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INTRODUCCION

a llegada de nuevos entornos digitales ha supuesto diversas y no-

vedosas formas de aprender en nuestra sociedad. Las nuevas tec-

nologfas han posibilitado que las personas puedan decidir segiin

sus posibilidades e intereses en qué momento aprender, cémo
hacerlo, cudndo y en qué lugar aprender. En este sentido, nos encontra-
mos ante una educacién liquida y sin muros, donde el aprendizaje es
ubicuo, invisible y expandido para responder a las nuevas demandas de
la sociedad.

La educacién es un derecho fundamental de todo ciudadano y ciuda-
dana. Partiendo de esta premisa, estas nuevas formas de aprender sirven
de gran utilidad en la bisqueda de una educacién inclusiva. Es evidente
que la mera presencia de las tecnologias no garantiza esta inclusién, sin
embargo, si se hace un buen uso es una herramienta que facilita la su-
peracién de las barreras que estas personas encuentran en el proceso de
ensefanza y aprendizaje en el contexto educativo.

Por ello, estas formas de aprender suponen una oportunidad y un im-
pulso para las personas que presentan algin tipo de diversidad funcio-
nal, o por su origen y procedencia geogrifica, por su situacién
socioecondémica, social y cultural, abandono o fracaso escolar, violencia
0 acoso escolar, etc., ofreciéndoles otros escenarios y recursos que respe-
ten el desarrollo de su capacidad plena.
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Para conseguir esta trasformacion es necesario dedicar, tiempo, esfuerzo
y recursos y al que solo se llegard a través de la reflexién, el consenso y
la accién por parte de toda la comunidad educativa.

Por ello, en la seccidn 1, “El proceso de enserianza aprendizaje en la era
digital” se recogen una serie de experiencias donde se ponen de mani-
fiesto que en la sociedad actual, las tecnologias digitales evolucionan a
un ritmo acelerado y estdn expuestas a continuas transformaciones, por
lo que surgen nuevas oportunidades de ensefanza-aprendizaje. Este pa-
norama plantea un desafio importante a los distintos agentes educativos
que tienen que dar respuesta a las diferentes necesidades del alumnado
y desarrollar experiencias pedagdgicas innovadoras, tanto desde los con-
textos de educacién formal como no formal, que faciliten el aprendizaje
a lo largo y ancho de la vida.

En la seccién II, de este libro, denominada “Aprendiendo a crear una
escuela equitativa y diversa”, realiza un recorrido por una gran variedad
de estudios y buenas pricticas encaminadas hacia la mejora de la escuela,
en la cual se fomente la igualdad, equidad y normalizacién de la diver-
sidad. A través de los diferentes capitulos que abarcan temas tan intere-
santes como los distintos tipos de diversidad, diferentes formas de
fomentar el trabajo en equipo y motivacién del alumnado y violencia de
género, hasta como trabajan los diferentes agentes educativos para de-
rribar falsos mitos relacionados con estas tematicas. Por todo ello, a lo
largo de los diferentes capitulos, se va conformando toda una red de
buenas pricticas a tener presente como profesionales de la educacién
para que la escuela tienda a configurarse como un espacio cuya cultura,
politicas y practicas se orienten a favorecer la participacién plena y un
aprendizaje personalizado.

En la seccién 111, “Competencia socioemocional en futuros docentes y su
influencia positiva en el alumnado”, se recogen experiencias muy diversas
pero que caminan hacia una misma linea, la mejora de los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Entre ellas destacan la capacidad para regular
las emociones en la formacidn inicial del profesorado, la motivacién del
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alumnado de diferentes etapas educativas, las estrategias para la estimu-
lacién emocional y la orientacién como propuesta para prevenir el fra-
caso escolar.

Finalmente en la seccién en la seccién IV, denominada “La importancia

de la educacion para la prevencion de la violencia escolar”, se divide en
once capitulos donde se recogen experiencias que indagan en los dife-
rentes tipos de violencia y la importancia de trabajar aspectos tan im-
portantes como la convivencia desde las edades mds tempranas. Sin
embargo, cuando hablamos de violencia escolar los adolescentes ocupan
un papel protagonista. Con el uso de las tecnologias y redes sociales cada
vez aparecen nuevas formas de acoso: ciberacoso o ciberbullying, sextor-
sidn, grooming, etc., de ahi la necesidad de presentar en esta seccién nue-
vas estrategias educativas que sirvan tanto al alumnado, a docentes y a
las familias a reducir estos tipos de actuaciones.

LuisA VEGA-CARO
ALBA VICO BOSCH
DAVID RECIO MORENO
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SECCION 1

LA ERA DIGITAL




CAPITULO 1

ITINERARIOS DE APRENDIZAJE EN PLATAFORMAS
DIGITALES DE ESCRITURA CREATIVA

D. ANASTASIO GARCIA-ROCA
Universidad de Almeria, Espasia

RESUMEN

En este trabajo se exploran los conocimientos, habilidades, actitudes y, en suma, las
competencias que los usuarios desarrollan mediante el uso de plataformas de escritura
creativa mds utilizadas en la actualidad. Todo ello con el propésito de analizar las po-
sibilidades de transferencia al aula de estas practicas letradas protagonizadas por jéve-
nes y adolescentes. Para la consecucién de los objetivos planteados, se ha planteado
una investigacién cualitativa en la que se ha realizado una descripcién densa de las
principales comunidades de escritura creativa como Wattpad, fanfiction.net y Movellas.
Los resultados apuntan a que estas comunidades virtuales de escritura creativa ofrecen
importantes oportunidades para la formacién lectora, escritora y literaria de sus miem-
bros. Los usuarios se forman a través de la lectura de textos; interaccién con sus iguales:
bien sean lectores, lectores beta u otros escritores; participacién y experiencia; auto-
aprendizaje; y otros itinerarios de cardcter mds liquido. Se concluye que la transferencia
al aula no deberia ser directa ni sencilla y se ofrecen algunas claves para las propuestas
de innovacién educativa. En cualquier caso, cada vez es mds necesario imbricar con-
textos de educacién formal e informal con objeto de partir de los intereses de nuestros

estudiantes y ofrecer una educacién de calidad.

