunicacion ex dure:

Moodle (LMS): La plataforma moodle sigue siendo la columna vertebral que
permite seguir la ruta de aprendizaje y aplicar los instrumentos de
evaluacion como los examenes.

Zoom: Para las jornadas de talleres y horas lectivas con el o la docente para
el analisis de topicos principales y estudios de casos.

Jitsi Meet: Para las reuniones autogestionadas de trabajo grupal mediante
videollamada aplicado aprendizaje basado en proyectos y trabajo
colaborativo con tutoria de analistas de proyectos para orientar consignas y
tareas.

Genially: Con esta herramienta se elaboran recursos de aprendizaje
auténomo con objetos digitales de aprendizaje multimediales e
hipertextuales que permiten el estudio autonomo de contenidos clave del

curso (Lopez, 2021).
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2.2.2. Herramientas de comunicacion ex post:
- Canal de Youtube: Para el almacenamiento de videos con las jornadas de

encuentro y el seguimiento de otros recursos de aprendizaje liberados y
webinars de temas tratados en el curso.

- Pagina de Linkedin de la Academia SNI: Con la finalidad de mantener la
vinculacion con los participantes, y mantener el proceso de aprendizaje para
la actualizaciéon constante mediante la interacciéon de comunidad en
plataformas post curso.

De este modo es posible ir configurando diversos espacios integrados de interaccion
que permiten otras visas de participacion e interacciéon. “Los LMS dejan de ser un
componente Unico y monolitico y se convierten en un componente mas de un

ecosistema tecnoldgico orientado hacia el proceso de aprendizaje” (Gross, 2018).

3. RESULTADOS

En términos de resultados evaluacion de aprendizaje, el rendimiento académico a
nivel de calificaciones se mantuvo en notas sobresalientes con un porcentaje de
aprobacion por sobre el 96%, no observandose mermas por el cambio de modalidad
de 100% presencial a blended learning con ecosistema extendido. Diversos focus
group con analistas del Sistema Nacional de Inversiones que desarrollaron el rol de
tutores, concluyen que la aplicacion de un modelo mas intensivo de ABP con
retroalimentaciones docentes mediante tutorias, ha permitido mejorar la
formulacion y la evaluacion social de iniciativas de inversion, lo que ha quedado

demostrado en las jornadas de defensa que hay al final de programa de capacitacion.

Figura 3

Utilidad y Satisfaccion

13. Utilidad y Satisfaccion

W 1 (Muy en desacuerdo) M 2 (En Desacuerdo) M 3 (Indiferente) M 4 (De acuerdo) W 5 (Muy de acuerdo)

En general, estoy satisfecho/a con la formacion recibida. I‘_

Recomendariz el curso 2 otra persona. I —

Realizarfa otro curso disefiado de la misma forma. II‘ —
0% 100

Fuente: Elaboracién propia.
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Del mismo modo, la encuesta de satisfaccion aplicada al curso durante el afio 2023
por 340 participantes profesionales del ambito publico y la formulacién de
proyectos de todo Chile, valoraron de forma positiva el curso, su modalidad y
metodologia, sefialando estar de acuerdo con realizar un curso disefiado de la misma

forma (90,9%).
Figura 4

Trabajo en Proyecto Grupal

11. Trabajo en Proyecto Grupal

detalles

W 1 (Muy en desacuerdo) M 2 (En Desacuerdo) M 3 (Indiferente) M 4 (De acuerdo) M 5 (Muy de acuerdo)

El/la tutor/a se mostré disponible cada vez que el
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El proyecto estaba nutrido con los insumos de
nformacion y datos necesarios. .—‘ (_
Las instancias de revisién del proyecto permitieron su |“_
mejora y aprendizaje
Se pudo lograr un trabajo colaborativo con los || _
miembros del equipo a pesar de la modalidad a...
100%  Fuente:
Elaboracién propia.
u . ., v itiv ' .
En lo que respecta a la implementacion del ABP se valora positivamente, es decir se
marca muy de acuerdo y/o de acuerdo, a las afirmaciones que destacan el rol del
tutor o tutora durante el proceso de formulacién de proyecto en el trabajo grupal
2 %), . te existi . . visi6
93,2 %), como también e existieran jornadas plenarias de revisién o
i i6 u u vaci
retroalimentacion de proyectos donde profesores y tutores efectian observaciones
para mejorar las propuestas (94.1%), como también el hecho de que se logro
u iv j iv i u
desarrollar un efectivo trabajo colaborativo entre los integrantes de los grupos
, . . utiliz PN 4%).
mediante dicha modalidad utilizando las plataformas sincronicas (94,4%). Se
observan datos levemente mas criticos vinculados a la entrega previa de insumos
del proyecto (81,8%), sin embargo, este punto puede no ser un cuestionamiento,
sino mas bien una condicién natural de proyectos de inversion publica en donde se
requiere en algunos sectores o instituciones hacer un mayor esfuerzo para la
recopilaciéon de informacion actualizada.
El acompafamiento via tutoria y el sentido de realidad y vinculacion con su trabajo
que tiene el ABP resultan ser altamente valorados por los egresados (Trevifio,

2023), junto con la posibilidad de encontrarse con otros profesionales del area,
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cocrear redes de conocimiento (Moreira-Choez, 2021) y recibir trato personalizado
mediante redes sociales como youtube y linkedin, permite consolidar el proceso de
aprendizaje mas alla de la etapa de implementacién del programa de capacitacion,
lo que le otorga atributos de un Personal Learning Environment PLE (Anderson y

Dron, 2017).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La implementacion de este curso y las transformaciones que se han aplicado para
reforzar las metodologias activas y un ecosistema tecnoldgico expandido mas alla
del LMS, permiten que los profesionales en formacion puedan mantener una red de
aprendizaje informal que construyeron como comunidad de aprendizaje durante la
fase de implementacién del curso formal. Particularmente el uso de redes sociales
favorece que el participante una vez finalizado el proceso pueda continuar vinculado
a la organizacién a una red de participantes estando actualizado de los cambios en
los marcos tedricos y en la normativa gubernamental. Como sefialan Gil-Fernandez
y Calderén-Garrido (2021) en este caso también la creacion de comunidades
virtuales entre discentes sin mediar profesores “Resultaron ser experiencias que
permitieron a los alumnos mejorar sus capacidades y la empatia entre pares” (p. 98).
Por otra parte, sin duda el rol de sincronicidad expresa una fractura en la forma
como el disefio instruccional pensaba los cursos de educacion a distancia, que, hasta
antes de la pandemia, se expresaban mayoritariamente en casos asincronicos. La
interaccidn en tiempo real es clave para la agilidad de la comunicacién que requiere
una metodologia de aprendizaje como el ABP.

La posibilidad de mezclar una serie de herramientas tecnolégicas permite que
metodoldgicamente se puedan abrir nuevas oportunidades desde la didactica
(Llorens-Largo, et al, 2021), enriqueciendo las estrategias de aprendizaje,
potenciando la interaccion estudiante profesor en las instancias de
retroalimentacion y entre los propios estudiantes mediante coevaluacion y trabajo
colaborativo en red.

Del mismo modo, esta propuesta deja en evidencia que cierto tipo de competencias
y/o resultados de aprendizaje planteadas como presagio en cursos, requiere de
constructos metodolégicos mas elaborados en el marco de instancias de educacion

semi presencial o a distancia. El riesgo de instalar promesas curriculares que no se
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cumplen es alto cuando se desarrollan programas de capacitacién con altas
aspiraciones técnicas y de conocimiento procedimental. No cualquier modalidad
telematica, puede hacer frente a los desafios de ciertas areas del conocimiento que
requieren de la observacidn, acompafiamiento y retroalimentacion que permiten
metodologias como el aprendizaje basado en proyectos o el estudio de casos.

Del mismo modo, se hacen cada vez mas necesarios modelos de aprendizaje que
generen espacios que vinculen procesos de aprendizaje formal e informal, con
vinculacion a las comunidades mas alla de la fase de implementacidn que tienen los
proyectos e-learning y sus sucedaneos, los tanto modelos como el ADDIE o el modelo
SAM son estrechos o muy genéricos para propuestas de disefio que consideren
ecosistemas extendidos (Morales-Gonzalez et al. 2014).

Debido a lo anterior, es sumamente importante garantizar el aprendizaje en los
programas de capacitacion de profesionales de alta responsabilidad, ya que estan en
juego vidas, o como en este caso millones de dodlares de inversién publica
provenientes de los impuestos de la ciudadania chilena que deben ser
correctamente gastados. Es por ello que la mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje en este curso tiene un fuerte impacto a nivel social, ya que la mejora del
capital humano provoca directamente una mejor formulacién de iniciativas de
inversion (proyectos) y mejora, en lo concreto, las condiciones de vida de la

poblacién chilena.
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RESUMEN

La competencia digital es una competencia clave para el aprendizaje continuo y la
consecucion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). El Plan Nacional de
Competencias Digitales establece que la formacién de dichas competencias de los
empleados publicos juega un papel esencial en el proceso de digitalizacién de la sociedad
espafiola. En este contexto surge el presente trabajo, cuyos objetivos son: a) identificar qué
marcos y experiencias se han desarrollado para favorecer la competencia digital en el sector
publico, b) disefiar e implementar un programa formativo elearning para reforzar dichas
competencias, y c) evaluar la satisfaccién de los participantes en el programa. Para
responder a los objetivos anteriores se plantea la realizacién de tres estudios: a) revisiéon
bibliografica, b) disefio de la formacidn siguiendo el modelo ADDIE, c) estudio descriptivo
de los resultados de satisfaccion mediante la aplicacién de un cuestionario. Los resultados
muestran las caracteristicas principales del curso disefiado y los resultados de satisfaccién
de los participantes implicados. Se concluye que la formacién es adecuada para la formacién
virtual en competencias digitales. Los productos generados revelan que los participantes
aprendieron a generar diferentes tipos de contenidos digitales para presentar las fortalezas
de diversas acciones formativas. Ademas, el nivel de satisfaccidn mostrado por los
participantes alcanza niveles elevados en asimilacién, aplicabilidad y colaboracién en el
curso, pero también en lo relativo a la participacién de los tutores, y la calidad de los
contenidos, la metodologia y los materiales empleados.
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1. INTRODUCCION

La formacién en competencias digitales de los empleados publicos es fundamental
para incrementar su empleabilidad y productividad, y el cumplimiento de los
objetivos. Ademas, las personas y sus organizaciones deben innovar para ser mas
eficientes, competitivas y progresar en sus carreras profesionales (Esteban y
Delgado, 2023).

El Plan Nacional de Competencias Digitales (Gobierno de Espafia, 2021) insiste en
dicha afirmacion, y sefiala que no solo son importantes las competencias digitales
de caracter general sino las del personal especializado en TIC, para que la
administracion implemente un verdadero proceso de transformacion interna que le
permita desarrollar de forma adecuada su papel como reguladora, impulsora y
facilitadora de la transformacion digital en Espafia.

Para ello, el mencionado Plan propone la implementacion de diferentes medidas,
como la realizacion de un diagndstico de la situaciéon en materia de capacitacion
digital de los empleados y empleadas publicos, y el desarrollo y puesta en marcha
por parte del Instituto Nacional de Administracion Publica (INAP) de planes de
capacitacién digital (Trujillo y Alvarez, 2021).

En este contexto, Vergara et al. (2024) consideran que es importante planificar la
formacién en competencias digitales de manera sistematica, con el propédsito de
garantizar un aprendizaje efectivo y eficiente. El proceso abarca la concrecién de
objetivos, la planificacion de estrategias y técnicas de aprendizaje, el uso y disefio de
materiales, asi como diversas estrategias de evaluacion.

Existen diferentes marcos y modelos de competencias digitales que pueden guiar la
formacién de los empleados publicos en este ambito (Vuorikari et al., 2022). Este
trabajo tiene como proposito principal presentar el disefio y los resultados de una
experiencia formativa elearning para la mejora de las competencias digitales de los
empleados publicos. Dicho objetivo se concreta, a su vez, en los siguientes objetivos
especificos:

OE1. Identificar qué marcos y experiencias se han desarrollado para favorecer la
competencia digital de los empleados publicos.

OEZ2. Disenar e implementar un programa de formacidn elearning para la mejora de

las competencias digitales de los empleados publicos, especialmente las
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competencias del area tres de “creacion de contenidos”, del marco DigComp 2.2 y el
marco del INAP.
OE3. Evaluar la satisfaccién de los participantes en el programa de formacion

implementado.

2. METODO
Para responder a los tres objetivos anteriores se plantea la realizacion de tres
estudios: a) revision bibliografica, b) disefio de la formacién siguiendo el modelo
ADDIE, c) estudio descriptivo de los resultados de la formacion.

2.1. Revision bibliografica
El método empleado en la primera fase de la investigacion es el analisis documental
en el marco de un enfoque de investigacion tedrica. Por medio de la revision
bibliografica se seleccionan estudios relevantes llevando a cabo posteriormente un
analisis del contenido descriptivo.
Se utiliza la base de datos de la Web of Science, asi como Google Scholar, y tras
valorar diferentes opciones se opta por utilizar la siguiente férmula de busqueda:
ALL (“digital competence”) AND (“public administration”) OR (“civil servant”) AND
(“framework”) AND (“experience”) AND (“2018-2024").
Los criterios de inclusion utilizados son los siguientes: a) es un articulo de revista,
b) esta escrito en inglés o espafiol, ¢) el articulo es open access, d) el articulo contiene
informacion sobre marcos y experiencias para el desarrollo de la competencia
digital de las empleados y empleados publicos, e) el articulo presenta evidencias de
resultados. Entre los criterios de exclusion se consideran los siguientes: a) el articulo
no es open access, b) el articulo no responde a los objetivos de investigacion.
En una primera seleccion se detectan un total de 502 documentos que responden a
la formula de busqueda. Se aplican los criterios de inclusion y exclusion
identificados, y la seleccidn se reduce a un total de 155 articulos.

2.2. Diseiio de la formacion
En la segunda fase de la investigacion se disefia la formacion, que sigue el modelo
ADDIE y contempla cinco fases: analisis, disefio, desarrollo, implementacion y
evaluacion. Es uno de los modelos mas conocidos en el disefio instruccional (Mufioz
et al, 2023) y se caracteriza por la simplicidad y flexibilidad en su aplicacién

(Vergara et al., 2024).
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2.3. Estudio descriptivo de los resultados de la formacion
En la tercera y ultima fase de la investigacion, se plantea un estudio descriptivo
mediante la aplicacion de un cuestionario de satisfaccion dirigido a todos los
participantes que realizaron la formacidon (n=36). El cuestionario es disefiado y
validado por la Agencia de Cooperacion Espafiola (AECID) a través de la plataforma
de Intercoonecta, y consta de 21 items, distribuidos en cuatro dimensiones
principales: a) valoracion de la asimilacidn, aplicabilidad y conexiones; b) valoraciéon
de los contenidos, metodologia y materiales empleados durante la actividad; c)

valoracidn de las personas intervinientes; d) valoracion global de la actividad.

3. RESULTADOS

Los resultados se presentan en base a los objetivos identificados y las fases de
investigacion, indicadas en el apartado anterior.

3.1. Resultados de la revision bibliografica
La revision bibliografica llevada a cabo nos permite encontrar una gran variedad de

estudios, publicados principalmente en el afio 2023 (Figura 1).

Figura 1
Articulos publicados segtin el afio (2018-2024)

Articulos publicados por afio (2018-2024)

2024
2023
2022
2021
2020
2019
2018
0 10 20 30 40

N° de publicaciones

Fuente: elaboracion propia

Ademas, los paises con mas publicaciones son Inglaterra, Paises Bajos, China, Espafia

y Suecia (Figura 2).
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Figura 2

Articulos publicados segiin el pais

Articulos publicados segun el pais

Suecia
11,4%

Inglaterra
31,8%

Espafia

15,9%

China

18,2%

Paises Bajos

22, 7%

Fuente: elaboracion propia

Entre los principales trabajos, es posible destacar la investigacion de Pérez-Tornero
et al. (2018) que proponen un marco de indicadores y un test de autoevaluacién de
las competencias mediaticas en las administraciones publicas. El estudio toma como
base los indicadores de alfabetizacién mediatica propuestos por la Comision
Europea: disponibilidad de medios, contexto de alfabetizacién mediatica, uso,
comprension critica y comunicacién. Por su parte, Kruyen & Van Genugten (2020)
sefialan que la mayor parte de los trabajos que tratan sobre las competencias
digitales del empleado publico se refieren a diferentes normas y que predominan
los estudios orientados al refuerzo de las competencias de gestion.

Bartolomé et al. (2022) disefian un sistema de evaluacion basado en el desempefio
siguiendo un enfoque pragmatico apoyado en el marco DigComp. Los resultados
confirman que DigComp era la referencia mas adecuada a la hora de considerar la
transversalidad de la competencia digital. En esta misma linea, encontramos el
trabajo de Martin et al. (2021) que tomaron como base el marco DigComp para
desarrollar un programa de capacitacion virtual de formadores en competencias
digitales.

En el trabajo de Edelman et al. (2023) muestran que los diferentes participantes
requieren una variedad de competencias para participar en la transformacién

digital de sus procesos y servicios. Los resultados demuestran el alto nivel de
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diversidad y la necesidad de un enfoque holistico para abordar la complejidad del
sector publico digital, donde el liderazgo juega el papel mas importante.

Segun Mendilibar (2023) un marco reciente es el elaborado por el INAP (2023), el
cual esta estructurado en 6 areas competenciales y 17 competencias, en cada una de
las cuales hay establecidos tres niveles de profundidad. La dltima version de este
marco incorpora las novedades que supone el avance de la inteligencia artificial

generativa.

3.2. Disefio e implementacion de una formacién en competencias
digitales

El proceso de disefio e implementacion de la formacion se organiza siguiendo las
siguientes fases: a) analisis, b) disefio, c) desarrollo, d) implementacion, e)
evaluacion.

3.2.1. Andlisis
En esta primera fase se analiza el perfil del alumnado, todos ellos empleados
publicos que desarrollan labores de formacién (coordinacion, disefio, gestion y
docencia para empleados publicos) en escuelas o institutos de formacién en
administracion publica, unidades o departamentos de las administraciones
publicas; se valoran los recursos requeridos, se determina la duracién del curso y
las estrategias de evaluacidn, todo ello atendiendo a las necesidades formativas del
alumnado. En base a los descriptores anteriores se concreta el titulo del curso
“Innovacion formativa para una mejor gobernanza municipal” y su duracion: 35
horas, distribuidas en tres semanas, de noviembre a diciembre de 2023.
El curso se elabora en el marco del nuevo plan de Transferencia, Intercambio y
Gestion de Conocimiento para el Desarrollo de la Cooperacion Espafiola en América
Latina y el Caribe, “Intercoonecta”; entre el Instituto Nacional de Administracion
Publica (INAP) de Espana; la AECID, a través de su centro de formacion de Cartagena
de Indias, en Colombia; y 1a Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA), en Espafia.

3.2.2. Diserio
En esta fase se concretan los objetivos del curso y el enfoque metodolégico. Ademas,
se disefian las actividades y los recursos necesarios.
El objetivo principal es formar en el desarrollo de competencias digitales,

especialmente ligadas a la creacion de contenidos digitales, para el disefio de
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programas formativos creativos e innovadores que se sustenten en las metodologias
activas mas utilizadas. Respecto al enfoque metodoldgico, el curso se implementa en
modalidad a distancia con actividades sincronas y asincronas. Se prioriza el
acompafamiento y retroalimentacion en linea, mediante tutorias programadas

semanalmente para fortalecer el proceso de ensefianza y aprendizaje.

3.2.3. Desarrollo
En esta tercera fase se desarrollan los contenidos del curso y los materiales a
emplear haciendo uso de aplicaciones y tecnologias digitales que fomenten el
aprendizaje colaborativo e interactivo. Los contenidos se organizan en tres médulos

tedrico-practicos que contienen diversos temas (Tabla 1).

Tabla 1

Modulos y temas de aprendizaje

Moédulo 1. Las Modulo 2. Metodologias activas y Modulo 3. Disefio y
competencias digitales en desarrollo de contenidos digitales exposicion de propuestas
la administracién publica formativas basada en

metodologias activas

Competencias Innovacién y uso de Exposicién del
digitales y su metodologias activas trabajo realizado a
formacion en la través de la
administracion estrategia Elevator
publica pitch

Marcos y programas Experiencias de aprendizaje

para el desarrollo de colaborativo
la competencia digital

Proyectos basados en el
Aprendizaje basado en proyectos

Proyectos basados en el
Aprendizaje-servicio

Propuestas de Design-thinking
Experiencias de gamificacion
Experiencias de microlearning

Aula invertida

Fuente: elaboracion propia

Para la difusion del curso se elabora una infografia con todos los detalles de la

formacién (Figura 3) y una guia, disponible online:
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https://intercoonecta.aecid.es/programaci%C3%B3n-de-actividades/innovaci-n-

formativa-para-una-mejor-gobernanza-municipal

Figura 3

Pieza grdfica para promocionar el curso

ENCUENTRO INNOVACION
VIRTUAL FORMATIVA Bisspeaeyy | Troode Oom
PARA UNA MEJOR
GOBERNANZA Do

MUNICIPAL

G WEEETT

Fuente: Intercoonecta (AECID, 2023)
3.2.4. Implementacion

En la cuarta fase tiene lugar el inicio del curso, el desarrollo del proceso de
aprendizaje y la participacion del alumnado. El curso se implementa en Moodle, en
la plataforma de Intercoonecta, un espacio de intercambio y aprendizaje de ambito
regional, en el que interactian funcionarios y altos cargos de las administraciones
publicas de los distintos paises socios de América Latina y el Caribe (Figura 4).

Figura 4

Interfaz del curso en Moodle

Cooperacin
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ENCUENTRO VIRTUAL:
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{5) Del 14 de noviembre al 1 de diciembre de 2023
© 35 horas lectivas

® Laactividad se impartira en espaiiol

1;TL commo o
3 GRS s
3 S ——

Fuente: Intercoonecta (AECID, 2023)
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Los mddulos del curso integran un total de diez seminarios sincronos sobre
diferentes metodologias activas y una sesion sincrona final, de exposicion de los
trabajos realizados. Cada una de las sesiones sincronas, sobre las metodologias
activas contempladas en el curso, incorpora una parte tedrica que tiene en cuenta
los fundamentos conceptuales de cada estrategia abordada y una parte practica que
incorpora pequeiios talleres para desarrollar acciones formativas innovadoras que
utilicen dichas estrategias o enfoques metodologicos. Los estudiantes, en grupos de
trabajo, tienen que elaborar una accion formativa sobre un tema afin en el contexto
de su administracion local, que contemple una de las metodologias estudiadas.