PALABRAS CLAVE

Wattpad, aprendizaje, educacién informal, Personal Learning Environment, escritura
creativa.
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1. INTRODUCCION

La masificacién y ubicuidad de Internet, ha permitido la democratiza-
cién del acceso al conocimiento (o, al menos, a la informacién. Cual-
quier ciudadano, con un minimo de alfabetizacién digital, tiene acceso
a casi cualquier contenido conceptual que nos imaginemos. Este proceso
es, ademds, inmediato y totalmente actualizado: lejos quedan las cldsicas
colecciones de enciclopedias.

Este hecho hace tambalear los cimientos de la educacién formal (o, al
menos, la tradicional): la escuela ya no tiene el monopolio en la trans-
misién del conocimiento. En la red existen infinidad de herramientas
para el autodidactismo: desde manuales imprimibles en .pdf hasta tuto-
riales en plataformas de alojamiento de videos.

Los estudiantes pueden profundizar en aquellas competencias que se
vinculan con sus intereses o aficiones. Desde esta perspectiva, se crean
comunidades en torno a afinidades en las que interactuar con otros
usuarios con objetivos comunes, véase el concepto de comunidad de
practica (Wegner, 2001). De hecho, los internautas se agrupan en la red
en funcién de afinidades (Lévy, 2014; Gee y Hayes, 2012).

Estos conocimientos, habilidades y destrezas resultan ser mucho mds
significativos ya que los usuarios se encuentran hiperestimulados y mo-
tivados para el aprendizaje, son competencias adquiridas a partir de la
interaccién social y/o la experiencia en red y es autorregulado por el

usuario.

En estos espacios permiten la construccién de complejos entornos per-
sonales de aprendizaje (Personal Learning Environment o PLE) en tanto
que conjunto de elementos (recursos, préicticas, actividades, fuentes,
etc.) que los internautas utilizan de forma cotidiana en su aprendizaje
(Atewell, 2008). Rodriguez y Lépez, 2013 lo definen como “el conjunto
de herramientas tecnoldgicas elegidas, integradas y utilizadas por un in-
dividuo para acceder a nuevas fuentes de conocimiento” (Rodriguez y
Lépez, 2013). Adell y Castanieda (2010) utilizan una definicién mucho
mis global e inclusiva:
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Concebimos un PLE como el conjunto de herramientas, fuentes de in-
formacién, conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma
asidua para aprender. Incluye tanto aquello que una persona consulta
para informarse, las relaciones que establece con dicha informacién y
entre esa informacién y otras que consulta; asi como las personas que le
sitven de referencia, la conexiones entre dichas personas y él mismo, y
las relaciones entre dichas personas y otros que a la larga pueden resul-
tarle de interés (Adell y Castaneda, 2010).

Esta tltima definicién incluye de forma explicita el aprendizaje desarro-
lla el internauta con las relaciones sociales con sus iguales. Esta es, pre-
cisamente, una de las grandes potencialidades de la web (y el ciudadano)
2.0: su cardcter social. Es por ello que se han popularizado tanto las he-
rramientas de soffware social: Facebook, Instagram, YouTube o Tik Tok
son solo algunos ejemplos. Desde esta dptica, se ha desarrollado el con-
cepto de Red de aprendizaje personal (Personal Learning Network o
PLN). Warlick (2009, 13-14) destaca tres tipos de PLN:

Personally maintained synchronous connections

Personally and socially maintained semisynchronous connections

Dynamically maintained asynchronous connections

En cualquier caso, los PLE'y los PLN suponen nuevas formas de apren-
dizaje. M. van Harmelen (2006) define sus caracteristicas destacando las
diferencias con respecto a la educacién convencional: los PLE se basa en
un enfoque pedagégico colaborativo, abierto, personalizado, interconec-
tado y basado en el principio de igual a igual. Se trata de una forma o
modelo aprendizaje, pero en ningdn caso de ensefianza. No obstante, si
que es posible imbricar, o al menos vincular, los contextos de educacién
formal y los PLE y PLN en tanto que educacién informal (Dabbagh y
Kitsantas, 2012).

Estas realidades han permitido el desarrollo de nuevas teorfas de apren-
dizaje adaptadas al contexto digital de aprendizaje como el conectivismo.
Esta corriente surge de “la integracién de principios explorados por las
teorfas de caos, redes, complejidad y auto-organizacién” (Siemens,
2005) y sus principios se fundamentan en que el aprendizaje es un pro-
ceso de conectar nodos. Por lo tanto, el aprendizaje, desde esta teoria,
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puede residir fuera de nosotros y estd enfocado en la conexién de con-
juntos de informacién especializada. Por lo tanto, la habilidad de filtrar
informacién relevante resulta especialmente vital, asi como la de esta-
blecer conexiones entre dreas, ideas y conceptos (ibid.).