Participan un total de 11 profesores universitarios, de la Universidad a Distancia de
Madrid (UDIMA) y de la Universidad de Salamanca (USAL), expertos en
competencias digitales e innovacidon educativa; y un total de 36 estudiantes,
procedentes de diferentes paises de Ameérica Latina y el Caribe (Peru, Chile, el
Salvador, Costa Rica, Colombia, Brasil, Bolivia, Argentina, Paraguay, Republica
Dominicana, Ecuador, Guatemala, y México), organizados en grupos de 5-6

estudiantes.

3.2.5. Evaluacion

En la ultima fase tiene lugar la valoracién del curso y los aprendizajes
alcanzados. Los estudiantes participan en una sesion final para exponer las acciones
formativas disefiadas. Para ello emplean la estrategia del elevator pitch, una técnica
para mostrar las fortalezas principales del producto o resultado generado y
presentar posibles soluciones. Se presentan un total de seis acciones formativas.
Cada una de estas acciones incluye una metodologia: aprendizaje basado en
proyectos, microlearning, gamificacion y aprendizaje invertido.
En la Tabla 2 se presentan los enlaces de los materiales generados por los
participantes en grupos de trabajo. Cada equipo abord6 un tema y/o problematica
concreta en su administracién local y presentd su trabajo a través de la estrategia
del elevator pitch. Los temas abordados fueron: la sostenibilidad ambiental, la
gestion efectiva del tiempo, las finanzas publicas y la planificaciéon y gestion
estratégica. Los productos se elaboraron con la herramienta de Canva y Google

drive, y algunos fueron publicados en YouTube.
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Tabla 2

Materiales multimedia generados

Metodologia
desarrollada en la | Productos generados en formato de elevator pitch
accion formativa

Aprendizaje basado | Formacidn para la planificacion y sostenibilidad ambiental
en proyectos regional:

https://drive.google.com/file/d /1CCMGsZhytUGbPiN4RbP7
500ErntiBOsz/view?usp=sharing

Gestion efectiva del tiempo para el logro de objetivos:
https://www.canva.com/design/DAF1T61ktTA/Fh-
jRxmYy17gACiGvmzmfQ/edit?utm content=DAF1T6IktTA&
utm campaign=designshare&utm medium=link2&utm sour
ce=sharebutton

Microlearning Hora de separar la basura:
https://www.canva.com/design/DAF1e9ASw3U/ggoRmLp
unlk7sl-

7icugg/edit?utm content=DAF1e9ASw3U&utm campaign=
designshare&utm medium=link2&utm source=sharebutton
Futuro verde: pildoras de saber ambiental para agentes
municipales:
https://www.youtube.com/watch?v=08vFMcdScjU
Indicadores de las finanzas publicas del municipio de
Ilobasco:
https: //www.canva.com/design/DAF1Uf08w41/Uni2JOhND
Rel5KoyRdOR9w/edit?utm content=DAF1Uf08w4I&utm ca
mpaign=designshare&utm medium=lin
La Metamorfosis de la Administracion Municipal:
k2&utm_source=sharebutton
https://drive.google.com/file/d /1h5VGVmeNFrT6D40S8fS
DRMX2sSITHip7 /view?usp=sharing
Juego de gamificacion: “Pescaditos de feria”
https://docs.google.com /presentation/d/1QGCOVIKPMfQP
2pt3Im2kBMjKgk Ue4CO/edit?usp=sharing&ouid=1041932
82650105610024&rtpof=true&sd=true

Aula inversa

Gamificacion

3.3 Resultados de satisfaccion de la formacion implementada
Las respuestas del cuestionario (n=36) muestran niveles altos en los 21 items de las
cuatro dimensiones analizadas. La Tabla 3 muestra puntuaciones altas en todos los
items de la dimension “Valoracion de la asimilacion, aplicabilidad y conexiones”,
siguiendo una escala tipo Likert de 10 puntos. La mayor puntuacion estuvo en el

item relacionado con la aplicabilidad de los contenidos en sus lugares de trabajo.
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Tabla 3

Resultados de satisfaccion en la dimension Valoracion de la asimilacion, aplicabilidad y conexiones

8 9 10
Aplicabilidad de los contenidos 4% 17% 78%
Utilidad del producto generado 22% 17% 61%
Establecimiento de contactos y colaboraciones con otras personas 4% 17% 65%

En la Figura 5 puede observarse cémo la valoracion de los contenidos, metodologia

y materiales también es muy positiva, especialmente la valoracién de los contenidos.

El item con menor puntuacidn fue el relacionado con la adecuacion de los contenidos

y materiales a la realidad de América Latina y el Caribe.

Figura 5

Resultados de satisfaccion en la dimension Valoracion de los contenidos, metodologia y materiales

Calidad de los
contenidos

Adaptacion a la
realidad de América
Latina y el Caribe
Adecuacion de la
metodologia
empleada
Adecuacion del
conjunto de
personas implicadas

Utilidad de los
materiales

0%

Valoracién de los contenidos, metodologia y materiales

W Bastante adecuado [l Completamente adecuado

25% 50% 75%

100%

Fuente: elaboracion propia

Por ultimo, la valoracién de los y las docentes fue muy elevada en todos los items,

especialmente en el item relacionado con el conocimiento y dominio de la tematica

(Tabla 4).
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Tabla 4

Resultados de satisfaccion en la dimension Valoracion de las personas intervinientes

1 2 3 4

Ha mostrado un nivel alto de conocimiento en la - - - 100%
tematica

Ha tenido facilidad para mantener relaciones - - 9% 91%
interpersonales, empatia, saber escuchar y aclarar
dudas

Ha propiciado la interaccidn entre las personas - - 9%  91%
participantes

Ha mostrado una gran habilidad comunicativa en la - - 4%  96%
transmision de conocimientos

Figura 6

Padlet sobre la satisfaccion final del alumnado con el curso
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| :
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un ejemplo re o de elevator pich, canva y el uso de los link
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profesional (de trabajo, docencia, comercio

ramientas TIC y que
haberlas conocido

| elevator pich

e le proveen
0 ¢l AULA INVERSA,

tiempo en con
cuéndo elabor

Fuente: elaboracion propia

A continuacién, se destacan algunos de los comentarios expresados por los
participantes en la formacion:

“Mis comentarios son muy favorables, me senti durante todo el curso reconocida,
valorada, recibi un buen aprendizaje con respecto al tema del curso”; “Me brindaron
conocimientos muy importantes para mi desarrollo profesional y laboral, para la
asesoria especializada a las personas usuarias en la materia regulatoria. Sin duda,
aplicaré las herramientas que me sean posibles para facilitar el empoderamiento a
través de la informacidn agil y oportuna”; “Hemos actualizado nuestros materiales

de capacitacion”; “Creo que se ha dado un gran paso en la imparticiéon de

conocimientos para la elaboraciéon de contenidos digitales”.
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“Valorar mas minutos a la practica y reducir la teoria en las clases presenciales,
aplicando la metodologia de Aula invertida”; “Mas ejercicios practicos de cada
metodologia”; “Que tengamos mas tiempo para debatir en el foro y en el proyecto
grupal”; “Ampliar tiempo para la practica individual con el uso de las herramientas”;
“En la metodologia, afiadir algunos ejemplos aplicados en la region

Latinoamericana”; “Ampliar las metodologias activas como el design thinking”.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permitieron lograr los objetivos planteados inicialmente.
En primer lugar, se identificaron marcos y experiencias para favorecer la
competencia digital de los empleados publicos. En este sentido, se destaca el Marco
de Competencias Digitales para la Ciudadania, también conocido como DigComp 2.2,
en su version mas actualizada (Vuorikari et al,, 2022), que concreta el trabajo de
cinco competencias fundamentales. A partir de este documento se han desarrollado
otros marcos y propuestas, tales como el marco de Competencias digitales de las
empleadas y empleados publicos del INAP (2023). Ademas, los estudios analizados
muestran que las competencias digitales se refieren a una diversidad de
competencias y que el uso de marcos en este ambito, para la medicion, el
seguimiento y la formacidn de las competencias digitales de los empleados publicos,
pueden adaptarse a diferentes contextos. Todo ello con la finalidad de que cada
empleado publico cumpla con los objetivos fijados y se adapte con flexibilidad a las
circunstancias cambiantes de la administracion publica.

En segundo lugar, se disefia e implementa un programa de formacion elearning para
la mejora de las competencias digitales de los empleados publicos, siguiendo las
fases del modelo ADDIE. En dicha formacién los estudiantes disefiaron diferentes
acciones formativas creativas e innovadoras que incorporan algunas de las
metodologias activas desarrolladas en el curso. También, se disefiaron recursos y
actividades con diversas herramientas digitales.

En tercer lugar, se evalua la satisfaccion de los participantes y se considera que la
experiencia realizada es positiva, ya que el grado de satisfaccion mostrado por los
participantes en la formaciéon ha sido muy elevado, hecho que repercute en la
repeticidn de la experiencia en el siguiente afio. El nivel de satisfaccion mostrado

alcanz6 tanto niveles elevados en los aspectos generales relacionados con la
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asimilacion, aplicabilidad y colaboracion, asi como la participacién de los tutores, y

la calidad de los contenidos, metodologia y materiales empleados.
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CAPITULO XVII

TRANSFORMANDO EL DISENO DIDACTICO PARA LA
EDUCACION MUSICAL: LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL
COMO HERRAMIENTA PARA LA FORMACION DOCENTE
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Universidad de La Laguna (Espafia)

RESUMEN

La Inteligencia Artificial (IA) permite procesar gran cantidad de informacién y generar
productos interesantes y de cierta utilidad para el &mbito docente. El disefio de Situaciones
de Aprendizaje (SA) innovadoras con anclajes curriculares s6lidos es un proceso complejo
que requiere habilidades creativas a la par que un conocimiento técnico especializado. La
formacion inicial de los docentes requiere prepararlos para estas tareas y la IA puede ser
un apoyo para lograrlo. En este trabajo se analiza el uso que hizo un grupo de 121
estudiantes del Grado de Maestros en Educacion Primaria en la Universidad de La Laguna a
los que se les propuso elaborar una SA interdisciplinar para Musica y otras areas utilizando
como apoyo las herramientas de IA denominadas generativas. Este estudio exploratorio se
realizé a partir de un cuestionario disefiado ad hoc en el que se les preguntaba en qué
apartados y momentos del proceso de disefio didactico recurrieron al uso de IA y en qué
medida necesitaron modificar los productos obtenidos. Los resultados muestran una
predisposicion positiva general al uso de IA en los diferentes momentos y apartados del
disefio, aunque parece constituir un recurso de apoyo que requiere de supervisiéon y
seguimiento. Pensamos que se trata de una formacion necesaria para los futuros docentes
y que con el apoyo adecuado permite facilitar y mejorar el aprendizaje de las labores de
disefio didactico.

1. INTRODUCCION

La Inteligencia Artificial (IA) permite procesar gran cantidad de informacion y
generar productos interesantes y de cierta utilidad para el ambito docente. Su
incorporacion al ambito educativo permite, entre otras, el aprendizaje automatico,
la personalizacion de la ensefianza y la sistematizacion de las labores de evaluaciéon
y de disefno didactico (Ayala-Pazmifio, 2023; Montiel-Ruiz & Loépez-Ruiz, 2023;
Pefiaherrera Acurio et al,, 2022). Segin nos dice Garcia-Pefia et al. (2020) “lalAesy
sera un punto de inflexion en los cambios de paradigmas tradicionales educativos”

(p- 649) y la investigacion reciente resalta la importancia y la necesidad de que la IA
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esté presente en el proceso de ensefianza y aprendizaje, tal como ha quedado
patente en Incio Flores et al. (2022).

Si nos centramos en el ambito universitario, “la IA enriquece los entornos de
aprendizaje en el contexto de la Educacidn Superior y despierta en el alumnado el
interés y gusto por usar las tecnologias en su futura practica docente” (Ayuso-del
Puerto & Gutiérrez-Esteban, 2022, p. 354). Estos mismos autores, en linea con otras
investigaciones (Martinez-Pérez & Fernandez-Robles, 2018) concluyen que los
estudiantes universitarios valoran como condicion necesaria para lograr llevar a
cabo proyectos de IA, contar con el apoyo de sus profesores/as. Sin embargo, no
debemos olvidar que para poder incorporar la IA en los planes de estudio de los
grados universitarios es necesario también preparar al profesorado, porque “los
docentes aun tienen poca apertura y formacion para integrarla al proceso de
ensefianza y aprendizaje” (Escalante Jiménez, 2024, p. 15).

El disefio de Situaciones de Aprendizaje (SA) innovadoras con anclajes curriculares
solidos y de caracter interdisciplinar es un proceso complejo que requiere
habilidades creativas a la par que un conocimiento técnico especializado; y en
relacidn con esto, la formacién inicial de los docentes requiere prepararlos para
estas tareas. En este sentido, conocer las aplicaciones que la IA esta desarrollando
en el ambito educativo puede ser un apoyo para mejorar las competencias de los
futuros docentes. Segin concluye Escalante Jiménez (2024): “La IA puede ser un
recurso favorable en el ambiente educativo si se acompafia con estrategias de
produccion supervisada por el docente” (p.15) que serda en todo momento quien
debe servir de ojo critico. Existen limitaciones en la IA que debemos tener en cuenta,
ademas de la irrenunciable responsabilidad humana en la toma final de decisiones
sobre los productos que nos ofrecen las diferentes herramientas de Inteligencia
Artificial.

Parallevar a cabo este estudio se pidi6 al alumnado, como parte del trabajo a realizar
en la asignatura Ensefianza y Aprendizaje de la Educacion Musical, una tarea que
consistié en la elaboracién de un disefio didactico destinado a alumnado de
Educaciéon Primaria y que debia tener un enfoque interdisciplinar entre la
asignatura de Musica y otra de su eleccion. La formaciéon de maestros/as para
Educacion Primaria implica abordar de forma globalizada todas las areas que se

imparten en dicha etapa, independientemente de que cursen la Mencién en

217



Educacion Musical que les habilita para desempefiar en los centros educativos el
puesto de especialista de Musica. Por lo tanto, nos encontramos con alumnado en la
asignatura de Ensefianza y Aprendizaje de la Educacion Musical que, por lo general,
no tiene formacion especifica de Musica y que, por esta razon, les resulta dificil
integrar los aprendizajes especificos de la especialidad con otras areas de la etapa
de Educacion Primaria. Para solventar este problema, ademas de incluir en las
sesiones de formacion de la asignatura aspectos fundamentales de la educacién
musical, es posible recurrir a la IA como herramienta de apoyo. El objetivo de este
trabajo es conocer la predisposicion al uso, la aplicacién y la utilidad de
herramientas de IA en tareas de disefio didactico interdisciplinar que impliquen la
Musica, por parte de los estudiantes del Grado de Maestro en Educacion Primaria

(GMEP).

2. METODO
2.1. Participantes
Se trata de un estudio exploratorio de analisis cuantitativo de las respuestas a un

cuestionario que fue cumplimentado por 121 estudiantes (68,6% mujeres y 31,4%
hombres) que cursaban la asignatura Ensefianza y Aprendizaje de la Educacién
Musical en el 29 curso del Grado de Maestro en Educacién Primaria en la ULL; en su
mayoria con edades comprendidas entre los 18 y los 20 afios (62,8%). Por otra
parte, un 28,1% de los estudiantes tenian edades comprendidas entre los 20 y los
25 afios y solo un 10,7% se sitiian por encima de los 25 afios (Fig. 1). En cuanto a su
formaciéon académica, un 20,7% de los estudiantes manifiesta haber cursado otros
estudios antes del GMEP en el que se encuentran actualmente; en su mayoria se
refieren a ciclos superiores de Formacién Profesional. Su participacion en el estudio
fue voluntaria y an6nima sin ninguna repercusion en la evaluacion y calificacion
obtenida en la tarea. Se informé de la finalidad investigadora que se daria a los datos

y se pidié consentimiento para la recogida de datos personales sobre edad y sexo.
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Figura 1
Edad de los participantes

80
60
40

20

18-20 20-25 25-30 35-40 20-25, 25-30 30-35

Fuente: Elaboracién propia.

2.2. Instrumentos

2.2.1. Tarea de disefo diddctico interdisciplinar con 1A
La tarea a realizar por los estudiantes consistid en la elaboracién de una Situacion
de Aprendizaje (SA) interdisciplinar que vinculase la especialidad de Musica con
otra area o especialidad de la etapa de Educacion Primaria, a su eleccion. El referente
curricular debia enmarcarse en el Decreto 211/2022, de 10 de noviembre, por el
que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion Primaria en la
Comunidad Auténoma de Canarias y cefiirse al modelo de Situacion de Aprendizaje
del Programa Brujula 20 (Gobierno de Canarias, s.f.) de digitalizacion de la
enseflanza promovido por la Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias.
Para la elaboracion de dicha SA interdisciplinar se dio indicaciones a los estudiantes
de que utilizaran herramientas de [A como apoyo para la redaccién de los diferentes
apartados y la elaboracion de actividades y materiales.

2.2.2. Cuestionario
Se utilizé un cuestionario tipo encuesta que fue disefiado ad hoc para este trabajo y
que consta de ocho items. Los tres primeros recogen datos descriptivos de los
participantes y los cinco siguientes giran en torno al uso de herramientas
generativas de Inteligencia Artificial: cuales utilizaron, en qué fase y apartados del
proceso la utilizaron y con qué finalidad; ademas se les pregunto sobre los cambios
o0 ajustes que realizaron a partir de las respuestas obtenidas. Algunos de los items
se formularon en formato semi-cerrado, por lo que en algunos casos se procedi6 a
categorizar aquellas respuestas que no estaban en las opciones de partida; en otros
casos se respondia completando una escala Likert.

A continuacidn, se transcriben los items que conformaron el cuestionario:
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- Indica tu tramo de edad: 18-20; 20-25; 25-30; 30-35; 35-40; 40 o mas.

- Indica con qué te identificas: Hombre; Mujer; Persona no binaria; Prefiero no

decirlo.

- ¢Has cursado otros estudios superiores ademas del actual Grado de

Maestro/a en Educacion Primaria?

d.

b.

Si
No

- Qué IA utilizaste en la tarea de disefio didactico (SA) de la asignatura de

Ensefianza y Aprendizaje de la Educacion Musical (puedes elegir mas de

una).
a.
b.
C.
d.

e.

Megaprofe
Chat GPT
Planeo
Otras

Ninguna

- ¢Qué tipo de uso le diste a la IA? (puedes elegir mas de una)

d.

b.

d.

Le pedi solo actividades relacionadas con las areas elegidas.

Le pedi el marco curricular y las actividades relacionadas con las
areas elegidas.

Le pedi una propuesta de SA completa (proporcionando datos
identificativos como curso y areas)

Otra

- ¢Utilizaste otras herramientas [A para completar esta tarea de disefio de la

SA?

d.

b.

Si
No

- ¢Qué tipo de herramientas IA has utilizado para elaborar recursos o

completar la tarea de disefio de 1a SA? (puedes elegir varias)

Generacion de imagenes
Generacion de cuestionarios
Generacion de presentaciones
Generacion de musica

Generacion de esquemas o mapas conceptuales
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f. Generacidn de rubricas
g. Generacion de textos
- ¢En qué apartados realizaste modificaciones sobre la propuesta de la IA?
(puedes elegir mas de una)
a. Enlos apartados relacionados con la presentacion y justificacion.
b. En el marco curricular
c. En el marco metodoldgico
d. Enla evaluacion

e. Enlasecuencia de actividades

2.3. Procedimiento
En una primera fase, el alumnado recibié formacién relacionada con el disefio

didactico de Situaciones de Aprendizaje como parte de los contenidos propios de la
asignatura que cursaban, denominada Ensefianza y Aprendizaje de la Educacién
Musical en el GMEP. Una vez se abordaron los contenidos vinculados al disefio de
Situaciones de Aprendizaje, se planificd y present6 a los estudiantes la tarea que
debian realizar y que consistia en elaborar un disefio didactico interdisciplinar
destinado al alumnado de Educacion Primaria. Ademas, se les indicé que utilizaran
herramientas de Inteligencia Artificial como apoyo a la realizacion de la tarea. En la
tercera fase, después de que la tarea fue evaluada, se redactaron los items de la
encuesta y se procedié a la recogida de datos a través de un cuestionario en formato
online de Google Forms. Posteriormente, se realizé un analisis descriptivo de las
respuestas obtenidas.

3. RESULTADOS

Los resultados muestran una predisposicion positiva general al uso de IA en los
diferentes momentos y apartados del disefio, aunque parece constituir un recurso
de apoyo que requiere de supervision y seguimiento. Casi la totalidad de las
personas encuestadas (97,7%) recurrié al uso de la IA para la tarea de disefio
didactico y de ellas, solo un 6,4%, aunque consulté con alguna herramienta de IA,
finalmente no utilizé nada de lo que obtuvo. Mas de un tercio de los estudiantes
(38,8%) consulté dos herramientas diferentes para elaborar la tarea. No se han
encontrado diferencias significativas entre hombres y mujeres. Al preguntar a los
estudiantes por el uso que le dieron a las herramientas de IA, la mayoria respondié

que la empleo para obtener solo actividades concretas y, en algunos casos, también
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generaron con la [A la Situacion de aprendizaje completa. Sin embargo, la utilizaron

en menor medida en los apartados del marco curricular (Fig. 2).

Figura 2

Uso de las herramientas de Inteligencia Artificial que hicieron los estudiantes en el proceso de disefio
diddctico (121 respuestas).

Le pedi solo
actividades
relacionadas con las
areas elegidas.

Le pedi el marco
curricular y las
actividades
relacionadas con las
areas elegidas.

Le pedi una
propuesta de SA
completa
(proporcionando
datos identificativos
como curso y areas)

Otras

Fuente: Elaboracién propia

Para completar el disefio de la Situacion de Aprendizaje, tan solo un 18,2% de los
estudiantes recurrio a otras herramientas de IA generativas con funciones mas
especificas. Encontramos que, con mayor frecuencia, recurrieron a la [A para
generar rubricas de evaluacion y textos en general; en cambio, lo que menos crearon
con este tipo de herramientas fueron imagenes, cuestionarios, presentaciones,
musica o esquemas (Fig. 3).