Los aprendizajes desarrollados en contextos informales estdn dejando de
ser concebidos como complementos de la educacién institucional para
ser considerados auténticas oportunidades formativas.

En el dmbito especifico de la Diddctica de la Lengua y la Literatura se
han desarrollado importantes investigaciones que tiene como objeto de
estudio las précticas letradas realizadas por jévenes y adolescentes en en-
torno digitales. Desde una perspectiva sociocultural, los nuevos estudios
alfabetizacién (New Literacy Studies) analizan los comportamientos,
(re)acciones, hdbitos de los lectores en la red (Black, 2008; New London
Group, 1996; Cassany, 2013).

Una de las practicas letradas mds destacables es la escritura creativa y el
fanfiction. Esta ha sido objeto de estudio de numerosas investigaciones
que subrayan su potencial educativo (Black, 2008; Guerrero-Pico, 2014;
Garcia-Roca, 2019). El fanfiction es un fenémeno en el que los seguido-
res de una narrativa (aunque también hallamos fanfics de celebridades y
productos culturales no ficcionales) crean textos de diferente naturaleza
(escritos, dibujos, recortes, etc.) en la que amplian, exploran, modifican
o contindan la historia.

Lo realmente interesante es que se trata de actividades lddicas en la que
jovenes y adolescentes realizan grandes inversiones intelectuales, emo-
cionales y sociales para la realizacién de los fanfics o textos creativos
(véase Back, 2008 y Garcia-Roca, 2019). Los usuarios desean que sus
textos posean la mayor adecuacién formal y calidad literaria posible.

En este trabajo nos hemos interesado en los explorar los aprendizajes e
itinerarios de aprendizaje que construyen los usuarios en espacios de afi-
nidad lectora y escritora (en términos de Gee y Hayes, 2012) y reposi-
torios de textos creativos elaborados por los usuarios como actividades
lectoras y escritoras lddicas.
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Este objetivo general se articula en los siguientes objetivos operativos:

— Explorar cémo es la construccién de conocimiento en los espa-
cios de afinidad escritora y lectora.

—  Describir qué competencias desarrollan sus usuarios

— Analizar las potencialidades formativas para la educacién insti-
tucional.

2. METODOLOGIA

Para la consecucién de los objetivos planteados anteriormente, se ha di-
sefiado una investigacién cualitativa en la que se extraerd informacién
de cardcter no numérico de los principales repositorios de textos creati-
vos de red. Se trata de un estudio exploratorio dado que no existen su-
ficientes investigaciones previas que permitan utilizar instrumentos
validados para su andlisis. Para ello, se realizard una descripcién densa
en la que se profundizard en todos los apartados de las diferentes plata-
formas estudiadas.

Nos hemos interesado por aquellas comunidades generadas fundamen-
talmente en torno a la escritura creativa. Existen infinidad de espacios
de afinidad en los que los usuarios pueden redactar y compartir sus tex-
tos creativos, por ejemplo: Movellas, Wattpad, Litnet, Sweek, fanfic-
tion.net, etc. No obstante, y aunque también se han analizado diferentes
plataformas, se ha focalizado el estudio en la plataforma Waztpad.

Wattpad fue creada en 2006 y aplicacién para dispositivos méviles ac-
tualmente cuenta con mds de 100.000.000 de descargas solo en Google
Play con una valoracién de 3.9 estrellas sobre cinco calculada a través de
casi cuatro millones de evaluaciones (véase imagen 1). Esta red social
estd protagonizada fundamentalmente por jévenes y adolescentes (Gar-
cia-Roca y Amo, 2019). Dados los objetivos planteados de transferencia
a la educacién formal, se trata de una plataforma ideal.
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Imagen 1: Wattpad en Google Play
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Es una red social que permite a los autores y lectores interactuar, los
usuarios pueden votar por las historias y comentar en cada capitulo o
cada frase dentro del capitulo.

3. RESULTADOS

Los resultados apuntan a que estas comunidades virtuales de escritura
creativa ofrecen importantes oportunidades para la formacién lectora,
escritora y literaria de sus miembros. Existen diferentes itinerarios y me-
canismos de aprendizaje en la que los usuarios mejoran sus conocimien-
tos, habilidades y competencias relacionadas con la lectura y escritura
creativa.

3.1. LA LECTURA DE TEXTOS QUE SIRVEN DE MODELO NARRATIVO Y
ESTILISTICO

Son incontables la cantidad de textos presentes en las plataformas y re-
y
positorios de escritura creativa. La mayoria de ellos no trascienden mds
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alld de su circulo o red de contactos. Esto se debe a que estas plataformas
rednen a una gran cantidad de lectores, pero también de escritores. Esto
obliga a los usuarios a desempefiar ambos roles.

Tal y como se ha sefalado en el marco empirico, estas comunidades
estdn protagonizados por chicas jévenes y adolescentes y abundan los
textos que narran las historias romdnticas y amistosas de los personajes,
ya sea en un mundo real o fantasioso.