Figura 3

Herramientas de IA utilizadas para elaborar recursos o completar la tarea de disefio de la SA (77
respuestas)

Generacion de imagenes 3(3,9%)

Generacion de cuestionarios 9(11,7 %)
Generacion de presentaciones 5(6,5 %)
Generacion de musica 4(5,2 %)
Generacion de esquemas 0 ma... 12 (15,6 %)
Generacion de ribricas 32(41,6 %)
Generacion de textos 45 (58,4 %)

Fuente: Elaboracién propia.

Sin embargo, a la hora de encajar el material obtenido con las aplicaciones de IA en

el modelo de disefio didactico exigido en la tarea y atendiendo a sus criterios
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educativos, los estudiantes manifestaron haber tenido que realizar ajustes y

cambios de diferente calado en los diferentes apartados del disefio (Fig. 4).

Figura 4

Apartados en los que realizaron modificaciones a partir de la propuesta obtenida con la IA y grado de
esos ajustes.

40

I Ningin cambio Il Algunos pequefios ca... Cambios notables [l Lo modifiqué casitodo [l La elaboré por completo
30
20
10
0
Presentacion y Marco curricular Marco Evaluacién Secuencia de
justificacion metodoldgico actividades

Fuente: Elaboracién propia

Resulta interesante observar con detalle los datos obtenidos en este item. Podemos
observar que en todos los apartados de la SA fue necesario realizar cambios y
ajustes, incluso, los estudiantes tuvieron que elaborar por completo el contenido en
todos los apartados. Esto tultimo fue necesario, en mayor medida, en el apartado de
Evaluacion, seguido del Marco curricular, la Presentacion y justificacion, el Marco
metodoldgico y por ultimo, en las Actividades. Por otra parte, se refleja un
desequilibrio en el grado de modificaciones que se tuvo que aplicar en los apartados
de Presentacion y justificacion, Marco metodologico y Evaluacion, pues se observan
valores similares entre quienes indican que realizaron pequefios cambios y quienes
tuvieron que elaborarla por completo. Sin embargo, se aprecia un mayor equilibrio

en el apartado de la Secuencia de actividades.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En cuanto al perfil de las personas que participaron en el estudio, podemos decir
que existe desequilibrio entre hombres y mujeres, siendo estas ultimas un
porcentaje mayor y entendemos que esto responde a lo que comunmente
encontramos en el GMEP. Son unos estudios que en nuestra sociedad siguen estando
feminizados, como podemos contrastar con las estadisticas de la Agencia de
Estadistica y  Planificacion de la  Universidad de La Laguna

(https://www.ull.es/estadisticas/grado-y-master/). Sin embargo, no se han

encontrado diferencias significativas entre hombres y mujeres en el uso de las
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herramientas de IA. En cuanto al rango de edad, se trata de una caracteristica propia
del grupo con el que se ha realizado el estudio y que no se ha tenido en cuenta a la
hora de analizar los resultados, debido al caracter exploratorio de este trabajo. Seria
interesante, en futuras investigaciones, establecer una comparacion entre docentes
en formacién y docentes en activo, asi como las posibles diferencias segin el rango
de edad.

Casi la totalidad de los participantes afirmaron haber utilizado alguna herramienta
de IA en la elaboracion de la tarea, de lo que se deduce que existe una predisposicion
positiva al uso de las mismas, pues tal como ya se ha reflejado en Ayala-Pazmifio
(2023) y Escalante Jiménez (2024), la IA puede resultar de gran utilidad en
determinadas labores docentes y resulta muy motivadora para los estudiantes. En
este sentido, pensamos que la formacidn inicial de maestros y maestras deberia
tener en cuenta incluir en sus planes de estudios elementos que garanticen una
capacitacion adecuada en el uso de las nuevas tecnologias como apoyo a su trabajo.
Aunque se hizo uso de la IA, observamos que solo unos pocos recurrieron a
herramientas especificas para generar imagenes, musica o cuestionarios,
centrandose en su mayoria en generadores de textos. Observamos pues, una
infrautilizacion de las posibilidades que ofrecen estas herramientas, que puede ser
debido a la escasa formacion especifica en recursos tecnologicos que reciben los
estudiantes en el GMEP. Por lo tanto, entendemos que no es suficiente con incentivar
el uso de las IA, sino planificar una formacidon especifica dentro de las asignaturas
del Grado, y en este sentido, se debe promover ademas la formacién del profesorado
universitario, en consonancia con lo que nos dice Escalante Jiménez (2024).
Atendiendo en particular a la tarea que se encomendd al grupo de estudiantes,
quisiéramos destacar que al tratarse de una asignatura especifica de Didactica de la
Musica que se imparte a todo el alumnado del GMEP, nos encontramos con la
dificultad de que los estudiantes no poseen una formacién musical especifica y el
uso de las herramientas de IA resulta de gran ayuda a la hora de planificar
Situaciones de aprendizaje que requieran de un enfoque interdisciplinar incluyendo
aspectos musicales.

Sin embargo, a pesar de lo util que puede resultar trabajar con IA en la elaboracién
de disefios didacticos interdisciplinares, los resultados han mostrado que ha sido

necesario realizar modificaciones y ajustes de diversa indole e importancia, de lo
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que interpretamos que, si bien estas herramientas sirven de apoyo, no reemplazan
la figura del docente, quien debe tener un criterio bien fundamentado para tomar
decisiones a partir de las soluciones que aporten las diferentes herramientas de IA
con las que se trabaje. O también se debe a un uso poco eficiente de la IA, y en este
caso insistimos en la necesidad de prestar atenciéon a la formaciéon tanto del
profesorado como de los estudiantes.
De los resultados obtenidos extraemos las siguientes conclusiones:
- El alumnado participante ha mostrado interés y una predisposicién positiva
al uso de aplicaciones de IA en sus tareas de disefio didactico interdisciplinar.
- Pensamos que se trata de una formacidn necesaria para los futuros docentes
y que con el apoyo adecuado permite facilitar y mejorar el aprendizaje de las
labores de disefio didactico interdisciplinar.
- El enfoque de la IA en labores docentes se dirige hacia la colaboracién y no
hacia la sustitucion.
En futuras investigaciones, ademas de establecer comparativas entre docentes en
formacién y docentes en activo, asi como por rangos de edad, también se podria
hacer una comparativa entre la formacion en docentes de los diferentes niveles
educativos (Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacion Secundaria y
Bachillerato). También resultaria interesante establecer comparativas entre las
diferentes ramas de conocimiento o titulaciones universitarias. Se propone elaborar
un plan de formacion para el profesorado universitario que favorezca la inclusion
de la IA en los Grados de Maestro, asi como la implementacién de proyectos con [A

en las asignaturas de estos titulos.
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RESUMEN

Este trabajo intenta responder a una triple problematica. En primer lugar, los problemas de
salud mental cada vez mas frecuentes entre los adolescentes. En segundo lugar, la baja
motivacién del alumnado de ESO en la asignatura de Matematicas. Y, en tercer lugar, el
escaso conocimiento practico que tiene el alumnado del Master en Formacién del
Profesorado de Secundaria sobre la realidad de las aulas antes de su periodo de practicas
en centros educativos, hecho que les dificulta la asimilacién de conceptos de algunas
asignaturas. El presente proyecto une dos mundos (alumnado de 42 de ESO de un centro de
especial dificultad de Asturias y profesorado de Secundaria en formacion de la Universidad
Internacional de La Rioja, UNIR), proporcionando un entorno donde ambos grupos
participan en un proyecto de aprendizaje-servicio en el que se une la salud mental de los
adolescentes con la enseflanza de las matematicas. Los estudiantes de ESO trabajaran
contenidos curriculares de estadistica (analizando los resultados obtenidos en
cuestionarios sobre satisfaccién vital y autoestima) con metodologias activas y
herramientas tecnolégicas y, ademas, podran aconsejar a futuros docentes de Matematicas,
quienes, por su parte, conoceran de primera mano las inquietudes, problemas y reflexiones
de un grupo de adolescentes con un perfil muy complejo. Los resultados obtenidos
muestran que este tipo de proyectos es muy beneficioso, tanto para el alumnado de ESO
como para el profesorado en formacion.

1. INTRODUCCION

Es cada vez mas preocupante el empeoramiento de la salud mental de los
adolescentes, en especial, desde la aparicion del COVID-19 (Asociacion Espafiola de
Pediatria, AEP, 2022). En este sentido, Vazquez et al. (2023) han constatado un
aumento de las conductas suicidas y las autolesiones en nifios y adolescentes desde
la pandemia. A este respecto, Asturias es una de las comunidades auténomas que

lidera la tasa de suicidios en Espafa (Instituto Nacional de Estadistica, INE, 2023).
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Los adolescentes asturianos presentan problemas de salud mental de diversa indole
(Consejeria de Educacién del Principado de Asturias, 2023a), hasta el punto de que
esta situacion actualmente esta desbordando al profesorado y a los equipos de
orientacion. Para intentar hacer frente a este problema, la Consejeria de Educacion
del Principado de Asturias (2023b) ha publicado una guia para detectar y prevenir
la conducta suicida en los centros educativos. La situacion es realmente preocupante
y el profesorado (actual y futuro) no puede mantenerse al margen.

En lo que respecta al futuro docente de Matematicas, el perfil general del alumnado
que cursa el Master en Formacion del Profesorado de Secundaria, en la Universidad
Internacional de La Rioja (UNIR), abarca adultos que presentan una trayectoria
laboral, en el sector privado, totalmente alejada los centros educativos. Ademas, por
la propia organizacion del Master, no conocen en qué consiste un aula real, desde el
punto de vista del profesorado, hasta el segundo cuatrimestre de este, ya que es
cuando comienza el periodo de practicas externas en centros educativos (Mufioz-
Fernandez et al., 2019). El que la primera experiencia en un aula real no se produzca
hasta en el segundo cuatrimestre de este estudio conlleva que, en diversas
ocasiones, presenten dificultades a la hora de asimilar ciertos contenidos de las
asignaturas impartidas en el primer cuatrimestre del Master (Sanchez-Sanchez y
Jara-Amigo, 2019).

En otro orden de ideas, es por todos conocida la problematica existente en la
enseflanza de las matematicas. Desmotivacién, ansiedad matematica, bajo
rendimiento académico... (Hidalgo et al., 2024; Mato y Mufioz, 2010; Villamizar et
al, 2020) son palabras que marcan el contexto habitual en el que debe
desenvolverse el profesorado de esta materia.

Con relacion a las necesidades descritas anteriormente (empeoramiento de la salud
mental en los jovenes, problemas en la asimilacién de los contenidos en algunas
asignaturas del primer cuatrimestre del Master en Formacion del Profesorado y
dificultades en la ensefianza de las matematicas), se decide disefiar un proyecto de
innovacién en el cual se dé respuesta a las tres problematicas planteadas. Asi,
creamos un proyecto para que estudiantes de UNIR puedan conocer y participar de
manera activa en un contexto de aula real (desconocida para su gran mayoria hasta
ahora) con alumnado de Educacion Secundaria, para que de esta manera puedan

aplicar de manera practica los contenidos impartidos en el primer cuatrimestre del
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Master en Formacion del Profesorado. En concreto, podran comprobar como se

disefia y desarrolla un proyecto con la metodologia de aprendizaje-servicio,

contenido que es impartido en la asignatura de “Innovacién docente e inicio a la

investigacion educativa”. Por otro lado, pretendemos motivar al alumnado de 42 de

ESO en el aprendizaje de las matematicas, relacionandolas con la propia salud

mental de los estudiantes, hecho que propiciara una mayor visibilizacion de la

problematica existente en la actualidad relacionadas con este tema.

2. METODO
2.1. Objetivos
Los principales objetivos que se persiguen con este proyecto son:

Acercar la realidad de las aulas actuales a los futuros docentes de
Matematicas, permitiéndoles implicarse en un proyecto de innovacion real
de un centro de Educacion Secundaria de especial dificultad.

Propiciar la aplicacion practica de los contenidos tedricos impartidos en la
asignatura “Innovacion docente e inicio a la investigacion educativa” del
Master en Formacion del Profesorado de Secundaria de UNIR.

Disefiar y aplicar un proyecto de Aprendizaje-Servicio que involucre a
Universidad, centro de ESO y Bachillerato y asociaciones locales sin animo de
lucro.

Fomentar la colaboracidn entre estudiantes del Master en Formacion del
Profesorado de Secundaria de UNIR y estudiantes de ESO en un clima de
confianza mutua.

Acercar las matematicas a la vida real de los estudiantes de Educacién
Secundaria.

Visibilizar el problema de la salud mental de los adolescentes.

Fomentar el trabajo colaborativo entre el alumnado de ESO.

Integrar la tecnologia en las tareas habituales del aula de Matematicas de 42

de ESO.

2.2, Participantes

El alumnado de ESO participante estuvo compuesto por 8 chicos y 12 chicas de 42

de ESO, pertenecientes a un centro educativo de titularidad publica, ubicado en una

zona urbana y catalogado como de especial dificultad por la Consejeria de Educaciéon
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del Principado de Asturias. Se trata de alumnado procedente de seis nacionalidades
distintas, que pertenecen a un contexto socioeconémico bajo, presentando un bajo
nivel académico y una escasa motivacion por el estudio. En general, no contemplan
la formacién como una salida a su complicada situacién personal y suele haber un
alto indice de conflictividad en el aula. Presentan serias carencias en cuanto a
habilidades sociales y no suelen responder bien al trabajo en equipo.

El alumnado del Master en Formacidn del Profesorado de Secundaria participante
esta compuesto por 120 estudiantes matriculados en la asignatura de “Innovacién
docente e iniciacion a la investigacion educativa” durante el curso 2022-2023, en la
especialidad de Matematicas. El perfil de estos estudiantes es el de una mujer de
edad media de 33,2 afos, graduada o licenciada desde hace mas de un afio, que
trabaja a jornada completa (sector privado) y quiere acceder y presentarse a

oposiciones y/o conseguir mejores condiciones laborales.

2.3. Metodologia

La metodologia principal que sustenta todo el proyecto es el aprendizaje-servicio.
De acuerdo con los principios de esta metodologia (Azuaga y Riveiro, 2018), se
pretende que el alumnado aprenda y asimile contenidos curriculares, a la vez que se
realiza un servicio a la comunidad.

Dentro de este contexto general, y de acuerdo con los principios que rigen las buenas
practicas educativas (Beltran y Reyes, 2020), se disefi6 el proyecto de manera que
se aplicasen metodologias didacticas diversas, con el fin de adaptarse a la diversidad
del alumnado, fomentando su autonomia y espiritu critico. En este sentido, a lo largo
del proyecto se pusieron en juego diversas metodologias, como el aprendizaje
colaborativo, la gamificacion o el aula invertida.

Hay que incidir en que la tecnologia ha sido un pilar fundamental para el desarrollo
de este proyecto, mediante el uso de dispositivos mdviles en el aula de 42 de ESO, la
utilizacién de aplicaciones digitales, como Sway, Padlet o Genially, o el uso
educativo de recursos tecnoldgicos, como cédigos QR, infografias, videos o podcasts.
Con la intencién de abrir el proyecto a toda la sociedad, se conté también con la
participacién de una asociacion sin animo de lucro cuya finalidad es trabajar con
personas con enfermedad mental y sus familias, no solo a nivel local, sino también a

nivel autonémico.
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Finalmente, con el fin de comprender y analizar los resultados obtenidos en el
proyecto y difundirlos a toda la comunidad, se procedid a la grabacion de una serie
de podcasts, que contaron con la participacion de los estudiantes de 42 de ESO,
estudiantes del Master de UNIR, profesorado del centro de ESO, profesorado de

UNIR y profesionales de la psicologia.

2.4. Procedimiento

2.4.1. Trabajo con el alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria

La fase de aprendizaje se centr6 en la imparticion de contenidos curriculares
relacionados con la estadistica. En una primera etapa, se trabajaron estos
contenidos de manera activa en el aula, en grupos colaborativos. De este modo, los
estudiantes iban resolviendo retos estadisticos en equipo y compartiendo los
resultados obtenidos con todo el grupo clase. Esta etapa se desarrollé en el aula
ordinaria, a través del uso de los dispositivos méviles del alumnado, y en el aula de
ordenadores del centro, donde las tareas se desarrollaron por parejas. Todo el
material de trabajo estaba a disposicion del alumnado en un entorno digital
controlado (plataforma Teams) y los estudiantes tenian acceso a los contenidos
creados a través de Sway o Genial.ly. Adicionalmente, el alumnado contaba con un
curso personalizado de utilizacion de hojas de calculo, al cual se podia acceder de
manera asincrona, siguiendo la metodologia flipped classroom.

Asi, con la finalidad de relacionar las matematicas con la salud mental de los jovenes,
se distribuyeron por las distintas aulas del IES dos cuestionarios. Dichos
cuestionarios servian para medir la satisfaccion vital y la autoestima del alumnado
(Anexo I) y fueron obtenidos de la Consejeria de Salud de la Junta de Andalucia
(2011). Nuestro objetivo era que el alumnado de ESO trazara un perfil general sobre
la salud mental, tanto de ellos mismos como de sus compafieros. Posteriormente,
procedieron a analizar los resultados, utilizando herramientas estadisticas basicas
y empleando recursos tecnolégicos.

Una vez trabajados los contenidos curriculares, se inici6 la fase de servicio. Esta fase
comenzd con una sesion informativa para concienciar a los adolescentes sobre la
importancia de la salud mental. Dicha sesién, impartida por psicélogos de la
asociacion AFESA, tuvo lugar en el salon de actos del centro y a ella asistié todo el

alumnado de 32 de ESO en adelante. Adicionalmente, se llevo a cabo la grabacion de
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varios podcasts en el taller de radio del IES, con el fin de comentar, reflexionar y

difundir los resultados obtenidos tras la aplicacion de los cuestionarios.

2.4.2. Trabajo con el alumnado del Mdster en Formacion del profesorado
Los estudiantes del Master fueron informados de la existencia de este proyecto en
las sesiones presenciales-virtuales de la asignatura “Innovacion docente e inicio a la
investigacion educativa”. Para detallarles el escenario real en el que se desarrolla
este proyecto, el docente del IES grabo un video para el alumnado de UNIR en el que
se describe la situacién de partida y el contexto del alumnado de 42 de ESO. Este
video fue compartido a los estudiantes a través del foro de la asignatura. Ademas, se
comparti6 también con los estudiantes de UNIR el espacio en el que el docente del
IES subia el trabajo realizado con su alumnado de ESO, de tal manera que los
estudiantes de UNIR eran conocedores en todo momento del desarrollo del proyecto
en el IES. Como este proyecto se aplico cuando el alumnado de UNIR ya conocia en
qué consistia la metodologia del aprendizaje-servicio, como primera actividad, y de
forma voluntaria, se les pidi6 que grabasen un video presentandose y explicando al
alumnado de ESO en qué consiste un proyecto de Aprendizaje-Servicio.
Aunque ambos grupos de alumnos ya sabian de la participacion conjunta en este
proyecto, este video seria la primera toma de contacto que tendrian entre ellos y le
sirvio al alumnado UNIR para interiorizar y explicar contenido de la asignatura
“Innovacion docente e inicio a la investigacion educativa”. Este video, una vez
grabado, se subio6 al espacio de trabajo de la clase de ESO y fue muy bien acogido por
este alumnado.
Por otro lado, es muy importante destacar que se cre6 otro espacio, ahora para el
alumnado de UNIR, para compartir todo el contenido relacionado con el proyecto.
Todo el material pertinente para el conocimiento y comprension de lo que se estaba
llevando a cabo lo podian encontrar en el siguiente enlace:
https://app.mural.co/t/matematizandolasaludmental6495/m/matematizandolasa
ludmental6495/1679308642542 /8f6df0801026df41f7c2bc5029718d47f1fc2dc5?
sender=5cd06dfa-bbc3-4908-bb6d-946379098e00

Ademas de contar con ese espacio, en las sesiones presenciales-virtuales se
mostraba como se estaba trabajando el contenido curricular con el alumnado de

ESO. También se les hizo participe de la charla de AFESA sobre salud mental en el
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IES, ya que esta se grabo y se compartio6 con el alumnado UNIR. La parte final y mas
importante del proyecto consistié en la grabaciéon de 4 podcast en el taller de radio
del IES, con la importante participacion en tiempo real de los estudiantes de UNIR,
analizando los resultados obtenidos en los cuestionarios de satisfacciéon vital y
autoestima. Durante 4 sesiones de 15 minutos, estudiantes de UNIR, de ESO, los dos
docentes de la asignatura “Innovacion docente e inicio a la investigacion educativa”
implicados en este proyecto y la psicoéloga de AFESA, debatieron sobre diversos
temas de salud mental relacionados con los resultados obtenidos, planteando dudas
y exponiendo sus opiniones, en un encuentro que resulté ser muy enriquecedor para
todas las partes. Para la seleccion de los estudiantes de UNIR que participarian en el
podcast en directo, se realizé un escape room titulado “Escapa de la ensefianza

tradicional”  (https://view.genial.ly/643d760fa90c5f0018a91323 /interactive-content-

escape-room-terror-en-la-ensenanza) en el que se planteaban distintas cuestiones

relacionadas con el contenido teorico de la asignatura. Las cuatro primeras personas
que resolvieran el escape room serian los participantes en el programa de radio. El
enlace al escape room se compartié a través del foro de la asignatura a una hora
determinada y establecida con el alumnado de UNIR. Este juego de escape les sirvio
para repasar el contenido de la asignatura y los ganadores, ademas, recibieron un
diploma de potencial “Profesor/a innovador”.

Cabe también destacar que para la preparacion de los podcasts se elabor6 un dossier

resumen (https://www.dropbox.com/scl/fi/z94ifbw0Ove8bvmjdmhgc6 /An-lisis-de-

resultados.pdf?rlkey=8jatoarn7r4s0hcmyfnvi0569&dl=0) de los resultados obtenidos

de la aplicacion del cuestionario. Este dossier fue compartido con el alumnado UNIR.
El escape room permanecio abierto hasta el periodo de examenes para que pudieran
utilizarlo como material para repasar. Para realizar el programa de radio en directo

contabamos con un enlace al que todos debiamos conectarnos a la hora establecida.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

En este apartado se recogen los principales resultados obtenidos, asi como varias
transcripciones relevantes de los podcasts llevados a cabo.

3.1. Resultados obtenidos en la aplicacion de los cuestionarios
Participaron en el estudio un total de 211 alumnos, de 32 de ESO a 22 de Bachillerato,

de los cuales un 41% fueron de género masculino, un 56% de género femenino y un
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4% no se identificaba con ninguno de las opciones anteriores. 91 estudiantes
pertenecian a 32de ESO, 71 a 42 de ESO, 25 a 12 de Bachillerato y 24 a 22 de
Bachillerato. En la Figura 2 se muestran las valoraciones promedio obtenidas en el
cuestionario de autoestima. Como se puede apreciar, se produce un descenso
bastante pronunciado en la autoestima del alumnado desde 32 de ESO hasta 12 de
Bachillerato. Sin embargo, también se observa un ligero ascenso en 22 de

Bachillerato.

Figura 1

Valoracion promedio de autoestima

3,00
2,95 2,93
2,90
2,85
2,80 2,76
2,75 2,72
2,70 2,67
2,65
2,60
2,55
2,50
3ESO 4ESO 1BACH 2BACH

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados obtenidos muestran que el item valorado con una puntuaciéon mas
alta por el alumnado de 32 y 42 de ESO ha sido el item 3 (“Creo tener varias
cualidades buenas”), mientras que el alumnado de 12 y 22 Bachillerato ha puntuado
mas alto el item 7 (“Siento que soy una persona digna de estima o aprecio, al menos
en igual medida que los demas”). El item que ha obtenido una menor valoracién en
todos los cursos ha sido el item 8 (“Desearia sentir mas aprecio por mi mismo/a”).

Los resultados obtenidos en la satisfaccion vital del alumnado se recogen en la
Figura 2. Como se puede observar, se aprecia la misma tendencia que en los
resultados de autoestima: un descenso acusado desde 32 de ESO y un ligero repunte

en 22 de Bachillerato.
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Figura 2

Valoracion promedio de satisfaccion vital.
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Fuente: Elaboracién propia

El analisis de los items mostré que el item mejor valorado por el alumnado de 32y
42 de ESO y 12 de Bachillerato es el item 5 (“Llevo una buena vida”), mientras que
en el caso de 29 de Bachillerato, el item mas valorado fue el item 2 (“Mi vida no es
demasiado buena”). Todos los cursos han coincidido en que el item peor valorado
ha sido el item 3 (“Me gustaria cambiar muchas cosas de mi vida”).

A continuacion, en la Figura 3 se muestran los valores promedio obtenidos para la

autoestima en funcion del género.

Figura 3

Valoracion promedio de autoestima en funcién del género.
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Fuente: Elaboracién propia

En la Figura 4 se recogen los valores promedio obtenidos para la satisfaccidn vital

en funcion del género. Como se puede apreciar, el género masculino es el que
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obtiene siempre las mayores puntuaciones, mientras que el género “otros” obtiene

siempre las puntuaciones mas bajas.

Figura 4

Valoracién promedio de satisfaccion vital en funcién del género.
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Fuente: Elaboracién propia

3.2. Calificaciones obtenidas en matematicas antes y después de la aplicaciéon de
este proyecto
En la Figura 5 se muestran los resultados académicos del alumnado de 42 de ESO

antes y después de la realizacién del proyecto.

Figura 5
Resultados académicos del alumnado de 4°ESO, antes y después de la realizacion del proyecto.
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Fuente: Elaboracién propia
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Como se puede apreciar, los resultados académicos experimentaron una notable
mejoria después de la realizacion del proyecto, lo que se atribuye a una mayor

motivacion hacia el estudio de la materia.

3.3. Comentarios realizados por los alumnos de 42 de ESO relacionados con los
resultados obtenidos en los cuestionarios

Reflexidn realizada por los alumnos en lo que respecta a la bajada de autoestima y
satisfaccidn vital a partir de 32 de ESO:

“Digamos que, en tercero, quizd no somos todavia muy conscientes, no sé si estdis de
acuerdo, de lo que nos rodea o de los esfuerzos que vamos a tener que hacer para
prepararnos para el futuro. En cuarto nos damos un poco de bruces con ello, porque
tenemos que decidir, y quizd en segundo de Bachillerato puede subir la autoestima
porque lo tenemos algo mds claro, ;no?”.

“Creo que también te sube un poco la autoestima el ser mds independiente”.

“Si estds en segundo de Bachillerato ya estds mds o menos especializado y tomando el
rumbo de donde vas a vivir. Quiero decir, la mayoria de las veces. Luego igual puedes
cambiar, puedes equivocarte, pero generalmente la gente que estd en segundo de
letras no se va a dedicar a Ingenieria Aerondutica. Quiero decir, entonces tienes esa
satisfaccion vital de saber que estds tomando las cuerdas de tu vida. Estds tomando las
riendas de lo que quieres hacer”.

“Se nos da como mds libertad en primero de Bachillerato, porque ya vemos que todo
depende mds de nosotros. Entonces es como mds complicado. Quizds en segundo de
Bachillerato ya nos centramos mds, ya sabemos que entendemos que ya todo depende
de nosotros”.

Reflexidn realizada por el alumnado en lo que respecta a que el género masculino
obtenga mejores puntuaciones en autoestima y satisfaccion vital que el resto de los
géneros:

“Siempre estuvieron el género masculino por encima del femenino y bueno, yo creo que
también tiene un algo de légica, ya que creo yo bueno, o al menos en mi opinion, las
mujeres, normalmente, en lo que viene siendo la autoestima siempre estdn un poco
mds presionadas por la sociedad y tienen que entrar tal vez mds en un canon, pues por
el tema del fisico, tal vez esto las haga sentirse un poco mds inseguras, que ya que esa

presion a los hombres no se le mete tanto”.

237~



“Aunque haya sido un niimero muy inferior, quiero decir, ya no vamos a entrar en si
sus identidades son aceptadas por todo el mundo, no vamos a entrar en que ellos
existen, estdn ahi, se sienten asi y es muy preocupante los niimeros que salen. Quiero
decir, la disforia de género es un problema con el que la sociedad lucha al dia de hoy,
yyo creo que no deberia haber un debate de si esto es correcto o no, deberia haber un
debate sobre como hacemos para ayudar a esas personas”.

Reflexidn realizada por el alumnado en lo que respecta a la experiencia realizada:
“Me ha parecido una experiencia muy bonita y espero que este proyecto quede muy
bien, porque hemos trabajado bastante todos, en general. La verdad, llevamos
bastante tiempo y darle las gracias, sobre todo a nuestro profesor de Matemadticas, por
ensefarnos que las mates, al fin y al cabo, son algo mds que ecuaciones”.

“Yes que, al fin, yo creo que el deber de profesor, bueno, no el deber, sino el trabajo, la
vocacion de profesor, viene muy de la mano de que en estos proyectos, en estas charlas,
en estas clases se pueda indagar, aunque sea secundariamente, en temas que, quiero
decir, que en la vida adulta vamos a poder utilizar, y es por ejemplo, el proyecto de
salud mental. Pues quieras o no, hemos hecho estadisticas y nos han valido, quiero
decir, solo ordenar estas estadisticas yo creo que ya te da para reflexionar, para
trabajar sobre ti”.

“En esta edad nuestra vida gira en torno al instituto. Estamos 6 horas por la manana
todos los dias menos los fines de semana y por la tarde también estamos estudiando.
Entonces yo creo que el sitio ideal para ahondar esto seria aqui en clase, en el

instituto”.

“Este proyecto nos ha ensefiado que, bueno, en esta clase en particular de Matemadticas,
que se pueden sacar cosas que tocan, por decirlo asi, nuestra vida personal, porque a

ver, es totalmente diferente lo que nosotros vemos en el colegio a lo que hay afuera”.
“Hacer estos trabajos nos ayuda mucho a no sentirnos solos”.

3.4. Resultados de satisfaccion de la experiencia del alumnado del Master de

Secundaria
Para evaluar este proyecto se disefid y aplic6 un cuestionario de satisfacciéon al
alumnado de UNIR
(https://forms.office.com/Pages/DesignPageV2.aspx?subpage=design&m2=1&id=
pLTIlibZskO8x4e5mFKLRORtb-
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HZUD5]sXOJjyAXhk9UQIZYVE41SEIRVjVVN1FaM0c2QTVGWVAwVS4u&branching
elementid=r2d145d0cddcf4fe083a3bbcbch0a0746), consistente en una escala

Likert del 1 al 5, siendo el 1 la minima puntuacién y 5 la maxima.

A continuacidn, se muestran algunos de los resultados obtenidos:

- ¢Este proyecto te ha permitido aplicar, de manera prdctica, conceptos de la
asignatura de “Innovaciéon docente e iniciacién a la investigacion educativa”?
Calificacion promedio 4.80

- ;Coémo de necesario consideras la inclusion de este tipo de experiencias para
complementar la formacién recibida en el primer cuatrimestre del Mdster de
formacion del profesorado? Calificacion promedio 4.60

- ;Como de interesante te ha resultado esta experiencia? Calificacion promedio 4.90

- ;Como de probable es que recomiendes la participacion en este proyecto a otros
compaiieros/as? (valorada del 1 al 10): 9.60

Se muestran también algunos comentarios abiertos recibidos:

Ha sido una experiencia increible ver de cerca un proyecto de innovacion, la
implicacién de los alumnxs y lo que puede llegar a influir en ellos. Ademds, poder ver
que las cosas que estudiamos, como el efecto Pigmalion, son reales y que merece la
pena involucrarse y esforzarse, fue una de las mejores cosas de este mdster. Repeteria
la experiencia 100%.

Considero que nos ha aportado una vision de lo que realmente es esta asignatura en la
vida real.

La prdctica ha estado genial.

Que se hiciera en mds asignaturas.

4. CONCLUSIONES

En primer lugar, podemos considerar que se han alcanzado los objetivos
establecidos:

Se ha acercado la realidad de un aula actual al alumnado del Master en Formacion
del Profesorado, de la especialidad de Matematicas, antes de su periodo de practicas
externas.

Se ha propiciado la aplicacion practica del contenido tedrico de la asignatura de
“Innovacion docente e inicio a la investigacion educativa” gracias al disefio y

desarrollo de un proyecto de innovacion bajo la metodologia del aprendizaje-
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servicio, metodologia que se aborda de manera tedrica en dicha asignatura. En las
distintas sesiones presenciales-virtuales, con frecuencia, se retomaba este proyecto
ala hora de explicar o poner ejemplos de diversos contenidos de la asignatura.

Se ha disefiado un proyecto de aprendizaje-servicio que incluia a docentes y
alumnado de UNIR y de ESO, asi como a una asociacion que trabaja con personas con
problemas de salud mental.

Se ha fomentado la colaboracion entre estudiantes de UNIR y de 42 de ESO, a través
de un video y, sobre todo, en la grabacion de los podcasts, donde han podido
interactuar entre ellos en tiempo real, intercambiando sus impresiones e
inquietudes. Fue muy gratificante que el alumnado de ESO le diera consejos al futuro
profesorado de Matematicas y le contara como se sienten o responden ante los
distintos perfiles de docentes que les han impartido esta materia a lo largo de 1a ESO.
Se han acercado las matematicas a la vida real de los estudiantes de ESO, gracias a
la elaboracion de un proyecto cuya tematica, su propia salud mental, desperté su
interés. Esto, a su vez, les ha servido para visualizar los problemas de salud mental
que actualmente afectan a muchos adolescentes.

Mediante una variedad de actividades desarrolladas en equipos colaborativos, se ha
fomentado este tipo de trabajo entre un alumnado cuyo perfil inicial estaba alejado
de esta metodologia.

Se ha integrado la tecnologia en el proyecto de manera natural, tanto en el aula de
42 de ESO como entre el alumnado del Master, poniendo de manifiesto las
oportunidades que brinda un buen uso de distintas herramientas tecnolégicas.

A nivel general, podemos afirmar que el alumnado de UNIR se ha manifestado muy
satisfecho con la colaboracién en este proyecto y eso ha conllevado una mayor
participacién en las sesiones presenciales-virtuales. En lo que respecta al alumnado
de ESO, se ha observado una mayor motivaciéon por el aprendizaje de las
Matematicas, quedando esto reflejando en un incremento en el rendimiento

académico de la asignatura en 42 de ESO.
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ANEXO

Instrumentos distribuidos entre el alumnado de ESO

| Cuestionarios de autoestima y satisfaccion vital |

Estos cuestionarios son totalmente ANONIMOS.

Recuerda que no hay respuestas correctas o incorrectas. Simplemente responde de manera sincera a todas las
cuestiones que te planteamos a continuacién. Por favor, no dejes ninguna pregunta sin contestar. No te llevara
mas de 5 minutos. Gracias por tu colaboracién.

Género (esta respuesta no es obligatoria)
D Masculino |:| Femenino D Otros

Curso
[]3°Eso []4°ESO [ J1°Bach [ ]2°Bach [ ] CicloFP

AUTOESTIMA
Sefiala en qué medida las siguientes afirmaciones definen tu forma de pensar sobre ti mismo. Marca la
opcion comrespondiente segun estés de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones:

1: Totalmente en desacuerdo: 2: En desacuerdo; 3:De acuerdo; 4: Totalmente de acuerdo

1. En general estoy satisfecho/a conmigo mismo/a

2. A veces prenso que no sirvo absolutamente para nada
3. Creo tener vanas cualidades buenas
4. Puedo hacer las cozas tan bien como la mayoria de las personas

5. Creo que tengo muchos motivos para sentrme orgulloso/a
6. A veces me siento realmente mutl
7. Siento que soy una persona digna de estima o aprecio, al menos en igual medida que los demas

8. Desearia senfir mas aprecio por mi mizmo/a

9. Tiendo a pensar que en conjunto soy un fracaso

e N
[ O I SN B DT B BT SR I BT I ST S I S
I I N I M VR I I I

10. Tengo una actitud positiva hacia mi mismo/a |

SATISFACCION VITAL
Ahora nos gustaria conocer tu grado de satisfaccion con la vida que has llevado durante las ultimas semanas.
Marca la opcién correspondiente segiin estés de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones:

1: Totalmente en desacuerdo; 2: Bastante en desacuerdo; 3: Algo en desacuerdo
4: Ni de acuerdo ni en desacuerdo; 5: Algo de acuerdo; 6: Bastante de acuerdo; 7: Totalmente de acuerdo

1. Mi vida va bien 1(2(3|4|5/6|7
2. Mi vida no es demasiado buena 1/12|13|4|5/6|7
3. Me gustaria cambiar muchas cosas de mi vida 1/12|13|4|5/6|7
4. Ojala tuviera una vida distinta 1(2(3|4|5/6|7
5. Llevo una buena vida 1/12|13|4|5/6|7
6. Tengo lo que quiero en la vida 1/12|13|4|5/6|7
7. Mi vida es mejor que la de la mayoria de la gente de mi edad Il 2(3)4 5|5|7
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RESUMEN

El uso inadecuado de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) esta
provocando un aumento de la adiccién en los menores. Dada la relevancia de las emociones
como indicador de la salud, los centros educativos en Andalucia han adoptado programas
innovadores de educaciéon emocional para fomentar un uso responsable de las TIC. El
propdsito de este estudio es analizar la percepcién del profesorado, como figura clave, en la
implementacidn de proyectos innovadores en la ensefianza publica reglada no universitaria.
Este estudio sigue un enfoque cuantitativo y utiliza la encuesta como técnica principal. Se
empleo el Cuestionario IPEE, que mide cinco aspectos clave: Motivacidn, Facilitadores,
Barreras, Efectividad Percibida y Sostenibilidad de los proyectos. Asimismo, se incluyeron
caracteristicas sociodemograficas como variables de control. La muestra, no aleatoria de
conveniencia, estuvo compuesta por 869 docentes de distintos centros educativos de
Andalucia. Los resultados mostraron una actitud favorable del profesorado hacia la
implementacién de proyectos innovadores, percibiendo mejoras en el alumnado y
encontrando pocas barreras para su aplicacién. La tipologia del centro educativo resulté ser
la variable mas significativa para explicar las diferencias entre los factores analizados. Los
resultados apuntan a la importancia de invertir en la formacién pedagégica y emocional del
profesorado para promover un uso saludable y adecuado de las TIC. Esto no solo mejoraria
los resultados personales de los estudiantes, sino que también contribuiria a su bienestar
general y al desarrollo de una sociedad mas equilibrada.

1. INTRODUCCION

1.1. Nuevas tecnologias, trastornos emocionales y adicciones.

La pandemia del COVID-19 y el confinamiento acentuaron problemas emocionales
entre los jovenes adolescentes, asi como los porcentajes de utilizacidn de las nuevas
tecnologias (Priego-Parra et al., 2020). Sin embargo, esta casuistica ya se producia

con anterioridad. Autores como Kim y Kim (2019), Trepte et al. (2018), Wang et al.
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(2019), Ballesteros y Picazo (2019) y Araujo (2017) exponen que los medios
digitales ofrecen la posibilidad de sumergirse en un mundo virtual que permite a sus
usuarios evadirse momentaneamente de experiencias emocionales negativas y
buscar apoyo en la red. Esto se encuentra en consonancia con estudios como los
realizados por Bisen y Deshpande (2018), Moral y Suarez, (2016) y Echeburtiay De
Corral, (2010) los cuales observaron correlaciones positivas entre las emociones
negativas antes de conectarse y el uso adictivo de internet, siendo estos similares al
del uso de algunas sustancias adictivas. El uso incontrolado de internet y las redes
sociales genera estimulos el sistema de recompensa del alumnado, generando una
sensacion agradable de evasion en los usuarios (Arrivillaga et al., 2021; Blasi et al,,
2019). En este sentido, Lee et al. (2017) y Choliz et al. (2009) observaron que las
personas jovenes con una regulaciéon emocional deficiente presentan un mayor de
uso de internet generando alivio emocional que puede derivar en conductas de
dependencia.

Por otra parte, estudios como los presentados por Lee et al. (2017), Mamum et al,,
(2019) y Liang (2018) han relacionado las dificultades para gestionar las emociones
con el uso problematico de internet. Ademas, durante la adolescencia y la juventud,
estos nexos podrian ser todavia mayores, debido al elevado uso de internet en estas
edades (Instituto Nacional de Estadistica, 2023) y a su utilizacién habitual como un
medio para la validacién social, 1a consolidaciéon de la identidad, la creacion y el
mantenimiento de relaciones sociales y la expresiéon de sentimientos e ideas
personales (Aparicio-Martinez et al., 2020; Baltaci, 2019; Mendelson, 2024; Wang et
al,, 2019). Asimismo, estos autores exponen que, durante esta etapa del desarrollo,
existe una preferencia por la interaccién online, lo que conlleva a experimentar una
mayor carga emocional negativa en sus interacciones cara a cara, (Caplan, 2010).
Estas relaciones se encuentran en la linea de lo expuesto por Ballesteros y Picazo
(2019) que observaron en su estudio que el 92% de los jévenes poseen al menos un
perfil social con el que buscan obtener apoyo emocional, empatia y reconocimiento
por parte de sus iguales, con lo que se genera un sentido de comunidad (Kim y Kim,

2019; Trepte et al.,, 2018; Wang et al., 2019).
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1.2. Proyectos de innovacion educativa en educacion emocional en Espaiia y
Andalucia.

La salud mental es un componente integral de la salud y el bienestar e influye en los
resultados académicos, sociales y econémicos a lo largo de la vida. En los ultimos
afios ha ido adquiriendo una mayor relevancia ya que trabajos como los publicados
por Gutiérrez-Ochoa et al. (2024) y Flujas et al. (2023) sefialan que el uso excesivo
o inadecuado de la tecnologia puede generar efectos negativos en la salud mental
del individuo, tales como una disminucién en la autoestima, mayor ansiedad,
depresion y problemas en el desarrollo de habilidades sociales.

La adolescencia es una etapa esencial del desarrollo humano durante la cual se
sientan las bases de la adultez posterior. Las escuelas han de postularse como
entornos seguros que promuevan y protejan la salud mental y el bienestar
psicosocial durante la adolescencia. Este desafio educativo, sanitario y social
emergente debe abordarse mediante investigaciones basadas en evidencias y
decisiones informadas (Fernandez-Garcia et al., 2024).

En el ambito cientifico existen programas de reconocido prestigio como, por
ejemplo, el Proyecto PSICE (Fonseca-Pedrero et al., 2023) que estudia problemas de
salud mental y previene conductas de riesgo en adolescentes; y el programa CASEL
(CASEL, 2020; 2013). Estos programas centran sus esfuerzos en reconocer los
trastornos emocionales en los jovenes, la salud mental y el bienestar psicosocial
durante la adolescencia. La comunidad cientifica aborda aspectos como buscar
estrategias y programas efectivos en el ambito escolar real, que supongan un bajo
coste en el contexto educativo, con beneficios para todos los agentes involucrados
(estudiantes, familias, docentes, centros educativos y administracion participante)
y detectar casos en los que haga falta la intervencidn de profesionales psicoldgicos.
Por otra parte, en el ambito legislativo a nivel nacional, los Ministerios de Educacion
y Sanidad espafiol promueven, dentro de la estrategia Promocioén de la Salud y
Prevencion en el Sistema Nacional de Salud el programa Estilos de vida saludable
donde se abordan las siguientes lineas de actuacion: Actividad Fisica y Sedentarismo,
Prevencion del tabaquismo, Alimentacién saludable, Prevencion del consumo de
alcohol y Seguridad y lesiones no intencionales. No obstante, si bien es cierto que
estas son las lineas maestras, las competencias en educacion son derivadas a las

comunidades autonomas. En el caso de Andalucia, enmarcado dentro de Programas
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para la Innovacién y Mejora del Aprendizaje (Programa CIMA) (Junta de Andalucia,
2024), la Consejeria de Desarrollo Educativo y Formacién Profesional pone a
disposicion de los centros una herramienta para el desarrollo de las practicas
educativas innovadoras que permite integrarlas en la planificacién anual y en las
programaciones didacticas del profesorado participante, y al mismo tiempo fomenta
el trabajo cooperativo y reconoce al profesorado como docente innovador y al
centro docente como centro innovador. Algunas de las lineas de intervencion a nivel
autondmico son la Educacion emocional, Higiene digital, Ocio saludable y seguroy el
recurso de Red de Profesionales del Plan Estratégico de Salud Mental y Adicciones de

Andalucia.

Figura 1
Programa Hdbitos de Vida Saludable.

PROMOCION DE HABITOS

e LINEAS DE ACTUACION

Ocio saludable y seguro.
Educacion vial.

H HVS RECURSO0S

Programa escolar de consumo de frutas, hortalizas y
leche y sus medidas de acompanamiento.