De forma casi inevitable, las historias premiadas y/o mds leidas en las
respectivas plataformas actiian como modelos narrativos y estilisticos
para el resto de usuarios. Ademds del intertexto y bagaje cultural perso-
nal de cada escritor, los usuarios se inspiran en textos de la misma co-
munidad. Esto despierta sentimientos encontrados en la comunidad:
por un lado, la comunidad rechaza los “clichés”, plagios o repeticién de
férmulas narrativas exitosas y, por otro lado, se trata de textos relacio-
nados con los intereses de los miembros. Los lectores y escritores mds
veteranos rechazan este tipo de textos ya que les resulta repetitivo y poco
original.

3.2. INTERACCION CON SUS IGUALES

Los usuarios comparten sus creaciones con el resto de usuarios con di-
ferentes objetivos: recibir retroalimentacién y reconocimiento, expresar
y compartir sus pensamientos, conocer gente con las mismas inquietu-
des, etc. No obstante, las razones y motivaciones estin generalmente re-
lacionados con un componente social. Esta socializacién de la lectura y
la escritura permite adquirir ciertas destrezas a través de la interaccién
con sus iguales

— Los lectores pueden valorar, puntuar y comentar la globalidad
del texto o fragmentos especificos como pdrrafos o capitulos.
Esta retroalimentacién permite a los autores reconducir la na-
rracion, corregir aspectos formales o conocer la recepcién de sus
textos.

— En ocasiones, los lectores pueden asumir el rol de lectores beta.
Estos actiian como mentores, editores y colaboradores en el pro-
ceso de creacién textual.
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— otros escritores con quienes comparten objetivos e intereses e
interactiian para mejorar la calidad de sus historias. Los inter-
nautas encuentran en la comunidad a otros usuarios con intere-
ses, dudas e inquietudes similares. Los veteranos gufan a los
nuevos miembros.

3.3. PARTICIPACION Y EXPERIENCIA; LOS ESCRITORES MEJORAN SUS
COMPETENCIAS Y (AUTO)EDITAN, MODIFICAN O ELIMINAN SUS
CREACIONES CONSTANTEMENTE

Generalmente, los usuarios de las plataformas de escritura creativa per-
manecen en las comunidades durante varios meses o afios. En ese pe-
riodo, los escritores publican diferentes historias. Es apreciable que los
usuarios autoevaliian constantemente sus textos: modifican y eliminan
las primeras narraciones publicadas. Estos comportamientos metalitera-
rios y metacognitivos confirman que los escritores amateurs evolucionan
y maduran dentro de la comunidad.

Este filtrado de textos se basa en la participacién y experiencia en la
creacién textual dentro de la comunidad. Las obras mds antiguas son
constantemente retomadas y no llegan a cerrarse nunca. Ademis, la re-
troalimentacidn recibida por parte de los lectores, el nimero de lecturas,
votos o valoraciones orientan a los escritores acerca de las temdticas y
estilos mds valorados por su lectorado.

3.4. AUTOAPRENDIZAJE EN EL QUE SIGUEN GUIAS, CURSOS Y
TUTORIALES RELACIONADOS CON LA ESCRITURA CREATIVA

Con objeto de mejorar la calidad de sus textos y, con ello, el reconoci-
miento social dentro de la comunidad, los usuarios realizan importantes
esfuerzos encaminados a la formacién lectores, escritora y literaria. En
estos contextos es usual que circulen materiales como las guias, tutoriales
y cursos relacionados con la creacién literaria. Se trata de un itinerario
que se encuentra directamente vinculado con la autoformacién y apren-
dizaje informal.
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Ademids, los usuarios veteranos realizan sus propios materiales diddcticos
en los que comparten sus experiencias y consejos a otros escritores me-
nos relevantes o con menos recorrido en la plataforma.

3.5. OTROS ITINERARIOS DE CARACTER MAS LIQUIDO COMO LA
AUTOEVALUACION DE LOS TEXTOS EN FUNCION DE LA CANTIDAD DE
LECTURA Y VALORACIONES

Finalmente, existen otros modos de aprendizaje mucho menos explici-
tos, por ejemplo: con la imitacién de otros usuarios, con el uso de la
retroalimentacién dirigida a otros usuarios, con las redes sociales conec-
tadas, etc. Recordemos, a este respecto, que las comunidades desbordan
a las plataformas: los internautas son usuarios de diferentes redes socia-
les.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En estos espacios de afinidad, los usuarios construyen sus propios PLE
y PLN con los que mejoran sus habilidades comunicativas escritas y ex-
presivas. Las plataformas de escritura creativa ofrecen diferentes meca-
nismos e itinerarios de aprendizaje informal con los que los usuarios
adquieren y desarrollan conocimientos, destrezas y actitudes que se en-
cuentra directamente relacionadas con la educacién formal. Estos son
especialmente interesantes en el drea de la Did4ctica de la Lengua y la
Literatura, alfabetizacién y ensefianza-aprendizaje de lenguas extranje-
ras.

El reconocimiento social en estas pricticas letradas es una de las moti-
vaciones mds importantes. A ello debemos anadir que la libertad expre-
siva y la garantia de anonimato promueve la creatividad de los usuarios.
Esta es una de las primeras barreras existentes en la transposicién diddc-
tica de esta practica letrada.