Asesoria Forma Joven.

Mediadores en salud.

Red de profesionales sociosanitarios.

Red de profesionales del Plan Estratégico de Salud.
Mental y Adicciones de Andalucia.

Neuroeducacion.

Educacion emocional.
Alimentacion saludable.
Actividad fisica y deporte.
Sueno saludable y autocuidado.
Educacion afectivo sexual.
Higiene digital.

OBJETIVO GENERAL
Desarrollar competencias en materia de
promocién de la salud que faciliten la
eleccion y adopcion de estilos de vida
saludables, contribuyendo de esta manera al

desarrollo integral del alumnado.

REDES
Red de Escuelas Promotoras de Salud

de Andalucia (EPSA).

Fuente: Junta de Andalucia (2024).

Estos programas y proyectos se crean con el objetivo, junto con los ultimos cambios
del marco legislativo, de generar un aprendizaje emocional integral que nace de
vivencias y experiencias del alumnado, resaltando su importancia para el desarrollo
y su salud personal (Ministerio de Educacion, 2020; 2022a; 2022b). Los docentes,
como agentes educativos que sirven de nexo entre los requerimientos
institucionales y el enfoque practico a pie de aula han de trabajar como “alquimistas”

tratando de conjugar lo tedrico y lo practico. Esto se acentia con mas ahinco en tanto
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en cuanto a que, los proyectos anteriormente sefialados, establecen un marco de
trabajo, pero no generan programas para su implementacion. En su lugar, los
docentes de cada centro educativo, atendiendo a su idiosincrasia, han de generar
estos proyectos, buscando dar respuesta a las necesidades de su alumnado. Sin
embargo, no existen apenas estudios acerca de la percepcidn del profesorado sobre
la implementacidn de estos programas. Es por ello que, partiendo del cuestionario
de Implementacion de Proyectos de Educacion Emocional para el Profesorado en su
version reducida, se ha investigado la percepcion del profesorado en cinco
dimensiones (Motivaciéon, Facilitadores, Barreras, Efectividad Percibida y

Sostenibilidad).

2. METODO
2.1. Participantes
La muestra fue seleccionada mediante un muestreo no probabilistico incidental
entre el personal docente de centros educativos publicos no universitarios de la
Comunidad Auténoma de Andalucia. La distribucion de participantes fue la
siguiente: Centros de Educaciéon Infantil y Primaria, 53.2% (462 personas);
Institutos de Educacién Secundaria, 28.9% (251 personas); Centros de Educacion
Infantil, 9.6% (83 personas); Centros de Educacion Primaria, 5.6% (49 personas); y
Centros Publicos Rurales, 2.8% (24 personas). En total, la poblacién incluyé 869
docentes (22.9% hombres, 75.37% mujeres y 1.73% no especificaron su sexo), con
edades entre los 25y 62 afios (M = 43.52 afios; DT = 8.09 afios). Del total, el 70.2%
eran docentes coordinadores de proyectos y el 21.1% directores de centros. En
cuanto a la experiencia, los afios oscilaron entre 0 y 38 (M = 15.99 afios; DT = 8.72
afios), con un 45.8% de docentes con entre 10 y 19 afios de experiencia, un 32% con
entre 20 y 29 afios, y un 22.1% con entre 0 y 9 afios. Todos los participantes habian
intervenido en los Programas para la Innovacién Educativa de la Consejeria de
Educacion, en lalinea de educacién emocional dentro de los programas Forma Joven
en el Ambito Educativo y Creciendo en Salud, promovidos por la Consejeria de
Educacion y Deporte de Andalucia.
2.2. Instrumento
Cuestionario de Implementacion de Proyectos de Educacion Emocional en su

version reducida (IPEE-r) (Yunta-lbarrondo y Romero-Pérez, 2022; Yunta-
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Ibarrondo et al. 2024) disefiado ad hoc para evaluar los factores que son
considerados relevantes en la puesta en marcha de acciones educativas dirigidas al
desarrollo emocional de los escolares en el contexto escolar andaluz. Este
cuestionario atina tanto los datos sociodemograficos (rol desempefiado en el equipo
de innovacion,) como las cinco dimensiones: i) Motivacion; ii) Facilitadores; iii)
Barreras; iv) Efectividad Percibida y v) Sostenibilidad, como se ha mencionado
anteriormente. Los items se respondian en una escala de respuesta tipo Likert de 10
categorias en la que expresaban su grado de acuerdo o desacuerdo, siendo 1 “En
total desacuerdo” y 10 “Totalmente de acuerdo”.
2.3. Analisis de los datos

En primer lugar, se llevaron a cabo analisis estadisticos descriptivos para conocer
las frecuencias y porcentajes de las puntuaciones de las dimensiones y
subdimensiones y sus medidas de tendencia central y variabilidad. Asimismo, se
calcularon las correlaciones bivariadas no paramétricas mediante la prueba de
Spearman (Hair et al .2007; Henseler et al., 2016).

Por otra parte, se emple6 la prueba contraste de medias para comprobar si existia
relacidn entre las variables independientes (rol desempefiado y cuerpo docente)
con las variables de estudio. En cuanto a la variable rol desempefiado, al tratarse de
una variable binaria se ha empleado la prueba de contraste de medias para dos
muestras independientes mediante la prueba T de Students. Se aporta la d de Cohen
para conocer el tamafio del efecto. Por ultimo, para la variable cuerpo docente, al
tener mas de una variable con varias categorias, se usa una prueba para K muestras
independientes, es decir, un ANOVA de un factor fijo. Esto se complementa con el

calculo del tamano del efecto mediante el coeficiente ETA.

3. RESULTADOS

Una vez analizados los resultados obtenidos, se observa una desigualdad dentro de
las subcategorizaciones que componen variables sociodemograficas respecto al
numero de participantes (Tabla 1). Estos datos se presentan ya que la falta de una

muestra estratificada puede suponer un sesgo de imagen en la recogida de datos.
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Tabla 1

Estadisticos descriptivos de datos sociodemogrdficos.

Estadisticos descriptivos Frecuencia Porcentaje
25-34 123 14.2
35-44 369 42.6
Edad

45-54 275 31.6
55-64 99 11.6

Director 52 6
Coordinador 604 76.2

Rol desempefiado

Profesor participante 184 211

Otros 29 2.7
Maestros 611 70.3
Profesores de Ensefianza Secundaria 215 24.7

Cuerpo docente

Profesores Técnicos de FP 13 1.5

Otros 31 3.5
0-9 192 22.1
10-19 398 459

Experiencia Docente
20-29 188 21.0
Mas de 30 90 10.4
0-9 612 71.4
10-19 195 22.8
Antigiiedad en el centro

20-29 43 10.6

Mas de 30 7 .8

Fuente: Elaboracién propia.

De igual manera, en la Tabla 2 se recogen los estadisticos descriptivos de cada
variable de estudio. Se ha de sefalar una diferenciacion, ya que todas las variables
fueron redactadas de manera positiva excepto la variable Barreras, redactada de
forma inversa. Es por ello que las variables Motivacion, Facilitadores, Efectividad
Percibida y Sostenibilidad poseen puntuaciones altas (todas ellas con una media y
una moda superior a 6 puntos) y la variable Barreras presenta puntuaciones bajas
(con una media y una moda por debajo de los 4 puntos). Asimismo, se observa una
tendencia a puntuaciones altas en todas las variables de estudio excepto en la

dimension Barreras (siendo estas muy bajas).

—249—



Tabla 2

Estadisticos descriptivos de variables de estudio.

g:zs:szszss Motivacion Facilitadores Barreras E;Zf‘tcll‘,l)l i(:;d Sostenibilidad
N 869 869 869 869 869
Media 8.08 7.34 3.65 6.53 7.56
Moda 10.00 8.00 2.00 7.00 10.00
Desviacion 1.64 1.84 1.87 1.91 1.73
Minimo 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00
Maximo 10.00 10.00 10.00 10.00 10.00

Fuente: Elaboracién propia.

Por ultimo, se realizaron todas las correlaciones y pruebas de contrastes de medias
entre los datos sociodemograficos y las variables de estudio (Tabla 3; Tabla 4; Tabla
5.). Con respecto a la edad, las Barreras establecen relaciones inversamente
proporcionales, es decir, que cuanto mayor es la edad de los participantes, menores
son las Barreras percibidas (C -.067; Sig. -.048). En esta linea, la variable afios de
experiencia se asocia de forma inversamente proporcional y estadisticamente
significativa con la variable Barreras (C-.095; Sig. -.005) y directamente
proporcional y de manera estadisticamente significativa con la variable
Facilitadores. (C-.067; Sig. -.048).

En lo que respecta a la variable antigiiedad en el centro, esta no correlaciona con
ninguna de las variables de estudio de forma estadisticamente significativa. Para
finalizar, las pruebas de contraste de medias evidenciaron la falta de relacién
estadisticamente significativa del rol desempefiado con las variables dependientes
del estudio y, por el contrario, la asociacion estadisticamente significativa de la
variable cuerpo docente se relaciona de forma estadisticamente significativa con las
variables Motivacion (ETA .018; Sig. .002), Facilitadores (ETA .063; Sig. .000),
Barreras (ETA .022; Sig. .000), Efectividad Percibida (ETA .035; Sig. .000) y
Sostenibilidad (ETA .027; Sig..000) (Tabla5).
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Tabla 3

Correlaciones estadisticas entre las variables edad, afios de experiencia y antigiiedad en el centro y
variables de estudio.

Rho de Spearman M F B EP S

Coeficiente de correlacion -.060 .032 -.067* -.050 .011

Edad Sig. (bilateral) 078 351 048 142 756

N 866 866 866 866 866

- Coeficiente de correlacion -.040 .067* -.095** -.009 .060
Afios de

Experiencia Sig. (bilateral) 236 .048 .005 799 .075
docente

N 868 868 868 868 868

Coeficiente de correlacion -.009 -.055 .039 .066 .048

Antigliedad Sig. (bilateral) 798 105 259 053  .105

en el centro
N 857 857 857 857 857

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 4

Prueba t para la igualdad de medias entre la variable rol desempeiiado y variables de estudio.

Rol Desempeiiado t gl Sig. (bilateral) d Cohen
Motivacion 0,998 867 0,318 0.08
Facilitadores -1,677 867 0,094 -0.13
Barreras -0,443 300,454 0,658 -0,04
Efectividad -0,074 306,616 0,941
Percibida -0,01
Sostenibilidad 0,674 867 0,501 0,05

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 5

Correlaciones estadisticas entre la variable cuerpo docente y variables de estudio.

Cuerpo docente F1,3 Sig. ETA
Motivacion 5,159 0,002 0,018
Facilitadores 19,278 0,000 0,063
Barreras 6,589 0,000 0,022
Efectividad Percibida 10,400 0,000 0,035
Sostenibilidad 7,864 0,000 0,027

Fuente: Elaboracién propia.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los diferentes estudios presentados en el marco tedrico, al margen del enfoque que
presenten, coinciden en que es fundamental que tanto educadores como
responsables de politicas educativas reconozcan esta realidad y trabajen en
conjunto para promover un uso saludable y equilibrado de la tecnologia, asi como
de promover el desarrollo socioemocional de sus estudiantes. Autores como Priego-
Parra et al. (2020), Kim y Kim (2019), Trepte et al. (2018), Wang et al. (2019),
Ballesteros y Picazo (2019) y Araujo (2017) establecen que son cada vez mas
frecuentes las conductas asociadas o cercanas a las adicciones sobre el uso de las
nuevas tecnologias que se detectan en la poblacién joven y cada vez con menor edad.
Estas evidencias cientificas han sido recogidas por los organismos nacionales y
autondmicos, los cuales inciden en la necesidad de desarrollar actuaciones y
politicas educativas enfocadas a la mejora de la salud integral (fisica, mental y social)
del alumnado y las nuevas tecnologias, dado que dicho desarrollo es critico para su
posterior inclusion en la sociedad actual (Junta de Andalucia, 2024; Ministerio de
Educacion, 2020; 2022a; 2022b). Las competencias clave suponen el punto de
partida y guia para el desarrollo de estas actuaciones. Aunque pudiese parecer que
competencias como "Competencia en comunicacién lingiiistica”, “Competencia
plurilingtie”, “Competencia matematica y en ciencia, tecnologia e ingenieria” son
competencias asignadas a una Unica area de conocimiento, estas han de permitir al
alumnado desarrollarse y mejorar en diferentes areas como la comunicacién, el
entendimiento con otras personas y la resolucion de problemas y conflictos.
Asimismo, otras competencias como la “Competencia digital”, “Competencia
personal, social y de aprender a aprender”, “Competencia emprendedora”,
“Competencia en conciencia y expresion culturales” y “Competencia ciudadana”
poseen la misma naturaleza, en la que en el centro de toda accion educativa se
encuentra el desarrollo integral y saludable del alumnado, formandolo de manera
transversal como persona individual y como ser social (Junta de Andalucia, 2024;
Ministerio de Educacion, 2020; 2022a; 2022b).

En esta linea, los datos obtenidos en la presente investigacion muestran que los
docentes se encuentran motivados ante el uso de proyectos de innovacién educativa
y TIC, reciben facilitadores a su practica educativa, asi como efectividad y

sostenibilidad de la misma, sin apenas encontrar barreras. Sin embargo, existen
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elementos de mejora, ya que la Efectividad Percibida es la puntuaciéon mas baja. De
igual manera, las barreras han obtenido puntaciones negativas, lo cual, junto a su
redaccidn inversa, es positivo. De estos datos se puede concluir que, si bien es cierto
que los docentes perciben mejoras fruto de estos proyectos, los resultados pueden
mejorarse.

Esto se encuentra en la linea de otros trabajos previos como los realizados por
Lasakova etal (2017) donde se expone que los participantes percibieron mejoras en
la innovacion y las TIC, pero sefialaron como principal barrera una administracién
rigida y burocratica, lo que a su vez dificultaba la obtencion de fondos adicionales
necesarios para llevar a cabo sus actividades innovadoras. De manera similar, otros
autores mencionan que las normativas estatales son excesivamente restrictivas y
obstaculizan significativamente la implementacion de innovaciones en el ambito
educativo. Pankowska y Harte (2015) también hicieron referencia a este problema,
destacando la falta de recursos para capacitar al personal y compartir las mejores
practicas. Esta carencia de recursos puede ocasionar otros problemas relacionados,
como lo sefialaron Golby (1996), Hargreaves (2004) y Zembylas (2003), quienes
identificaron diversas fuentes de frustracion, principalmente vinculadas a factores
externos al aula, como la carga administrativa, las reformas impuestas desde fuera
y los conflictos entre los objetivos docentes y las expectativas de la administracion
escolar.

Todos los estudios y datos presentados sefialan que, si bien es cierto que existe un
compromiso a nivel académico, politico, educativo y social en dar respuesta a las
necesidades de los alumnos, son los docentes y los centros educativos los principales
agentes de intervencién y cambio. Atender a las necesidades de los centros
educativos y los docentes a convertirse en una prioridad para todos, con el objetivo

de lograr un desarrollo y bienestar integral.
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RESUMEN

La evolucién acelerada de las tendencias en el ambito educativo ha fortalecido
significativamente los espacios virtuales de ensefianza, en este contexto, el aprendizaje
movil se ha convertido en una metodologia de amplia aplicaciéon. En respuesta a esta
realidad, se present6 la aplicaciéon educativa Lab Moévil 2222, orientada a codisefiar un
soporte tedrico - practico en formato mévil y apoyar la mejora del ejercicio de los profesores
ecuatorianos. Esta aplicacién fue concebida bajo la premisa que el docente es un “un viajero
del aprendizaje”, integrando un proceso de ensefianza en un entorno accesible y dinamico.
Para evaluar la influencia del aprendizaje moévil y el impacto de la app educativa Lab Mévil
2222 en el desarrollo de competencias docentes, se seleccion6 como grupo objetivo a los
participantes de la tercera edicion, aplicando un muestreo aleatorio simple que supero el
tamarfio necesario de una muestra al 99% de nivel de confianza y 10% de error, gracias al
alto interés. Se utilizé6 un instrumento validado, orientado a evaluar un programa de
formacion docente basado en cinco competencias docentes clave: planificacion,
comunicacidn, digital, evaluacion e innovacién. Los resultados obtenidos mostraron una
mejora en las competencias de los profesores luego de finalizar su interacciéon con Lab Moévil
22272. Estos hallazgos no solo reflejan la efectividad de la herramienta, sino que también
permitiran optimizar y perfeccionar el recurso educativo en futuras ediciones, de forma que
se convierta en una herramienta fundamental para el fortalecimiento de las competencias
docentes, a través del aprendizaje movil.
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1. INTRODUCCION

El Banco Mundial en su informe “Collapse and Recovery: How COVID-19 Eroded
Human Capital and What to Do About It”, present6 varios de los impactos de la
pandemia en el sistema educativo mundial, haciendo énfasis en que, finalizada la
crisis sanitaria, es fundamental que las sociedades potencien los procesos de
innovacidn de los aprendizajes promovidos durante la pandemia mundial (Banco
Mundial, citado por Schady et al, 2023, p. 2).

Para esto, es fundamental contar con plataformas en linea que integren soluciones
que faciliten el trabajo colaborativo, espacios de aprendizaje sincronicos y
asincronicos, que generen experiencias atractivas y personales para el estudiante,
para que de esta forma se pueda convertir en el promotor de su aprendizaje, y al
mismo tiempo un productor de conocimiento (Mufioz et al., 2021). El uso de este
tipo de plataformas genera un Aprendizaje Mévil (AM), una modalidad de ensefianza
en la que, mediante redes inalambricas, se utilizan dispositivos méviles para facilitar
el acceso a la informacidn, el acceso al contenido e interaccidn entre estudiantes y
profesores, y la consulta y el intercambio de materiales diversos en cualquier lugar
y momento (Pina etal., 2016).

De esta forma, el AM (movil learning, m learning, m-learning, etc.), es considerado
como una herramienta multimedia que permite aprender en cualquier lugar
(Rodriguez et al,, 2017), siendo una alternativa eficaz frente a las nuevas tendencias
educativas, que permite el desarrollo de practicas y metodologias de ensefianza y
aprendizaje mediante tecnologia movil, combinando el e-learning con dispositivos
moviles y conectividad inalambrica, produciendo asi experiencias educativas en
cualquier contexto, lugar y momento, pudiendo cubrir necesidades de aprendizaje
urgentes, en movilidad y con gran interactividad (Malpartida et al., 2021), y con ello,
que los docentes puedan explorar estrategias de ensefianza mas efectivas y
adaptadas a las necesidades de sus alumnos.

Al hablar de dispositivos moviles, como teléfonos inteligentes o tabletas, es evidente
que estos dispositivos ofrecen grandes oportunidades didacticas para los
estudiantes, ya que se convierten en herramientas utiles dentro y fuera del aula,
gracias a caracteristicas como la interactividad, calidad en la imagen y sonido,

interconexiéon e innovacion, permitiendo a la vez que los estudiantes tengan
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autonomia, hecho que puede facilitar un aprendizaje eficaz (Rodriguez-Cubillo et al.,
2021).

Varios estudios concluyen que el AM es una extension del e-learning apoyado en
dispositivos moviles, caracterizado por permitir el acceso al proceso de formacion
en cualquier lugar y tiempo (Caudill, 2007; Vavoula & Sharples, 2009; Kearney et al.,
2012). Este tipo de aprendizaje ha sido abordado desde diferentes entornos:
universitarios y no universitarios, modalidades: presenciales, a distancia y virtuales,
diferentes areas del conocimiento y como herramienta de formacion docente (Villar
et al,, 2021). Asi mismo, entre las multiples tecnologias educativas existentes en la
actualidad (por ejemplo, inteligencia artificial, robdtica o machine learning), la que
parece consolidarse en los entornos de aprendizaje es la inalambrica, social y ubicua
asociada al aprendizaje movil y a sus aplicaciones méviles, conocidas como apps
(Diaz-Barahina et al., 2022).

Es por esto por lo que, de la mano al crecimiento y diversificacion del uso de la
tecnologia movil en la educacidn, es necesario prestar atencién a la aparicion y
rapido desarrollo de las aplicaciones moviles, que son programas que se instalan en
un dispositivo movil y que se puede integrar en sus caracteristicas, no dependen
necesariamente del internet, por lo que, una vez descargada la aplicacidn, el usuario
puede desarrollar su proceso de aprendizaje (Gillate et al., 2017). Estudios indican
que, en el primer trimestre del 2020, Android ha disefiado 2.56 millones de
aplicaciones alojadas en Google Play, de las cuales, el 96.3% son gratuitas; y, 1.86
millones han sido disefiadas por sistema operativo moévil de Apple Inc., i0S, de estas,
el 90.84% son libres de pago (Pinilla y Badilla, 2021), evidenciandose con ello el
veloz crecimiento de las apps.

El éxito de una app depende de su sencillez, usabilidad y accesibilidad, sumado a un
disefio atractivo, disponibilidad, diversidad tematica y adaptabilidad a las
necesidades del usuario; ademas, desde el punto de vista educativo, a estas
caracteristicas se deben afiadir aquellos aspectos que pueden ayudar tanto a
profesorado como al alumnado a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Villalonga y Marta-Lazo, 2015). Ademas, una app cumple con necesidades de
aprendizaje urgentes, en movilidad y con gran interactividad (Malpartida et al,,

2021).
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El desarrollo de competencias docentes mediante el AM ha ganado protagonismo en
los ultimos afios debido a la creciente integracién de tecnologias méviles en
entornos educativos, resaltando como la flexibilidad de este tipo de aprendizaje ha
facilitado el desarrollo de competencias tanto técnicas como pedagodgicas en los
docentes, fortaleciendo su capacidad para enfrentar los desafios de la educacién
contemporanea, entre las que se encuentran las competencias cognitivas,
colaborativas, comunicativas e innovadoras (Delgadillo-Gémez et al.,, 2017).