Se concluye que la transferencia al aula no deberia ser directa ni sencilla
pues podrian eliminarse las importantes potencialidades de la motiva-
cién para el ocio. Ademds, investigaciones previas destacan el anonimato
que les ofrece la plataforma (Garcia-Roca y Amo, 2019). No obstante,
se ofrecen algunas claves para las propuestas de innovacién educativa.
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Cada vez es mds necesario imbricar contextos de educacién formal e in-
formal con objeto de partir de los intereses de nuestros estudiantes y
ofrecer una educacién de calidad.
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CAPITULO 2

METODOLOGIAS ACTIVAS Y ESPACIOS DIGITALES DE
APRENDIZAJE: DISENO Y DESARROLLO DE SMOOC
DESDE LA EDUCACION SOCIAL

DAVID RECIO MORENO
Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Esparnia

SARA OSUNA ACEDO
Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Esparia

RESUMEN

Esta investigacion pretende reconstruir el escenario pedagégico que se desarrolla en la
edicién 2019-2020 de la asignatura “Didécticas Especificas en Contextos no Forma-
les”, perteneciente al grado en Educacidn social de la Universidad Nacional de Educa-
cién a Distancia (UNED). Inicialmente, se aborda una aproximacidn al conocimiento
de las diddcticas especificas, a su integracién y colaboracién con la educacién social,
para terminar con el disefio y desarrollo de acciones socioeducativas en contextos de
educacién no formal en formato sMOOC (en inglés, Social Massive Open Online Cour-
ses). Para ello, se forman equipos de trabajo para abordar desafios y problemas actuales
en el dmbito social, educativo y cultural con sus proyectos formativos, desde un plan-
teamiento critico, participativo, horizontal y colaborativo. Los objetivos de la investi-
gacién son, por un lado, evaluar las caracteristicas pedagdgicas y tecnoldgicas de las
propuestas sSMOOC puestas en préctica y, por otro lado, analizar los conocimientos
tedrico-précticos y los aprendizajes transversales adquiridos por el alumnado en el es-
cenario educativo generado desde la asignatura. El estudio se desarrolla desde una me-
todologfa de investigacién mixta, cuantitativa y cualitativa. En primer lugar, se evaldan
y describen las caracteristicas de los 17 sMOOC planteados por los grupos de trabajo.
Para ello, se utiliza un instrumento-guia elaborado ad hoc. En segundo lugar, se analiza
el contenido de las 114 memorias finales de reflexidn y aprendizaje sobre la asignatura,
complementado con la observacién participante del equipo docente involucrado en
los grupos desde dentro. Los resultados de la investigacién muestran que la propuesta
didéctica de la asignatura fomenta un modelo de aprendizaje activo y colaborativo. Los
sMOOC se basaban en metodologias activas de aprendizaje, donde los materiales y
recursos audiovisuales, los canales de comunicacién bidireccional, las actividades cola-
borativas y la evaluacién por pares ocupan un lugar prioritario. Los datos recogidos
ponen en valor la adecuacién de la propuesta con los objetivos de la asignatura, la
satisfaccién con el planteamiento y con la metodologfa implementada para favorecer
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la adquisicién de conocimientos teérico-pricticos y aprendizajes transversales transfe-
ribles a otras situaciones y contextos, como la organizacién y planificacidn, el trabajo
en equipo, la aplicacién de los conocimientos en la prictica y el disenio y gestién de
proyectos, entre otros aprendizajes relevantes.

PALABRAS CLAVE

sMOOC, eLearning, pedagogia, educacién social, contextos no formales.

1. INTRODUCCION

En los dltimos afios, las instituciones de educacién superior han sufrido
numerosas transformaciones a nivel metodoldgico y han trabajado para
cambiar el rol del alumnado en el proceso de ensehanza-aprendizaje
(Ruiz y Garcia, 2019; Silva y Maturana, 2017), combinando la adquisi-
cién de conocimientos con la formacién en competencias, tanto genéri-
cas como especificas (Gil-Flores, 20125 Mateo y Vlachopulos, 2013). En
esta linea, autores como Aramburuzabala, Cerrillo y Tello (2015), Gar-
cfa, De la Calle, Valbuena y De Dios (2016) o Gonzdlez, Jover y Mar-
tinez (2018) sostienen que la formacién en el sistema universitario debe
contribuir a la preparacién del alumnado para ser capaz de resolver pro-
blemas en escenarios diversos y, en especial, ante situaciones nuevas o
diferentes a las conocidas, y sobre todo en otros contextos de actuacién
y en su futuro profesional. Ademds de participar en la preparacién de
personas socialmente responsables con su entorno y la sociedad.

Este proceso de transformacién se une a un momento de expansién y
construccién del conocimiento. Este escenario invita a los profesionales
del campo social y educativo a disefiar e implementar acciones formati-
vas con personas y/o colectivos para construir y difundir el conoci-
miento sin limites espaciales y temporales. Su actuacién se sitia en
diferentes contextos y dmbitos, desde los cuales sus propuestas pueden
abordar un amplio conjunto de desafios, problemdticas y necesidades.

En este nuevo contexto, los sSMOOC (en inglés, Social Massive Open
Online Courses) se convierten en una modalidad formativa con potencial
para difundir el conocimiento desde pedagogias socioconstrucivistas,
creando escenarios para fomentar un aprendizaje activo, interactivo y
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colaborativo. Surgen entonces espacios y metodologias en las que el
alumnado toma un protagonismo mayor en los procesos de ensefanza-
aprendizaje. Este enfoque busca una formacién en competencias trans-
versales y socialmente responsable para resolver situaciones profesionales
reales y futuras, o ajustadas a ambientes de la vida real.