Por otro lado, la formacion docente y su orientaciéon pedagdgica en torno a la
adaptacidn de los contenidos a los procesos educativos resulta fundamental, por lo
que, el uso educativo de dispositivos moviles debe considerarse como un medio, no
como un fin; ya que, para generar una educacion eficiente, se requiere que tanto
estudiantes como profesores puedan prepararse y capacitarse para el uso adecuado
y eficaz de los dispositivos, las aplicaciones y sus funciones. En este sentido, se
resalta que la formacion de docentes en estrategias de AM puede ampliar sus
oportunidades de acceso al conocimiento, especialmente para aquellos que
enfrentan limitaciones de tipo geografico, econémico o de otro tipo que dificultan su
participacién en programas de formacion presenciales (Rodriguez, et al. 2024)

La incorporaciéon de estas herramientas en los curriculos de ensefianza debe
permitir la actualizacién constante de los profesores ante las posibilidades
pedagégicas que ofrecen estos recursos tecnoldgicos, lo cual implica la
transformacion de las formas de ensefianza tradicional a nuevas formas de
ensefianza mediadas por las tecnologias (Malpartida et al., 2021)

Bajo estas consideraciones, el objetivo principal de la presente investigacién es
analizar la influencia del AM y el uso de la app educativa Lab Movil 2222 en el
desarrollo de competencias docentes de diferentes niveles educativos. El estudio
adquiere especial relevancia, ya que, en los tiempos venideros, el AM se situara como
una de las principales tendencias en educacion (Alexander et al,, 2019). Es cuestion
de tiempo que los estudiantes empiecen a utilizar cotidianamente tecnologias
moviles emergentes, siendo conscientes de este fenémeno global y social, se debe
valorar positivamente el uso e integracion del dispositivo mévil para el desarrollo

de la ensefianza y aprendizaje en el aula (Romero-Rodriguez et al., 2021).
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2. METODO

Con la finalidad de analizar las competencias desarrolladas por los docentes que
participan en experiencias de aprendizaje movil, especificamente aquellos que han
interactuado con la app educativa Lab Moévil 2222, se aplic6 una investigacion
experimental para dar respuesta al material de recogida de informacion
seleccionado para la misma. Se considerd una metodologia cuantitativa obteniendo
datos de manera transversal, es decir en dos momentos del tiempo a lo largo de la
investigacion, de forma previa a la participacion en la aplicacion y luego que los
docentes cerraron su interaccion.
2.1. Diseiio de la aplicacién
Lab Movil 2222 se disefié bajo la concepciéon de que el docente es “un viajero del
aprendizaje”, este viaje lo realiza a través de una app, con soporte de una web institucional.
La metafora planteada fue “un viaje por 12 ciudades fantasticas o miticas de la humanidad”.
El viaje se disefid para iniciar en Quitu-Ecuador, terminando en el lejano Oriente, Shangri-
La. Del grupo inicial de profesores participantes, se seleccionaron 200 docentes, quienes
ganaron el derecho a quedarse un mes en la ex6tica Shangri-La 2222, una tierra de felicidad
permanente, fomentando y dando seguimiento a 200 ideas de innovacién docente; y
posterior a esto, la incubacién de 20 proyectos de innovacion de la practica docente, mas la
premiacién e incubacién de 2 proyectos seleccionados. Esta cadena de seleccion de grupos
de docentes, desde los que iniciaron el viaje hasta las 2 ideas incubadas, es la que da el
nombre de la app educativa, y ademas marca etapas en las que se va fortaleciendo el
acompafiamiento a medida que se avanza en el viaje.
2.2. Instrumento

Para la recoleccién de informacion se aplicé el instrumento disefiado por Medina, et al.
(2019), disenado con la finalidad de realizar un diagnéstico para un programa de formacién
docente en competencias, cuya validacion se realizé a través de un juicio de expertos,
mientras que el estudio de fiabilidad evidencia un alfa de Cronbach valido (.884). Se
seleccion este cuestionario dada la cercania con los objetivos de la presente investigacion,
centrandose en las competencias docentes de planificacién, comunicacién, digital,
evaluacién e innovacidn; no se considero la competencia de investigacion ya que no forma
parte del esquema inicial de estructuraciéon de Lab Moévil 2222. De esta forma la encuesta
estd estructurada por cinco secciones bajo una escala de likert con cinco valores, siendo 1

el de menos valor (nada aplicable) y 5 el de mayor valor (totalmente aplicable).
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2.2. Poblacion y muestra
Se consider6 como poblacién al grupo de 381 docentes que participaron de la tercera
edicion de Lab Movil 2222, calculandose una muestra de 117 personas al 99% de nivel de
confianza con un 10% de error. Se realiz6 un muestreo aleatorio simple, remitiendo el
instrumento al grupo total de docentes especificado. Dado el alto interés por validar el
recurso, se obtuvieron 136 respuestas validas, superando de esta forma la muestra
calculada, lo que brinda mayor validez y confiabilidad al estudio.

2.3. Recoleccion de datos
Serealizaron dos mediciones, la primera en una etapa previa a la interaccién de los docentes
con la aplicacién, y luego una vez que se cerrd la fase de capacitaciéon bajo AM. Para la
recoleccion de informacién, se compartié un formulario disefiado en Google Forms, el
mismo que estuvo activo por 1 semana, envidndose recordatorios diarios para motivar la
participacion. A partir de la base de datos obtenida, se validaron los registros para eliminar
las respuestas incompletas, y, se procesaron los datos en el programa estadistico SPSS

version 31.

3. RESULTADOS

Se evidencié un cambio en las competencias de los profesores luego de finalizar la
interaccidn con Lab Movil 2222. Tan solo el 25% de los docentes valoraron al nivel
totalmente de acuerdo (5) la ejecucion de las distintas actividades relacionadas
dentro de la competencia de planificacién; no obstante, luego de haber finalizado la
dinamica de Lab Moévil 2222 existe un gran cambio en su desarrollo, evidenciandose
que el 80% la valoran en este nivel maximo, es decir se registra un incremento
porcentual 55 puntos; esto se muestra como un resultado favorecedor en el
abordaje de las planificaciones con evidencias cientificas y académicas, seleccion de
fuentes respectivas, planificaciones basadas en las necesidades de los estudiantes, y
la importancia del disefio de tareas.

En lo que tiene que ver a la competencia de comunicacién, antes de Lab Mdvil 2222
la mayor parte de los docentes (75%) la valoraron entre los niveles 3 (ni de acuerdo
ni en desacuerdo) y 4 (de acuerdo); sin embargo, luego de haber atravesado Lab
Movil 2222, se evidencia una mejora en esta competencia, estando la mayoria de
resultados en el valor 5 que sefiala total desarrollo de esta competencia en el
proceso de ensefianza, con un 83% de los resultados recogidos, seguido por un 17%
del valor 4 y ausencia de porcentaje en los niveles inferiores, lo que muestra que la

interaccidén en la app es valida para desarrollar esta competencia.
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La competencia digital también tuvo un cambio positivo al igual que las otras
competencias consideradas en la presente investigacion, mientras que en un inicio
el mayor porcentaje de los docentes (45%) la valoraban a un nivel medio o neutral
(3: nide acuerdo ni en desacuerdo), una vez que los docentes interactuaron con Lab
Movil 2222 se evidencia un impacto hacia la mejora, con un 68% de los docentes que
estan totalmente de acuerdo con su desarrollo, en componentes que van desde la
incorporacion de las TIC en el proceso académico hasta la elaboracién de materiales
didacticos innovadores utilizados de manera curricular y extracurricular.

En relacion con la competencia de evaluacion, los datos revelan una mejora tras Lab
Movil 2222. De forma previa las puntuaciones mas altas (60%) se concentraban en
el rango 4 (de acuerdo), lo que sugiere que una parte significativa de los docentes ya
aplicaba esta competencia con cierta efectividad, pero con espacio para mejorar, y
solo un 25% la valoraba como maxima la importancia (5: totalmente de acuerdo).
Después de la interaccidn con la app se observd un desplazamiento hacia el nivel
maximo (58%), con aumentos significativos en la aplicacion equitativa de
evaluaciones y en la toma de decisiones basadas en resultados.

La interaccion con la app Lab Mévil 2222 también generd mejoras significativas en
el desarrollo de la competencia de innovacion, evidenciandose un progreso
significativo en la valoracion de los docentes antes y después de la interaccion,
resaltando las ventajas del AM en la mejora de esta competencia, que es central para
este estudio. Si se realiza un analisis integral de los items alineados a la misma, la
mayor parte de los docentes (45%) catalogaron que su desarrollo estaba a un nivel
4 (de acuerdo) y tan solo el 13% lo valoré al nivel maximo; mientras que luego de la
interaccion el porcentaje de docentes hacia el nivel maximo subié en 42 puntos
porcentuales, evidenciandose de esta forma como la app permiti6é que los docentes
adapten mas facilmente la innovacién a sus contextos de ensefianza y se refuerce el
vinculo de la investigacién como fuente de innovacion.

Finalmente, se debe destacar que en el caso de todas las competencias que forman
parte del presente estudio, luego del proceso de AM se evidencia un incremento
significativo en la valoracion de su importancia, lo que refleja que la app ha logrado
fomentar una mayor conciencia sobre la relevancia de las mismas desde la dptica

del docente. Esto refuerza la idea de que el AM es una herramienta eficaz para la
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formacién docente, permitiendo una mejora mas rapida y sostenida en las

competencias docentes profesionales.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La planificacion puede ser considerada como una base importante del proceso de
enseflanza - aprendizaje, esta permite prever los elementos necesarios e
indispensables en el quehacer educativo (Carriazo et al.,, 2020), y se debe adecuar al
entorno en el cual se desenvuelven aquellas personas involucradas (Méndez, 2011),
funcionando como un eje para la produccion e implementacién que beneficia tanto
a docentes como a estudiantes (Agudelo, 2009). Los resultados obtenidos en la
presente investigacion muestran una mejora notable en la valoracion de la
competencia de planificaciéon por parte de los docentes, antes y después de la
interaccidn con la app educativa Lab Movil 2222, 1o cual destaca las ventajas del AM
para su optimizacion; el principal cambio en esta competencia luego de haber
completado la app, ha sido el de seleccionar y actualizar las fuentes y considerar las
necesidades de los estudiantes al momento de la planificacion, lo que va en
concordancia a lo mencionado por Carriazo et al.,, (2020) respecto a la relaciéon de
esta competencia con los elementos indispensables para el proceso de ensefianza.
Se entiende por comunicacién educativa aquel vinculo entre el docente y los
estudiantes, asi como los instrumentos que intervienen para llevar a cabo este
proceso, ya sean estos medios de comunicacion masivos tangibles o de tecnologias
digitales como es el caso del presente proyecto. Asi lo considera Gonzalez (2001),
que relaciona este término con el uso de los medios desarrollados en un contexto
escolarizado sea este dentro o fuera del aula de clases, haciendo uso de medios, tanto
tradicionales como los mas actuales. En este mismo sentido, Rodriguez et al. (2024)
mencionan que, en relacion con las estrategias de AM aplicadas al aprendizaje, este
ofrece oportunidades Unicas para mejorar la competencia comunicativa, de forma
que el uso de aplicaciones moviles, recursos en linea y herramientas interactivas
puede enriquecer el proceso de ensefianza y hacerlo mas atractivo y accesible para
los estudiantes. Lo mencionado por estos autores se relaciona con los resultados
obtenidos para esta competencia ya que, si bien los docentes ya utilizaban diversos
medios de comunicacion en sus clases antes del proceso de AM, luego de la

interaccion con Lab Mdvil 2222 esta situacién mejoro, resaltando la importancia de
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la comunicacidn para generar un entorno de aprendizaje variado y dinamico, siendo
fundamental contar con una alta diversidad de canales.

Con el objetivo de aislar el conjunto de destrezas y conocimientos que un individuo
debe adquirir y desempenar a lo largo de su vida, surge la competencia digital que
integra instrumentos cotidianos de la nueva era, no obstante, este conjunto de
herramientas, conocimientos y actitudes en ambitos tecnoldgicos configuran una
alfabetizacion compleja y especifica (Gisbert et al., 2016). Es aqui donde el ejercicio
académico del docente tiene protagonismo, el profesor es el vinculo que guia al
estudiante en el uso de estas herramientas, si bien el alumnado naci6 en la era digital
y se desenvuelve de forma fluida en ella, todavia persisten falencias en su
desempefio en el ambito docente. En este sentido, la interacciéon con Lab Movil ha
tenido resultados interesantes para que los profesores mejoren la motivacién para
integrar tecnologias en el aula, actualicen sus habilidades tecnolégicas, desarrollen
materiales didacticos mas dinamicos e integrar la tecnologia fuera del aula.

La evaluacion forma parte esencial de los elementos considerados en el proceso
educativo, por lo que es importante distinguir los tipos de evaluaciones de acuerdo
con los resultados que se desean alcanzar, ya sea en estudiantes, docentes,
instituciones educativas, entre otros, con el fin de innovar el proceso de ensefianza
- aprendizaje (Martinez, 2013). Dentro de un disefio curricular por competencias,
es importante que el docente se enfoque en ensefiar a aprender, que segun
Arredondo y Diago (2010) es una de las competencias basicas y, por ende, es parte
de aprender a aprender. Para poder llevar esto a cabo, el cuerpo docente debe poner
en practica aquellas estrategias metodoldgicas que desarrollen este proceso de
manera progresiva y sistematica. Es aqui donde juega un papel importante el AM,
que despliega un abanico de opciones innovadoras para aplicar a lo largo de este
proceso; no obstante, la evaluacién requiere una planificacion que permita orientar
el camino hacia el logro de los objetivos. Estas apreciaciones son coherentes con los
resultados obtenidos para esta competencia, los mismos que dan muestra que el AM
es un medio eficaz para desarrollar componentes clave como la busqueda de nuevas
formas de evaluacion y la atencion a estudiantes con necesidades.

La competencia en la innovacion se escogié como ultimo aspecto a investigar por ser
eje principal del presente proyecto. El AM es un resultado claro de la innovacién

educativa, que buscdé nuevas formas de acercarse al estudiante, tomando en
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consideracion sus necesidades y exigencias; ademas es un aspecto que debe ser
aplicado no solo en contextos tecnoldgicos o econémicos, sino también en el ambito
educativo, en donde de hecho tiene mayor peso es la base del desarrollo de otros
sectores en la sociedad. Dentro de esta linea se encuentra la inclusion de recursos
en metodologias docentes que permiten transformar la ensefianza progresivamente
y se adaptan a los intereses de los estudiantes, en otras palabras, esto indica que
existe cada vez una mayor necesidad por cambiar las metodologias tradicionales,
tomando el proceso de ensefianza - aprendizaje desde un enfoque mas innovador y
participativo (Navarro et al., 2017). Para Ortega et al. (2007), la innovacion ocurre
no solo en el aula de clases, sino también en la institucién o centro educativo, en un
departamento administrativo o en un cuerpo académico. En este contexto,
cualquiera de estos espacios tiene relacion con varios elementos o subsistemas, por
lo que la situacién en donde ocurre la innovacion sea esta la cultura, el clima, las
necesidades, son los principales factores que influyen en el éxito de la innovacién
educativa. Todo esto se relaciona con los resultados de la presente investigacion, en
la que se evidencid principalmente que los docentes valoran a la innovacién como
una parte crucial de su desarrollo profesional, siendo importante adaptarla a sus
entornos de ensefianza especificos, lo que sin duda influye a nivel institucional.

El uso de aplicaciones educativas puede tener un impacto significativo en la mejora
de la ensefianzay el aprendizaje; al ser herramientas flexibles y accesibles, permiten
a los docentes crear experiencias de aprendizaje mas dinamicas, interactivas y
personalizadas. Los beneficios del AM también son evidentes gracias a la interacciéon
con apps educativas, por ejemplo, el fomento de la colaboracion, ya que es comun
que aplicaciones tengan funcionalidades para el trabajo en grupo y la comunicacion.
Ademas, se puede favorecer al aprendizaje auténomo, ya que los profesores pueden
seleccionar contenidos y actividades que se adapten al contexto y demandas de los
estudiantes.

Finalmente, se debe mencionar que, en el presente estudio, no se llevaron a cabo
analisis diferenciados segun el nivel educativo en el que los docentes impartian
clases, lo cual plantea una oportunidad para que investigaciones futuras aborden
esta dimension y proporcionen una comprension mas profunda de las posibles
variaciones segun el contexto educativo y la influencia del AM en el desarrollo de

competencias docentes.
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RESUMEN

Entendemos que processos do Design podem integrar uma estratégia de ensino-
aprendizagem que provoca o protagonismo do corpo discente e propicia dindmicas
pedagdgicas colaborativas, criativas e interdisciplinares, tornando as praticas pedagogicas
mais significativas. Neste artigo, debatemos a necessidade de um olhar atento para a
formacdo de docentes que buscam atuar no campo que entrelaga o Design e a Educacao,
especificamente no segmento do Ensino Basico. Para iniciarmos este percurso, escolhemos
refletir sobre as nossas proprias vivéncias: formadas em Design, as autoras, integrantes do
Grupo de Pesquisa Design & Escola ESDI/UER] (Escola Superior de Desenho Industrial,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro), alunas do programa de pés graduagdo em Design
da ESDI e professoras na Educacao Basica em escolas publicas e privadas no Rio de Janeiro,
no campo de Design e Educagdo. Por meio dos nossos relatos de experiéncias, abordamos
questdes sobre a atuacdo do designer no contexto da recente insercdo de espacos maker nas
escolas, espacos esses implementados em escolas publicas e privadas, e na contribuicdo
para a realizagdo de praticas pedagdgicas interdisciplinares em projetos integradores em
um curso técnico. A partir do cruzamento dos relatos compartilhados, emergem
questionamentos e reflexdes que nos instigam a seguir na pesquisa em busca de pistas que
contribuam para o desenho de um curso de especializacao para designers e professores, que
buscam usar o Design como pratica pedagégica em sala de aula no contexto escolar.

1. INTRODUCAO

Neste artigo defendemos a relevancia de se investigar a formacao de profissionais
que atuam no atravessamento entre o campo do Design e da Educacdo. Engajados
nesse contexto, encontram-se designers de formag¢do atuando como docentes de
escolas e, também, professores formados na area da Educagdo, aplicando

metodologias e pensamentos de Design em suas praticas de ensino-aprendizagem.
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Partimos do pressuposto que o Design é um campo de conhecimento sistematico e
rigoroso, com um corpo teodrico proprio, devendo fazer parte do Ensino
Fundamental como um segmento da educagao, assim como as Ciéncias Humanas e
as Ciéncias da Natureza (Archer, 1979. Cross, 1982). Na Inglaterra, o Design é uma
disciplina obrigatdria na escola desde meados dos anos 1980, fazendo parte do
curriculo inglés. O pensamento projetual, intrinseco ao Design, é uma abordagem
pertinente como pratica pedagoégica para lidar com a fluidez do mundo
contemporaneo e para provocar espacos educativos mais instigantes e criativos.

A Aprendizagem Baseada em Design, segundo Bianca Martins (2022), se apresenta
como um tipo especial de aprendizagem ativa que favorece a abordagem
multidimensional. Esta se realiza em equipe e oportuniza aprendizados de gestao e
planejamento de a¢des, sendo uma proposta de alternativa ao ensino tradicional.
Assim, entendemos que o aluno aprende melhor quando torna significativa a
informacao ou os conhecimentos que lhe sao apresentados (Hernandez & Ventura,
1998).

Dentre as propostas desenhadas, com diferentes abordagens pedagogicas, para a
inclusdo do Design na Escola, Martins (2022) destaca trés:

1. Design como uma disciplina ou componente curricular, como acontece no
curriculo inglés;

2. Design como metodologia de ensino, como no Design Thinking e no Project
Based Learning;

3. Design como ferramenta interdisciplinar de apoio as disciplinas curriculares,
como os atelieristas nas Escolas Reggio Emilia e os Tech Integrators em
algumas escolas atualmente.

Contudo, a formacgdo dos professores que buscam a implementac¢do do Design como
pratica pedagogica na escola ndo é especializada, ou seja, ndo existe uma oferta de
formacao académica que aborde esse ensino (Martins, 2022). Sendo assim, docentes
que atuam neste eixo especifico ndo tém a oportunidade de formar-se para tal
cenario.

No comparativo das propostas evidenciando diretrizes para a formacao de
professores, Martins (2022) elaborou uma analise esmiucando as diferentes
propostas estudadas de inser¢cao do Design na Educacao Basica e apontou qual

destas propostas indicavam a necessidade de formacdo de professores ou
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qualificacdo de designers para aplicacio da metodologia proposta. Desse modo,

existem duas

possibilidades:

formacao

complementacao pedagogica para designers.

Quadro 1

continuada para professores

ou

Representacdo do Comparativo sobre os indicios de formagdo de professores para atuar na
Aprendizagem Baseada em Design.

PROPOSTA AUTOR F ORMACAO DOCENTE
Disciplina Design e UK/Key Baynes, Lecionada por um designer formado
Tecnologia 2010 (bacharel em Design)
) O estudo indica a necessidade da
] ] USA/Meredith )
Design Based Education . formagio de professores capacitados a
Davis, 1997
desenvolver esta pedagogia
- USA/Janis Norman Sem referéncia
Aprender a fazer UNESCO Sem referéncia
) ] USA/Doreen )
Design Based Learning Sem referéncia
Nelson
) ) USA/Charles Formagio por meio de cursos e
Design Based Teaching ] ]
Burnette palestras. Material online.
BRA/Antonio
EdaDe Sem referéncia
Fontoura
BR/Rita Couto e i
) ) Implementado por Designers
LIDE - PIU/Design pesquisadores do )
(bacharel em Design)
LIDE
LIDE - Educa¢io Infantil: BR/Rita Couto e )
) . Proposta de cursos de reciclagem para
Uma proposta de agio sob o pesquisadores do B
) Educadores e Auxiliares
olhar do Design LIDE
) - ) . Apoio 2 escolas e cursos de formagio e
Reggio Emilia Loris Malaguzzi

Fonte: MARTINS, 2022, p. 130-133.

aperfeicoamento continuo

Como observado, a formacdo dos professores que buscam a implementacdo da

Aprendizagem Baseada em Design nao é especializada. Apesar da existéncia de

formacgdes pontuais, workshops, palestras, cursos e materiais didaticos, nao existe

uma formacdo académica que aborde esse ensino (MARTINS, 2022). E interessante

observar alguns casos em que, apesar do ensino a partir do Design ser muito bem

esmiucado e explorado, a formacdo dos profissionais que lecionam essas
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metodologias nao é sequer referenciado — como é o caso do EdaDe (Educacao
Através do Design), que usa o design como pratica pedagogica, promovendo a
aprendizagem dinamica e colaborativa, mas sem apontar qual a formacdo dos
profissionais responsaveis. (FONTOURA, 2002).

Dessa forma, entendemos que a inser¢do do pensamento projetual na formacao do
professor com licenciatura em Educacao, pode contribuir para integrar essa forma
de pensar e as suas dinamicas interdisciplinares as praticas pedagogicas no
cotidiano escolar. Assim, estes profissionais poderiam se capacitar para a insercao
do Design em seu ensino-aprendizagem.