Desde los modelos iniciales denominados xMOOC (Daniel, 2012;
Yousef et al., 2015), basados en un aprendizaje conductista y cognitivo,
y los cMOOC (Yeager, Hurley-Dasgupta y Bliss, 2013; Wengqiang,
2012), centrados en la construccién del aprendizaje participativo y co-
nectivista, surgen nuevos enfoques como los sMOOC, que apuestan por
un aprendizaje social y continuo. “Social” al considerar el protagonismo
del estudiante en las redes sociales utilizadas, donde aprende con otros
participantes a través de la interaccién. “Continuo” al valorar un enfo-
que inclusivo que rompe barreras para ser permanentemente accesible.
Otra caracteristica se sitda en la ubicuidad de los materiales y recursos,
accesibles desde cualquier lugar, momento y mediante cualquier dispo-
sitivo (Camarero-Cano y Cantillo-Valero, 2016).

Dentro del panorama sMOOC, destaca el Proyecto Europeo ECO
(Elearning, Communication and Open-Data) que, desde su inicio en el
afo 2014, ha implicado a 22 instituciones, universidades y empresas eu-
ropeas y latinoamericanas, superando los §5.000 estudiantes y la forma-
cién de més de 200 e-teachers. Uno de sus elementos diferenciadores es
que “los participantes, mediante el trabajo colaborativo con una dimen-
sién procomun, adquieran las competencias necesarias para poner en
préctica todas las herramientas, métodos de aprendizaje, sistema de eva-
luacién por pares, etc. en su propio curso sobre la temdtica que elijan”
(Osuna-Acedo, Marta-Lazo y Frau-Meigs, 2018, p. 105).

En este sentido, la aportacién de un MOOC novedoso en el contexto
educativo universitario virtual “no son los contenidos, sino la creacién
de conocimiento, y es en este punto donde habria que centrar los esfuer-
zos a la hora de elaborar cursos de esta naturaleza con la estructura y
herramientas adecuadas” (Zapata-Ros, 2013, p. 3).

Abordar los aspectos pedagdgicos y metodolégicos que definen un
sMOOC es un paso necesario. En primer lugar, pretenden contribuir a



la adquisicién de un conjunto de competencias que demanda la sociedad
actual. Entre ellas se encuentra la competencia digital, colaborativa, co-
municativa, creativa y autonomia. Apuesta por un modelo comunica-
tivo y educativo horizontal y bidireccional, en contraposicién de un
enfoque vertical y transmisivo (Osuna-Acedo y Gil-Quintana, 2017).

Esta apuesta hacia la interaccién supone favorecer relaciones que inviten
a los participantes a compartir, resolver diferentes tareas, solucionar dis-
tintas problemadticas, construir colaborativamente el conocimiento y po-
tenciar espacios y tiempos de comunicacién dindmica (Gil-Quintana,
2015, 2017) e interactiva, apoyada por los medios y redes sociales. Esto
implica un compromiso, una socializacién y una participacién activa de
los miembros (Osuna-Acedo, Marta-Lazo y Frau-Meigs, 2018).

Otra caracteristica fundamental es el empoderamiento de sus partici-
pantes. Para ello, es preciso "organizar un sistema que facilite acceder a
los objetivos planteados, darle medios para que lo ocupe, presentar dis-
positivos que permitan acceder a aventuras intelectuales nuevas; llevdn-
dole a encargarse al mundo que le rodea con la finalidad de modificarlo,
crearlo, hacerlo més justo y equitativo” (Gil-Quintana y Martinez-Pé-
rez, 2017), constituyendo asi comunidades de practica (Gil-Quintana,
Almazin, Buldén y Cantillo, 2018). El éxito de estas propuestas se apoya
en una participacién interactiva, en espacios diferentes a la plataforma.
Es decir, gracias a las posibilidades del software social, que facilita cons-
truir una "arquitectura de la participacién” (O"Reilly, 2005).

En dltimo lugar, impulsar escenarios de juego y entornos gamificados
puede aumentar la motivacién y el interés de los participantes, conec-
tando con ellos y comprometiéndolos con la accién gracias al uso de
elementos y mecdnicas de juego, herramientas y aplicaciones (Gil-Quin-
tana, Camarero-Cano, Cantillo-Valero y Osuna-Acedo, 2016).

Desde estas premisas, se presenta la investigacién y el escenario pedagé-
gico que se desarrolla en la asignatura “Diddcticas Especificas en Con-
textos no Formales”, perteneciente al grado en Educacién social de la
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED). Propuesta
que trata, fundamentalmente, de empoderar al alumnado en el disefio y
desarrollo de sus propias propuestas sMOOC de forma colaborativa.



2. METODOLOGIA

2.1. OBJETIVOS Y HIPOTESIS

El objetivo principal de esta investigacion es realizar una evaluacién de
las caracteristicas pedagdgicas y tecnoldgicas de los proyectos formativos
sMOOC planificados y puestos en prictica por los diferentes grupos de
trabajo colaborativo en la asignatura “Didécticas Especificas en Contex-
tos no Formales”. Ademds, se pretende establecer un andlisis de los dis-
cursos construidos por el alumnado en las memorias finales de reflexién
y de aprendizaje en el contexto de la asignatura para descubrir los apren-
dizajes adquiridos y vinculados a las competencias generales y transver-
sales (instrumentales, interpersonales y sistémicas). En este sentido, el
estudio busca alcanzar los siguientes objetivos:

— Objetivo 1: Evaluar las caracteristicas pedagdgicas y tecnoldgicas
de las acciones socioeducativas en formato sMOOC disenadas y
desarrolladas por los equipos de trabajo en la asignatura.