No Brasil, a crescente implementacao de salas maker, das novas tecnologias e da
visdo projetual de Design nas escolas expde a caréncia de profissionais experientes
em praticas de aprender-fazendo capacitados para atuar no Ensino Basico. Além
disso, entendemos que a insercdo do pensamento projetual na formac¢do do
professor com licenciatura em Educa¢do, pode contribuir para integrar o
pensamento projetual, e as suas dinamicas interdisciplinares, as praticas
pedagdgicas.

Ambos os profissionais, professores licenciados e designers atuando como docentes,
atualmente fazem uso de metodologias e praticas de Design em sala de aula. Ainda
assim, ndo existe capacitagdo para esse contexto especifico. Dessa forma, é
necessario levantar o debate sobre a necessidade de desenvolver formag¢des que os

capacitem para essa atuacao vigente.

2. METODO

A soma das experiéncias de duas designers, pesquisadoras do Nucleo Design &
Escola ESDI/UER], que atuaram como educadoras na Educag¢do Basica em escolas do
Rio de Janeiro é o tema central deste artigo. Ao entrecruzar e sobrepor as narrativas
individuais, percebemos pontos divergentes e convergentes. Vamos focar no ponto
convergente sobre a caréncia de cursos de formacao para profissionais que desejam
atuar no atravessamento entre Design e Educacgéo.

O primeiro passo desta jornada é a analise das nossas vivéncias que abordam
questdes sobre o papel do designer no contexto da recente implementacao de
espacos maker nas escolas publicas do R] e a contribui¢do do pensamento projetual

para a realizacdo de praticas pedagogicas interdisciplinares em projetos
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integradores. Sendo assim, relato de experiéncia é a abordagem metodoldgica que
usamos neste artigo.
Para debater a formacdao do profissional de Design que atua na escola,
especificamente em espacos maker, apresentamos o relato de experiéncia na Escola
Eleva - instituicdo particular no Rio de Janeiro destinada as familias de alto poder
aquisitivo. Sobre a relevancia da inser¢do do pensamento projetual na formacao de
professores, compartilhamos uma vivéncia no NAVE-Rio, uma escola com parceria
publico-privada entre o Estado do Rio e a Oi Futuro, de ensino profissionalizante em
tempo integral, onde atuam professores com licenciatura em Educacdo e
professores formados em Design.
3. RESULTADOS

3.1. Primeiro Relato | Luana Batista
A educagdo maker varia muito de acordo com a escola em que ela esta inserida, por
depender do investimento no espac¢o, nos materiais e na equipe pedagégica. Dessa
forma, as oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento de projetos sdo
diferentes em escolas publicas ou privadas, tanto pela variedade de ferramentas
disponiveis, quanto pela mentoria que os alunos e professores tém acesso ao fazer
uso do espaco.
A Escola Eleva, instituicdo privada de classe média-alta no Rio de Janeiro em que
atuei, contava com um investimento relativamente alto para este setor. Nela, a
disciplina Creative Tech é lecionada dentro das salas maker por professores
dedicados exclusivamente aquele espaco. Os docentes ainda contavam com um
assistente que se disponibilizava para orientar alunos e professores de outras
disciplinas no uso dos equipamentos e artefatos em seus projetos escolares e
pessoais. Dessa forma, além dos momentos de aula, o espago também ficava
disponivel para a comunidade escolar, tornando possivel o desenvolvimento da
criatividade, incentivando o aprender-fazendo e funcionando como um espaco de
criacao.
Esta sala é, entdo, um incentivo a criatividade, muitas vezes negligenciada na
educacdo bancaria (Freire, 2017), onde o enfoque principal é a transmissdo de
conteudos por parte do professor. Este modelo tradicional ainda esta presente em
grande parte das escolas brasileiras e uma possivel forma de rompé-lo é com a

protagonizac¢do discente, que é intrinseca a educacao maker, pela necessidade de
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atuacao ativa que este tipo de pedagogia proporciona no desenvolvimento das
atividades.

Outras habilidades contempladas nesses espacos sdo a autonomia e a colaboracgao.
Devido ao cenario especifico das oficinas, com muitos estudantes por turma e
muitos equipamentos disponiveis, frequentemente torna-se necessario designar
alunos-monitores. Ou seja: aqueles discentes que ja aprenderam a usar certos
equipamentos, ensinam e auxiliam seus colegas que ainda ndo sabem. Além de
tornar o ambiente colaborativo e funcional, isso estimula a autonomia e o trabalho
em equipe entre os estudantes.

Um exemplo da adoc¢do de aluno-monitores bem sucedida foi durante o periodo
pandémico, quando a professora da disciplina Creative Tech, em que eu era
assistente, precisou ficar afastada da escola por alguns meses. Assim, lecionou de
forma sincrona e online, por meio da plataforma Zoom, com o video projetado na
tela da sala. Enquanto ela explicava as atividades, eu ficava na sala com
aproximadamente 30 alunos do 52 ano, fazendo as atividades de Scratch — um site
de aprendizagem de programacdo em blocos, desenvolvido pelo MIT.

Sendo assim, a demanda de auxilio nas atividades passou a ser muito grande, visto
que cada aluno tinha seu préprio chromebook, as atividades eram individuais e
somente eu estava presente fisicamente para ajuda-los na jornada de aprender a
programar. Ao perceber a facilidade de certos alunos, desenvolvi um sistema de
monitores: cada aluno que terminasse a atividade e me mostrasse que a fez
corretamente, de acordo com as instrugdes, poderia ser promovido a monitor e
ajudar os amigos nas atividades.

O engajamento foi alto tanto pelo prestigio dos alunos de se tornar assistente das
professoras, quanto pela premiacao que eu propus, de forma a gamificar a atividade.
Cada turma da escola possui uma ‘lego jar’, um pote onde os professores podem
acrescentar legos, caso a turma mereg¢a por algum motivo: bom comportamento,
participacao ativa em aula ou arrumacéo da sala, por exemplo. Cada dois assistentes
na turma, um lego era adicionado na jarra. Ao final do bimestre, os alunos
aprenderam a programar na plataforma e ao final das aulas tinhamos quase dez
assistentes.

Além dessa autonomia e colaboragdo, ha também um desenvolvimento técnico que

surge do aprender-fazendo nesses espacos. Isso ocorre desde habilidades mais
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basicas, como a destreza no uso da tesoura para os anos iniciais do Fundamental 1.
Anos depois, o uso de ferramentas como chaves de fenda e martelos fazem parte da
aprendizagem dos alunos. Enfim, nos anos finais do Fundamental 1, o uso de
impressoras 3D faz parte do curriculo. Ja no Fundamental 2, o uso da cortadora a
laser, de ferramentas de marcenaria e plotters de recorte compdem 0s projetos
discentes.
Mas existem outras realidades: o projeto Cultura Maker, proposto pela Seeduc-R]
(Secretaria de Estado de Educagdo do Rio de Janeiro), proporcionou a construcao de
salas maker nas escolas do estado. Porém, esses espagos nas escolas publicas nao
tém tantos equipamentos quanto nas escolas particulares ou, ainda, uma verba para
repOr os consumiveis (como materiais de papelaria) ao longo do ano.
Além disso, essas instituicoes de ensino ndo contam com formagdo para a
comunidade escolar, gerando equipes despreparadas para fazer uso desses espagos
na aplicagdo de praticas de ensino-aprendizagem. Dessa forma, as salas ficam
restritas aos poucos professores de disciplinas tradicionais que se propde a ocupar
0 espa¢co mesmo sem 0s conhecimentos necessarios, ou, ainda, sem monitores e
assistentes de espaco para auxiliar os discentes e docentes.
Nessa realidade, ndao é possivel desenvolver projetos pessoais de alunos e da
comunidade escolar. Sem as ferramentas e os materiais necessarios e com a
auséncia de monitores, professores ou técnicos preparados ajudando a comunidade
escolar no uso dos espacos, ferramentas e equipamentos, a sala maker perde muito
da sua capacidade de desenvolvimento pedagogico e, muitas vezes, torna-se uma
sala vazia e sub-utilizada nas escolas publicas.
Apesar da crescente do movimento maker, tanto em escolas particulares quanto nas
publicas, é percebido, entdo, dois cenarios distintos. Nas escolas privadas ha um alto
investimento em pessoas e recursos para que o espag¢o seja amplamente usado pela
comunidade escolar. Entretanto, nas institui¢cdes publicas, com poucos recursos e
equipamentos, o uso depende de professores de disciplinas tradicionais que
busquem fazer uso do espago, mesmo sem a formacao ideal.

3.2. Segundo Relato | Christiane Mello
O Programa NAVE Rio (Nucleo Avancado em Educac¢do) é uma parceria publico-
privada entre o Instituto Oi Futuro e a Secretaria de Estado de Educacao do Rio

de Janeiro que oferece ensino gratuito e em tempo integral para alunos do Ensino
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Médio Profissionalizante. A época da realizagio desta experiéncia, eram
oferecidos trés cursos técnicos: Programacao para Jogos, Roteiro para Midias
Digitais e Técnico em Multimidia.

O curso técnico em Multimidia, no qual lecionei, tinha como um de seus objetivos
gerais formar profissionais aptos a atuar no mercado de trabalho
contemporaneo, dotados de conhecimentos e competéncias relacionadas ao
planejamento, organizacdo e operacionalizacio de produtos e servicos
desenvolvidos no campo da comunicacdo e das tecnologias da informacgao.
Paralelamente, buscava-se o aprimoramento integral do aluno como ser humano,
com énfase no desenvolvimento de sua autonomia intelectual, pensamento
critico e criatividade.

O objetivo especifico consistia em formar profissionais técnicos de nivel médio
na habilitacdo de Técnico em Multimidia, capacitados a desenvolver projetos
graficos, projetar interfaces, modelar e animar objetos em 2D e 3D, bem como
captar, editar e finalizar imagens e videos.

Comparada a outras instituicdes publicas do estado do Rio de Janeiro, a escola
apresentava uma infraestrutura privilegiada, capaz de disponibilizar laboratorios
equipados com os recursos necessarios para a criagdo de produtos digitais. Apesar
da necessidade de compartilhamento de um computador entre dois alunos e de
dispormos de poucos equipamentos de captacdo e iluminagdo, o cenario ainda era
considerado favoravel. Além disso, como as atividades de projeto eram realizadas
em grupos, essas limitacdes convertiam-se em oportunidades de pratica do
trabalho colaborativo.

O desenho curricular do curso de Multimidia incorporava uma camada de
projetos que, sobreposta a grade disciplinar, orquestrava todas as ag¢des da
equipe docente, proporcionando flexibilidade e oportunidades de
interdisciplinaridade. Alinhadas a Metodologia de Projetos (MP), na qual a
experiéncia pedagodgica gira em torno de situagdes e problemas reais de interesse
dos estudantes (Hernandez & Ventura, 1998), as disciplinas eram organizadas em
formato de oficinas, nas quais os alunos desenvolviam projetos concretos e
experimentais. Dessa forma, foi possivel planejar o bimestre com poucas aulas
expositivas, privilegiando o trabalho pratico realizado nos laboratérios, sempre

acompanhado por orientagdes e discussdes semanais.
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As praticas de aprender-fazendo, permitem um aprendizado multidimensional,
especialmente quando sao realizadas num espacgo coletivo como eram 0s nossos
laboratdrios. No decorrer do desenvolvimento dos projetos, os alunos
compartilhavam os seus conhecimentos proporcionando uma troca afetiva e
colaborativa contribuindo para o refor¢o da aprendizagem.
A interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da questdo do
conhecimento, da abertura a compreensao de aspectos ocultos do ato
de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em
questdo. [..] A interdisciplinaridade pauta-se numa a¢do em
movimento. Pode-se perceber esse movimento em sua natureza
ambigua, tendo como pressuposto a metamorfose, a incerteza.
(FAZENDA, 2002)
Durante o periodo em que atuei no NAVE, a coordenacdo do curso de Multimidia
incentivou a troca ativa entre os professores das disciplinas, tanto horizontalmente
(dentro de cada série) e verticalmente (entre as diferentes séries). As provas
praticas e tedricas eram elaboradas em conjunto pelos professores, assim como as
avalia¢des dos estudantes. Além disso, uma vez por semana, todos os professores
participavam de atividades de integracao e troca.
Embora a integracdo fosse um pressuposto pedagdgico da instituicdo e o ambiente
fosse favoravel a pratica colaborativa interdisciplinar, a implementacdo de um
trabalho realmente integrado entre as disciplinas dos cursos técnicos e do curriculo
regular exigia grande esforco por parte dos envolvidos. Cito alguns dos obstaculos a
serem superados: a rigidez da grade curricular, a falta de espacos apropriados para
as praticas, as demandas por entregaveis impostas pelos gestores e a escassez de
tempo nas agendas dos docentes envolvidos.
Dois contextos bastante distintos coexistiam na mesma instituicao. De um lado, o
ensino regular, obrigado a lidar com a exigéncia da transmissdo de conteudos,
com a dificuldade de mobilidade na grade disciplinar e com as salas de ensino
tradicionais sem acesso aos recursos de produgdo. De outro lado, o ensino técnico
que oferecia projetos praticos e participativos desenvolvidos em um ambiente de
produgdo criativa e colaborativa.
Este cenario refletiu negativamente no desenvolvimento de projetos integrados

entre o curso técnico e o regular. Havia uma distor¢do no entendimento de como
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deveria se dar o desenvolvimento dos projetos. Uma grande parte dos educadores
das disciplinas regulares viam o curso técnico como mero executor de tarefas,
evidenciando a falta de conhecimento do processo projetual do Design. Esta
percepcao equivocada da atuacdo do designer pelos professores, refor¢a a
necessidade da inser¢do do pensamento projetual nas licenciaturas em Educacao

e na oferta de cursos de formacao continuada para aqueles ja praticantes.

Contudo, alguns educadores conseguiram transpor as barreiras iniciais e participar
colaborativamente da docéncia interdisciplinar. Observamos, no decorrer do
processo projetual, que os momentos de pensamento divergente causavam um certo
desconforto nos professores pela dificuldade de vivenciar um periodo de
indefinicGes. Essas experiéncias também afloraram a conscientizacdo das limitacdes
que um designer enfrenta, sem o conhecimento tedrico acumulado pela area da
Educacao, ao se tornar docente no Ensino Basico.

O Projeto Infografico é um exemplo do esforco dos docentes para a realizagdo da
integracdo entre disciplinas de diferentes cursos. Realizado com as duas turmas do
22 ano, dentro da dinamica interdisciplinar envolvendo duas disciplinas do curso de
Multimidia, apresentou a seguinte proposta aos educandos: projetar um infografico
interativo a partir da escolha livre de um conteido académico do ensino regular.
Eles precisavam estudar a matéria a fundo para poder realizar o recorte e a sintese
necessaria para transformar o conteudo textual complexo em uma comunicagdo
visual eficiente e de rapida compreensao das informacdes. Os professores do ensino
regular assumiram o papel de consultores especialistas, colaborando com
explicacdes e sugestdes no conteudo.

A maioria dos alunos escolheu um assunto que estava sendo ensinado
simultaneamente a realizacdo dos infograficos para otimizar o tempo. As disciplinas
selecionadas naquele ano foram: Fisica, Biologia, Matematica, Geografia e Quimica.
As principais competéncias técnicas exigidas neste projeto foram: (1) a concep¢do
de estruturas de navegacdo; (2) a organizacdo visual de textos e imagens para a
constru¢do de uma boa interface; e (3) o gerenciamento das etapas de
desenvolvimento de um produto.

As principais habilidades socioemocionais que buscamos fomentar foram: (1) o
exercicio da experimentacdo e da imaginacao na busca de solu¢des no percurso do

projeto; (2) o trabalho colaborativo que respeita as subjetividades do individuo; e
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(3) o aprimoramento do educando como ser humano, incluindo o desenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento critico e criativo.

O resultado do projeto foi muito positivo e transformador enquanto processo de
ensino-aprendizagem de jovens estudantes em uma escola publica, tanto no alcance
das competéncias técnicas quanto na constru¢do dos aspectos socioemocionais
pretendidos. Destaco dois pontos que se relacionam com a relevancia do
pensamento projetual nas praticas pedagogicas:

- A construc¢do da habilidade de aprender a aprender por meio ndo somente
da apropriacao, edicdo e sintese do conteido, mas também da ressignificagdao
deste na criacio de um novo ambiente para a comunicacdo visual da
mensagem;

- A mudang¢a comportamental dos alunos em relacio ao surgimento de
problemas e imprevistos no decorrer do desenvolvimento do projeto,

contribuindo para a incorporagdo da pratica de resolucdo de problemas.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Por meio do entrelacamento dos nossos relatos, temos a intencao de levantar um
debate sobre a falta de uma formacao académica para professores que busquem a
inser¢do do Design em suas praticas pedagogicas. Assim, contribuindo para a
constru¢do de um arcabouco do que podera ser, futuramente, um curso de
especializacao para designers e professores.

Finalizamos, entdo, propondo algumas reflexdes: percebe-se como é de extrema
importancia para o desenvolvimento e formacdo de toda a comunidade escolar a
implementagdo de espacos maker em escolas, desenvolvendo habilidades técnicas,
trabalho em equipe e a criatividade. Porém, é necessaria a oferta de uma formacao
para os professores da escola, ou ainda, a contratacdo de um profissional capacitado
para auxiliar no uso das ferramentas e recursos disponiveis, além de um
investimento minimo para a disponibilidade de recursos para a possibilidade de
desenvolvimento de projetos.

Em um espectro mais amplo, observamos que a insercao do pensamento projetual
na formacgao de profissionais de Educacdo deve contribuir para fortalecer e expandir
as praticas interdisciplinares de aprender-fazendo que os docentes, de qualquer

area de formacao, almejam incorporar no seu fazer diario com a intencao de
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oportunizar o protagonismo do sujeito na constru¢dao do conhecimento. Por isso,
consideramos relevante polinizar os processos do Design como uma estratégia de
aprendizagem (Martins, 2022) no campo da Educacao.

No percurso que caminhamos até aqui, conseguimos delinear um questionamento
fundamental para as nossas pesquisas sobre a formacao de professores que usam o
Design na Educacdo: quais sdo os saberes essenciais na formagado de profissionais
da Educacao Basica, com habilidades e competéncias para educar jovens com
autonomia, pensamento critico e criativo, que atuardo no atravessamento entre

Educacao e Design?
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RESUMEN

La inteligencia artificial ha irrumpido con fuerza en la sociedad digital, logrando un especial
interés social en el ambito educativo por las posibilidades de 1a IA generativa. Cuestionando
si puede tratarse de una nueva revolucidn en el plano formativo, lo que se ha convertido en
una necesidad es la mejora de las competencias digitales del alumnado para utilizar esta
herramienta de forma responsable y ética para sus procesos de aprendizaje. Situando el
foco en el alumnado de Educacién Secundaria, este estudio realizard un analisis
bibliométrico sobre la produccién cientifica en Scopus. Aplicando la declaracién PRISMA, la
muestra final se compone de 97 documentos publicados, para los que se utilizara un analisis
de co-ocurrencia. Los resultados indican una produccién en crecimiento en los ultimos afios,
principalmente en congresos y en areas tanto de las tecnologias como de las ciencias
sociales. Estados Unidos y China copan los primeros puestos en produccién, teniendo entre
las tematicas mds recurrentes cuestiones de hardware y software vinculado a la IA y los
procesos de aprendizaje. Como conclusioén, cabe destacar la falta de evidencias cientificas,
experiencias e instrumentos de investigacion sobre la competencia digital para utilizar la IA
por alumnado de Educacién Secundaria, debiendo ser el propdsito de futuros trabajos.

1. INTRODUCCION

En un contexto global donde la inteligencia artificial (IA) esta transformando todos
los ambitos de la sociedad, la educacién se perfila como uno de los sectores con
mayor potencial de impacto, pero también con retos considerables. Europa ha

liderado iniciativas para regular el uso de estas tecnologias mediante el Reglamento
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de Inteligencia Artificial de la UE, que establece un marco legal para garantizar que
los sistemas sean seguros, éticos y fiables. Este reglamento, conocido como
Reglamento (UE) 2024/1689 (2024), no solo busca proteger derechos
fundamentales como la privacidad y la equidad, sino que también reconoce la
necesidad de abordar las implicaciones especificas de la [A en ambitos sensibles
como la educacion. Sin embargo, a pesar de estos avances, el impacto de la [A en los
sistemas educativos plantea retos que trascienden las normativas, exigiendo un
enfoque mas amplio que combine regulacion, formacién y desarrollo de
competencias.

La incorporacion de la IA en la educacion presenta una dualidad evidente. Por un
lado, permite personalizar el aprendizaje, automatizar procesos administrativos y
facilitar enfoques pedagogicos innovadores; pero, por otro, genera preocupaciones
sobre los sesgos algoritmicos, la transparencia y la proteccion de los datos
personales, especialmente de los estudiantes. En este contexto, no solo los docentes
deben estar preparados para utilizar estas tecnologias de manera critica y
responsable, sino que también resulta crucial que el alumnado, particularmente el
de educacion secundaria, desarrolle las competencias necesarias para interactuar
con estas herramientas. La formacion en competencias digitales para el uso de la IA
no es solo una necesidad técnica, sino una responsabilidad educativa y social que
demanda esfuerzos coordinados entre las instituciones, los responsables politicos y
los investigadores.

Existen marcos como el DigComp, que ofrecen una referencia para medir y
desarrollar competencias digitales en Europa, y que han comenzado a integrar
aspectos relacionados con la inteligencia artificial. Sin embargo, atin hay escasa
literatura que documente cdmo se esta aplicando este marco especificamente en
contextos educativos relacionados con la [A, y menos aun en aulas de secundaria
(Palacios-Rodriguez et al., 2025). La aplicacion de la IA en este nivel educativo esta
en gran medida inexplorada, y esto plantea un desafio considerable para quienes
buscan implementar programas formativos basados en evidencia. Aunque autores
como Mihai Leta y Vancea (2023) subrayan la importancia de desarrollar marcos
éticos que guien la integracién de la IA en la educacion, queda pendiente explorar
como estos principios se traducen en practicas efectivas que fortalezcan las

competencias del alumnado. La carencia de instrumentos validados para medir la
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competencia digital especifica relacionada con la IA en estudiantes y la falta de
evidencias cientificas sobre el impacto del uso de estas tecnologias en los
aprendizajes agravan esta situacion. Es necesario desarrollar diagnosticos y
herramientas que permitan evaluar estas capacidades, asi como pilotar iniciativas
que generen informacion util para la comunidad educativa.