— Objetivo 2: Analizar los aprendizajes transversales y conoci-
mientos tedrico précticos adquiridos por el alumnado en el es-
cenario educativo construido a lo largo de la asignatura.

Considerando el cardcter cientifico de esta investigacién, se apoya en
una serie de hipétesis que dirigen el andlisis de los resultados, orientando
la informacién obtenida a través de técnicas cuantitativas y cualitativas.
Estos supuestos de partida se concretan en:

— Hipétesis 1: La propuesta diddctica enunciada en la asignatura,
centrada en el diseno y puesta en practica de sMOOC, contri-
buye a la construccién de un enfoque metodoldgico activo, so-
cial y colaborativo en el aprendizaje del alumnado.

— Hipétesis 2: La orientacién pedagdgica-tecnoldgica y el disefio
instruccional de los sMOOC creados responden a un aprendi-
zaje activo, dialégico y colaborativo de los participantes.

— Hipbtesis 3: La prictica educativa planteada, y el recorrido cons-
truido por los equipos de trabajo, favorece la adquisicién de



aprendizajes y competencias transversales aplicables a otras si-
tuaciones y contextos futuros profesionales y vitales.

2.2. PARTICIPANTES Y MUESTRA

La muestra para el presente estudio proviene de las producciones acadé-
micas elaboradas por un total de 103 alumnas y alumnos en el escenario
educativo desarrollado en la edicién 2019-2020 de la asignatura “Di-
dicticas Especificas en Contextos no Formales”, perteneciente al grado
en Educacién social de la Universidad Nacional de Educacién a Distan-
cia (UNED). Asi, por un lado, se recogen 17 propuestas formativas
sMOOC disenadas por cada equipo de trabajo y, por otro lado, 103
memorias finales de reflexién y de aprendizaje.

2.3. PROCEDIMIENTO E INSTRUMENTOS

El trabajo de campo se realiza en el contexto de la asignatura “Didécticas
Especificas en Contextos no Formales”, en su edicién 2019-2020. Ini-
cialmente, se aborda una aproximacién al conocimiento de las diddcticas
especificas, a su integracién y colaboracién con la educacién social, para
terminar con el disefio y desarrollo de proyectos socioculturales.

Desde estas premisas, la experiencia de aprendizaje persigue lograr la
comprension sobre los cursos sociales, masivos, online y abiertos (en in-
glés, Social Massive Open Online Course, sMOOC). A partir de aqui, se
invita al alumnado a formar grupos trabajo colaborativos en torno a in-
tereses, temdticas, desafios y problemas actuales en el contexto social,
educativo y cultural. Tal y como enuncia la propuesta diddctica de la
asignatura, se inicia un proceso de planificacién y disefio de acciones
socioeducativas en contextos no formales en formato sMOOC, que fi-
nalmente se ponen en practica. Cada equipo de trabajo tiene la autono-
mia y empoderamiento para trazar libremente el camino, eligiendo su
drea y temdtica de interés, y edificando su propuesta formativa desde un
planteamiento critico, participativo, horizontal y colaborativo, con-
tando con un amplio abanico de canales y medios tecnoldgicos de rela-
cién, informacién y comunicacién. La experiencia concluye con la

necesidad de desarrollar las propuestas pedagdgicas sMOOC disefiadas.



A continuacidn, se presenta una herramienta de trabajo colaborativa (Fi-

gura 1), visual y sencilla, para orientar la fase de planificacién y disefio

de un sMOOC. El instrumento organiza e identifica los elementos clave
g

que definen un curso de estas caracteristicas. Su estructura es flexible y

tiene pretende servir como recurso de apoyo a profesionales del dmbito

social y educativo interesados en realizar este proceso previo de disefio.

Figura 1: Herramienta para la planificacion y el disefio de sSMOOC
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Fuente. Elaboracién propia

Tras la implementacién y puesta en prictica de los sMOOC, se procede
a evaluar las caracteristicas y tecnoldgicas de los 17 proyectos. Para ello,
se utiliza un instrumento-guia elaborado ad hoc (Figura 2). De este
modo, se identifican los distintos elementos y se agrupan en varios apar-
tados, que guardan coherencia con el proceso de planificacién de estos
cursos. Esta evaluacién se complementa con la observacién participante
del equipo docente, que se involucra en los grupos de trabajo a lo largo
del desarrollo de las propuestas didicticas de la asignatura.

El instrumento se estructura alrededor de ocho apartados, que recoge
diferentes elementos a considerar: (1) Titulo, temdtica, ambito de ac-
cién y publico objetivo; (2) Descripcién general y elementos abordados;
(3) Objetivos, requisitos, idioma ofertado y difusién; (4) Estructura, or-
ganizacién temporal e implicacién; (5) Enfoque pedagdgico, modelo



educativo y comunicativo; (6) Creacién de materiales y recursos diddc-
ticos; (7) Espacios de comunicacién, interaccién y colaboracién; (8) Ac-
tividades de aprendizaje y evaluacidn.