Segun Yan y Liu (2024), el disefio de marcos éticos que guien el uso de la IA en la
educacion es fundamental no solo para proteger derechos como la privacidad y la
equidad, sino también para garantizar que la implementacion de estas tecnologias
sea sostenible y beneficiosa. La formacion docente juega un papel clave en este
proceso, pero también es vital garantizar que los estudiantes, quienes son los
usuarios finales de muchas de estas herramientas, reciban una preparaciéon
adecuada. En este sentido, se deben abordar no solo las habilidades técnicas para
manejar herramientas de A, sino también la capacidad de reflexionar criticamente
sobre su uso y sus implicaciones éticas y sociales. Este enfoque educativo debe ser
particularmente relevante en la educacion secundaria, un periodo crucial para la
formaciéon de competencias que tendran un impacto directo en la vida profesional y
ciudadana de los estudiantes.

Aunque la IA tiene el potencial de transformar la educacién, su implementacién en
las aulas no puede limitarse a una simple adopcion tecnoldgica. Harari (2018)
plantea la necesidad de cuestionar qué implica delegar decisiones a un algoritmo y
cdmo asegurarse de que estas tecnologias respeten los valores fundamentales de la
humanidad. En este sentido, es esencial que los estudiantes adquieran una
comprension critica de la IA desde una edad temprana, desarrollando habilidades
para identificar sesgos, analizar datos de manera rigurosa y considerar las
implicaciones sociales y éticas de sus decisiones. Ademas, iniciativas como las
descritas por Palomino-Flores et al. (2024), que promueven enfoques iterativos y
marcos éticos como el Simulated Ethical Dilemmas (SED) Framework y el Ethics
Informed Design Thinking (EIDT), pueden servir como referencia para disefiar
programas educativos innovadores y adaptados a las necesidades de los estudiantes
de secundaria.

En definitiva, el impacto de la inteligencia artificial en la educacion depende en gran
medida de nuestra capacidad para gestionarla de manera responsable. Esto implica

no solo el desarrollo de marcos normativos y éticos robustos, sino también la
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creacion de oportunidades para que el alumnado desarrolle competencias digitales
avanzadas. Al garantizar que la integracion de la IA sea equitativa, ética y centrada
en el aprendizaje, se puede maximizar su potencial para personalizar la educacién y
reducir brechas digitales. Al mismo tiempo, es imperativo generar evidencia
cientifica que respalde estas iniciativas, asegurando que las decisiones pedagogicas
y politicas se fundamenten en datos s6lidos y en un entendimiento profundo de los
desafios y oportunidades que esta tecnologia plantea. En este nuevo paradigma
educativo, la competencia digital no solo sera una habilidad técnica, sino también
una herramienta esencial para formar ciudadanos criticos y responsables en la Era
de la IA.

Partiendo de dicho propésito, se especifica como pregunta de investigacion: ;Cual
ha sido el desarrollo de la produccion cientifica sobre la inteligencia artificial en
estudiantes de Educacién Secundaria atendiendo a las variables ano, areas de
conocimiento, tipo de documento, idioma, revistas, pais, afiliacion, publicaciones

mas relevantes y principales lineas de trabajo?

2. METODO

Con el fin de responder a la pregunta planteada, se llevo a cabo un estudio
bibliométrico. Este método implic6 la aplicacion de técnicas metaanaliticas dirigidas
al andlisis de la produccion cientifica relacionada con el tema objeto de investigacion
(Civico et al.,, 2022). La solidez metodoldgica del estudio se fundamenta en la amplia
aceptacion y validacion de este enfoque en investigaciones precedentes (Colomo et
al,, 2020; 2022; Ruiz et al,, 2021).

La recopilaciéon de documentos se realizé utilizando la base de datos Scopus como
principal recurso. Esta eleccion se justifico por la amplitud y rigurosidad de los
criterios de calidad que caracterizan su contenido cientifico (Khanra et al., 2020). En
el proceso de busqueda, se emplearon términos clave y operadores booleanos
especificos, tales como: "Secondary education students” OR "k-12 students" AND
"artificial intelligence" AND "digital competence". La busqueda de documentos
publicados que incluian todos los descriptores no devolvia resultados. Como el foco
principal es el uso de la inteligencia artificial en alumnado de educacion secundaria,
activamos la busqueda que incluyera los siguientes términos "Secondary education

students" OR "k-12 students" AND “artificial intelligence". El nimero de resultados
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devueltos fue de 97 documentos. La busqueda se centré en el analisis de titulos,
palabras clave y resumenes. Se cumplieron los criterios establecidos en la
declaraciéon PRISMA para la busqueda y seleccion de publicaciones, optando por
excluir los documentos anteriores a 2020, reduciendo la muestra a 87 documentos.
No se aplicaron mas restricciones, debido a que la produccién cientifica atin no es
suficientemente amplia en términos de volumen ni de trayectoria temporal. Los
resultados obtenidos fueron exportados en formato de valores separados por comas
(.csv), lo que facilitd el analisis de la muestra utilizando técnicas bibliométricas.
Para el estudio de la produccion cientifica, se definieron las siguientes variables:
afio, para examinar la evolucion temporal de las publicaciones; area de
conocimiento, con el fin de identificar los d&mbitos tematicos donde los articulos
estan indexados; tipo de documento, para determinar las tipologias mas
representativas de las publicaciones; idioma, con el propoésito de identificar la
lengua predominante en la produccion académica; revistas, para destacar aquellas
publicaciones mas prolificas en relaciéon con el objeto de estudio; pais, con el
objetivo de localizar las regiones con mayor actividad investigativa sobre el tema;
afiliacién, para analizar las instituciones con mayor volumen de produccién
cientifica; publicaciones con mayor impacto, a fin de determinar los articulos mas
influyentes dentro del ambito de estudio en el momento de realizar la investigacion.
Cabe sefialar que no todos los resultados obtenidos fueron considerados. Se
establecieron criterios de inclusion en funcién de las variables previamente
definidas, los cuales se detallan en la Tabla 1.

Tabla 1

Variables de studio y criterios de inclusion

Variables Criterios de inclusién
Afio Todas las publicaciones entre 2020 - 2025
Area de conocimiento Todas las areas con al menos 6 publicaciones
Tipo de documento Todos los tipos de documentos con al menos 3 publicaciones
Idioma Todas las publicaciones
Revistas Todas las revistas con al menos 2 publicaciones
Pais Todos los paises con al menos 6 publicaciones
Afiliacion Todas las afiliaciones con al menos 5 publicaciones
Publicaciones con mayor impacto Todas las publicaciones con al menos 50 citas
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El analisis bibliométrico incluyé la aplicacién de la técnica de co-ocurrencia, que
permitid identificar las palabras clave mas frecuentes en los articulos seleccionados.
Asimismo, se estudié la configuracion de los nodos relacionales entre los
documentos de la muestra utilizando el software VOSviewer. Este programa, aunque
no de codigo abierto, es de libre acceso y facilita tanto la construccién como la
visualizacion de redes bibliométricas, representando graficamente los mapas de

relaciones derivadas de los datos analizados.

3. RESULTADOS

En este apartado vamos a analizar cada una de las variables que se considera al
indagar sobre la produccién cientifica, siguiendo el mismo orden expuesto en la

Tabla 1.

3.1. Afo

Si atendemos a la variable afio de publicacion podemos comprobar como desde el
inicio de los documentos considerados ha existido un crecimiento exponencial. Esto
se denota con la diferencia entre el afio 2020 y 2023, donde el numero de
publicaciones se ha multiplicado por cuatro. No obstante, si bien 2025 no ha
concluido ni el primer mes ya alcanza las 5 publicaciones que se lograron en 2020,
lo que evidencia el interés de la comunidad cientifica por eso tematica.

Tabla 2

Publicaciones por ano

Ailo  Niimero de publicaciones

2025 5
2024 27
2023 24
2022 16
2021 9
2020 6

3.2. Area de conocimiento

respecto al area de conocimiento, hay que subrayar la casuistica de que un mismo
documento puede estar asociado a mas de un area diferente. Esto da lugar a que la
suma del numero de publicaciones sea superior a nimero total de la muestra

estudiada. Cabe destacar como la ciencia de la computacion es el area con mayor
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numero de publicaciones asociadas, seguida de las Ciencias Sociales con 22
publicaciones menos. No podemos olvidar que la educacidn pertenece a las Ciencias
Sociales y que pese a hacer el tema nuclear de este trabajo, no es el area con mas
publicaciones. No obstante, las Ciencias Sociales practicamente duplican al area de
ingenieriay es 5 veces superior al de matematicas y 7 veces superior al de Psicologia.

Tabla 3

Publicaciones por drea de conocimiento

Area de conocimiento Niimero de publicaciones

Computer Science 63
Social Sciences 41
Engineering 21
Mathematics 8
Psychology 6

3.3. Tipo de documento

Si atendemos al tipo de documentos que se ha publicado, las comunicaciones en
congreso son las mas numerosas. Esto se entiende por la novedad y caracter
emergente del tema, asi como la mayor facilidad para publicar en este tipo de
eventos. Le siguen los articulos en revistas cientificas, siendo algo mas de la mitad
del anterior. De forma casi anecd6tica, encontramos solo 3 capitulos de libro, si bien
la indexacién en Scopus incluye bastantes libros entre sus obras.

Tabla 4

Publicaciones por tipologia

Tipo de documento Numero de publicaciones

Conference paper 52

Article 29

Book chapter 3
3.4. Idioma

Anivel de idioma, el inglés sigue predominando como lengua oficial de la comunidad
cientifica, acaparando practicamente el total de la muestra salvo una tnica

publicacion que se ha presentado en espafiol.
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Tabla 5

Publicaciones por idioma

Idioma Niimero de publicaciones

English 86

Spanish 1

3.5. Revistas

En cuanto a las revistas periddicas, el nimero de articulos presentes no es excesivo,
lo que subraya que es una tematica aun por consolidar. Sefialar que de las cuatro
revistas incluidas, dos ponen su foco en la inteligencia artificial y la educacidn,
mientras que hubo una se centra en la educacion y la tecnologia a nivel general, y la
otra a la educacidn y la ciencia. Por tanto, si bien hay revistas cuya tematica es la
inteligencia artificial y la educacidn, este ambito de conocimiento va adquiriendo
presencia en distintos tipos de revista.

Tabla 6

Publicaciones por revistas

Revistas Nuimero de publicaciones
Education And Information Technologies 3
Science And Education 2
International Journal Of Artificial Intelligence In Education 2
Computers And Education Artificial Intelligence 2

3.6. Pais

Estados Unidos es El Pais mas prolifico con diferencia, alcanzando las 39
publicaciones. De este modo quintuplica al resto de los paises y las publicaciones de
los mismos. Destacar que hay presencia del continente americano, del asiatico y del
europeo, estando Espafa entre dichos paises.

Tabla 7

Publicaciones por pais

Pais Nuimero de publicaciones

United States 39
Hong Kong
China
Spain
Germany

Finland

(o) NN NN N |

—289—



3.7. Afiliacion

Las afiliaciones con mayor nimero de publicaciones recogen un menor niimero de
documentos que los paises, debido en parte a que varias universidades pueden
pertenecer a un mismo pais coma como es el caso de las estadounidenses. Pese a
que Espafa si que era 1 de los paises mas prolificos, no encontramos ninguna
institucion universitaria entre las afiliaciones con mayor niimero de publicaciones,
lo que denota que las investigaciones que se estan realizando en nuestro pais, de
momento, no logran articular red de cientifica de calidad.

Tabla 8

Publicaciones por dfiliacién

Afiliacién Nuimero de publicaciones

NC State University 9
Chinese University of Hong Kong
Massachusetts Institute of Technology

Carnegie Mellon University

ol U1 U1 U

Itd-Suomen yliopisto

3.8. Publicaciones con mayor impacto

Para medir el impacto, situamos el foco de interés en el numero de cits totals y citas
medias por afio. En este sentido, la publicacion de Yau et al. (2023) se sittia como la
que ha tenido mayor repercusion dentro de la tematica objeto de studio, la cual se
centra en las percepciones de los docents de Secundaria sobre la ensefianza con
inteligencia artificial. El segundo articulo (Van Brummelen et al., 2021) pone el foco
en las posibilidades que la IA aporta al curriculum formativo y al desarrollo de
herramientas, aportando como comunicacién en congreso los avances que se estan
logrando en esta materia para esta etapa educativa. Por tltimo, vuelve a situarse el
foco en las competencias digitales de los docentes para utilizar la IA en los procesos
formativos (Kim et al,, 2021), siendo la etapa el denominador comuin que agrupa a
los docentes entorno al TPACK. Las publicaciones mas citadas nos dejan una visiéon
en la que el foco se centra en el profesorado y no en el alumnado y sus competencias
para utilizar la IA, lo que vuelve a poner de manifiesto la necesidad de realizar
estudios con alumnado de secundaria como muestra y sus competencias para

utilizar la IA.
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Tabla 10

Publicaciones con mayor impacto

Media
Autores Aio Titulo Medio de publicacién Citas de citas
por aiio
A phenomenographic approach on Education and 63 31.5
teacher conceptions of teaching Information
Yauetal, 2023 Artificial Intelligence (Al) in K-12  Technologies, 28(1),
schools 1041-1064
Teaching Tech to Talk: K-12 35th AAAI Conference 52 13
Van . i - .
Brummelen 2021 Conversational Artificial on Artificial Intelligence,
ot al Intelligence Literacy Curriculum AAAI 2021, 17B, 15655-
' and Development Tools 15663
Analyzing Teacher Competency KI - Kunstliche 51 12,75
Kim et al. 2021 with TPACK for K-12 Al Education Intelligenz, 35(2), 139-
151

3.9. Palabras claves

Para el estudio de las lineas futuras de trabajo, se analizaran las palabras claves para
ver potenciales temas emergentes implicitos en las relaciones entre dichos
descriptores. Se implementara la técnica de co-ocurrencia, hallando que de las 87
publicaciones que conformaron la muestra, los autores propusieron 225 palabras
clave y los documentos se indexaron con 519 palabras clave, sumando un total de
658. De entre las mismas, 28 palabras claves concurrieron un minimo de 5 veces
(Figura 1). Se crearon 4 conjuntos, a partir de los descriptores que coexistieron
como palabras clave. Entre las palabras claves con mayor presencia cabe resaltar
descriptores utilizados en los comandos de busqueda (artificial intelligence, 54;
students, 43). Junto a ello, términos relacionados con las ciencias de la computaciéon
y la ingenieria (machine learning, 14; engineering education, 12; education
computing, 11) lo que denota la importancia del conocimiento tecnoldégico para
poder abordar la tematica de la IA. Vinculado a nuestro foco de interés, si hay
menciones al aprendizaje con IA, pero no aparecen referencias al concepto de
competencia digital, tratandose de unas habilidades y destrezas que serian basicas
para poder utilizar de forma exitosa estos recursos. Por tanto, estos hallazgos
reflejan como el debate se centra adn en el recurso (hardware y software) y poco en

las habilidades que precisamos para utilizarlo.
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Figura 1

Concurrencia de palabras claves en la produccién cientifica
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4, DISCUSION Y CONCLUSIONES

El andlisis de la produccién cientifica nos muestra como es la realidad de las
investigaciones y estudios que se estan realizando sobre el ambito tematico de
nuestro interés. Por tanto, de lo trabajado podemos extraer que estamos ante un
tema emergente, ain con poco recorrido, pero que aumenta las publicaciones cada
afio. De momento, pese a ser un tema educativo, el area de ciencias sociales no es la
mas prolifica, sino que sigue siendo las ciencias de la computacion. Las
comunicaciones en congresos siguen siendo el tipo de documento mas presente,
debido en parte al mayor nimero de eventos que tienen este foco como ambito de
interés y por ser mas sencilla su publicacién que en revistas, de las cuales destacar
que 2 de las mas prolificas se centra en la IA y la educacion, mientras que el resto
ponen el foco en la tecnologia educativa o la educacion y las ciencias. A nivel de
paises, Estados Unidos se erige como el pais mas prolifico en cuanto a
investigaciones sobre este tema, siendo varias de sus universidades las que se sitilan

en los primeros sitios respecto a documentos publicados. Espafa destaca como pais
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con varias publicaciones, pero es un trabajo disgregado entre diferentes
instituciones, faltando atn lazos académicos para investigar y publicar sobre esta
tematica. Los articulos mas citados tienen que ver, principalmente, con la capacidad
de los docentes de secundaria para trabajar con la IA, siendo esta etapa considerada
con gran presencia de los agentes docentes, aunque también proliferan los estudios
sobre el alumnado, algo que también se denota por las palabras claves mas
utilizadas (students, 43). No obstante, hablamos de IA y de alumnado de educacién
secundaria, pero dejamos fuera de la ecuacion las habilidades y destrezas digitales
para utilizar por estos estudiantes dicha tecnologia de forma eficiente y positiva.

Como hemos podido observar, si bien estamos ante un tema emergente dentro de la
tecnologia educativa, hay un ambito que precisa ser explorado con mayor nivel de
profundidad. El aprendizaje con IA en estudiantes de Educacion Secundaria debe ir
de la mano de una formaciéon y mejora de su nivel de competencia digital para
utilizar estos software generativos, asi como entender la importancia de su uso
responsable y ético. La finalidad debe ser su ayuda y potnciaciéon de nuestras
acciones sin que mengue o afecte negativamente al proceso de aprendizaje, pues de
lo contrario estamos ante un atajo en el proceso académico y no un impulsor del
mismo, cdmo realmente debe concebirse su aterrizaje en la disciplina de las ciencias

de la educacion.

5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Civico, A., Linde, T., Gomez, M., y Colomo, E. (2022). Twitter y aprendizaje en la
universidad: Analisis de la produccion cientifica en Scopus. Edutec. Revista
Electrénica de Tecnologia Educativa, (80), 131-148.
https://doi.org/10.21556 /edutec.2022.80.2281

Colomo, E,, Civico, A., Gabarda, V., y Cuevas, N. (2022). MOOC y universidad: Analisis
bibliométrico sobre la produccidn cientifica en instituciones espafiolas.
Profesorado, Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado, 26(2), 29-
53. https://doi.org/10.30827 /profesorado.v26i2.21223

Colomo, E., Sanchez, E., Fernandez, J. M., y Trujillo, J. M. (2020). SPOC y formacién
del profesorado: Aproximacién bibliométrica y pedagdgica en Scopus y Web
of Science. Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 23(2), 37-51. https://doi.org/10.6018 /reifop.413541

Harari, Y. N. (2018). 21 lessons for the 21st century. Spiegel & Grau.

Khanra, S., Dhir, A., & Mantymaki, M. (2020). Big data analytics and enterprises: A
bibliometric synthesis of the literature. Enterprise Information Systems,
14(6), 737-768. https://doi.org/10.1080/17517575.2020.1734241

—293—


https://doi.org/10.21556/edutec.2022.80.2281
https://doi.org/10.30827/profesorado.v26i2.21223
https://doi.org/10.6018/reifop.413541
https://doi.org/10.1080/17517575.2020.1734241

Kim, S, Jang, Y., Choi, S., Kim, W,, Jung, H., Kim, S., & Kim, H. (2021). Analyzing
Teacher Competency with TPACK for K-12 AI Education. KI - Kunstliche
Intelligenz, 35(2), 139-151. https://doi.org/10.1007/s13218-021-00731-9

Leta, F. M., & Vancea, D.-P. (2023). Ethics in education: Exploring the ethical
implications of artificial intelligence implementation. Ovidius University
Annals. Economic Sciences Series, 23(1), 413-421.
https://doi.org/10.61801/ouaess.2023.1.54

Palacios-Rodriguez, A., Llorente-Cejudo, C., Lucas, M., & Bem-haja, P. (2025).
Macroevaluacion de la competencia digital docente. Estudio DigCompEdu
en Espafa y Portugal. RIED-Revista Iberoamericana de Educacién a
Distancia, 28(1), 177-196. https://doi.org/10.5944 /ried.28.1.41379

Palomino-Flores, P., Cristi-Lopez, R., & Paul, D. (2024). Mastering ethical horizons:
Exploring Al integration in advanced studies of engineering, technology, and
informatics. 2024 IEEE World Engineering Education Conference (EDUNINE),
1-6. https://doi.org/10.1109/EDUNINE60625.2024.10500654

Ruiz, J., Lopez, D., & Sanchez, E. (2021). Revision de la produccion cientifica sobre
MOOC entre 2016 y 2019 a través de SCOPUS. Pixel-Bit, (60), 95-107.
https://doi.org/10.12795 /pixelbit.77716

Unién Europea. (2024). Reglamento (UE) 2024 /1689 del Parlamento Europeo y del
Consejo de 13 de junio de 2024 sobre un enfoque armonizado de la
inteligencia artificial (Ley de Inteligencia Artificial). Diario Oficial de la Union
Europea. https://eur-lex.europa.eu/eli/reg/2024/1689/0j/eng

Van Brummelen, ], Heng, T., & Tabunshchyk, V. (2021). Teaching Tech to Talk: K-12
Conversational Artificial Intelligence Literacy Curriculum and Development
Tools. Proceedings of the AAAI Conference on Artificial Intelligence, 35(17),
15655-15663. https://doi.org/10.1609/aaai.v35i17.17844

Yan, Y., & Liu, H. (2024). Ethical framework for Al education based on large language
models. Education and Information Technologies, 29(1), 1-23.
https://doi.org/10.1007/s10639-024-13241-6

Yau, KW, Chai, C.S., Chiu, T.KF, Meng, H. King, I, & Yam, Y. (2023). A
phenomenographic approach on teacher conceptions of teaching Artificial
Intelligence (AI) in K-12 schools. Education and Information Technologies,
28(1),1041-1064. https://doi.org/10.1007/s10639-022-11161-x

—294—


https://doi.org/10.1007/s13218-021-00731-9
https://doi.org/10.61801/ouaess.2023.1.54
https://doi.org/10.5944/ried.28.1.41379
https://doi.org/10.1109/EDUNINE60625.2024.10500654
https://doi.org/10.12795/pixelbit.77716
https://eur-lex.europa.eu/eli/reg/2024/1689/oj/eng
https://doi.org/10.1609/aaai.v35i17.17844
https://doi.org/10.1007/s10639-024-13241-6
https://doi.org/10.1007/s10639-022-11161-x