Figura 2: Instrumento-guia anélisis SMOOC: http://bit.ly/2ZWF4zd

Fuente. Elaboracién propia

Posteriormente, se recupera el contenido de las 103 memorias finales de
reflexién y de aprendizaje elaboradas por el alumnado. Se rescatan y
analizan las unidades mds significativas de los discursos construidos por
el alumnado. Para ello, se emplea el software especializado Atlas.ti 9 para
informatizar y optimizar el proceso. El contenido se clasifica segin unas
categorias definidas previamente. Se plantean con el fin de estructurar
de una forma mds adecuada las aportaciones del alumnado sobre su ex-
periencia de aprendizaje. Asi, se utilizan aquellas competencias genéricas
y transversales contempladas en el Proyecto Tuning (Gonzélez y Wage-
naar, 2003), agrupadas en tres bloques: competencias instrumentales,
interpersonales y sistémicas. De este modo, se permite un agrupamiento
para organizar los aprendizajes adquiridos por el alumnado y descubier-
tos a partir del andlisis de sus producciones escritas.

3. RESULTADOS

En primer lugar, se presentan los datos obtenidos en la fase de andlisis y
de evaluacién sobre las caracteristicas pedagdgicas y tecnoldgicas de las
17 propuestas en formato sMOOC, y disenadas por cada equipo. De
este modo, se identifican los distintos elementos y se agrupan en los
apartados definidos dentro de las fases de planificacién y de disefo.



En segundo lugar, se muestra el andlisis del contenido de las memorias
de reflexién y de aprendizaje elaboradas por los estudiantes, y que se
vinculan a los conocimientos tedrico-practicos y a los aprendizajes trans-
versales adquiridos en a lo largo de la asignatura.

3.1. ANALISIS DE LAS MUESTRAS SMOOC

3.1.1. Titulo, temdtica, 4dmbito de accién y destinatarios

Los profesionales de la Educacién Social realizan acciones socioeducati-
vas con personas y/o grupos con la finalidad de promover cambios para
la mejora y transformacién (Vézquez-Cano, Ferndndez-Mérquez, y L6-
pez-Meneses, 2017). Su actuacion se desarrolla en diferentes contextos
y dmbitos, fundamentalmente en contextos educativos no formales
(Bas-Pefa, Pérez-de-Guzmdn, y Vargas, 2014) y con destinatarios de
distintas edades, con problemadticas y necesidades de indole variada. A
continuacidn, se recogen los titulos de las propuestas, la temdtica, el dm-
bito de intervencidn relacionado y el ptblico destinatario:

— Titulo de la propuesta N°1: “Deteccidn y prevencién de la vio-
lencia de género en la adolescencia”. Temdtica: Violencia de gé-
nero. Ambito de intervencién: Violencia de género/Igualdad de
género. Publico objetivo: Adolescencia/Juventud/Profesionales
del dmbito socio-educativo/Poblacién en general.

— Titulo de la propuesta N°2: “ o f izar: Recursos para promover
la alfabetizacién de menores inmigrantes”. Temadtica: Alfabeti-
zacién lectoescritora, oral y digital. Ambito de intervencién:
Menores/Inmigracién/Educacién/Formacién/Asesoramiento.
Pablico objetivo: Profesionales del dmbito socio-educativo.

— Titulo de la propuesta N°3: “Abriendo puertas a nuevos apren-
dizajes”. Temdtica: Metodologias de ensenanza y aprendi-
zaje/Educacién emocional/Aprendizajes emergentes. Ambito de
intervencién: Educacién/Formacién/Asesoramiento. Publico
objetivo: Profesionales del 4mbito socio-educativo.

— Titulo de la propuesta No4: “Prevencién de la violencia de gé-
nero en la adolescencia. Herramientas para familias”. Temadtica:



Violencia de género. Ambito de intervencién: Violencia de gé-
nero/Adolescencia. Publico objetivo: Familias.

Titulo de la propuesta Nos: “Adolescencia en Re-Evolucién”.
Temdtica: Etapas adolescencia/Estilos de comunicacién/Ges-
tién de conflictos. Ambito de intervencién: Resolucién de con-
flictos/Mediacién familiar/ Adolescencia. Publico objetivo:
Familias/Adolescencia/Profesionales del dmbito socio-educa-
tivo.

Titulo de la propuesta No6: “Adolescentes en accién”. Temd-
tica: Resolucién de conflictos/Ocio saludable/Adolescencia.
Ambito de intervencién: Adolescencia/Resolucién de conflic-
tos/Mediacién familiar/Salud. Puablico objetivo: Familias/Ado-
lescencia/Profesionales del 4mbito socio-educativo.

Titulo de la propuesta No7: “Aprender para ensenar”. Técnicas
de estudio. Temdtica: Técnicas de estudio. Ambito de interven-
cién: Educacién. Pablico objetivo: Poblacién en general/Profe-
sionales del 4mbito socio-educativo/Familias.

Titulo de la propuesta N°8: “Comunicacién con personas ma-
yores diagnosticadas con enfermedad de Alzheimer en residen-
cias”. Temdtica: Procesos de comunicacién con personas
mayores/Alzheimer. Ambito de intervencién: Discapacidad/Sa-
lud Mental/Formacién/Asesoramiento/Tercera Edad. Pdblico
objetivo: Profesionales del 4mbito socio-educativo.

Titulo de la propuesta N°g: “;Cémo crear un taller socioeduca-
tivo sobre igualdad de género?”. Temdtica: Igualdad de género.
Ambito de intervencién: Igualdad de género/Menores en riesgo
de exclusién social/Formacién/Asesoramiento/Educacién. Pu-
blico objetivo: Profesionales del dmbito socio-educativo.

Titulo de la propuesta N°1o: “Aprende y disfruta de tu mévil”.
Temdtica: Uso de dispositivos méviles/Entornos digitales/Apli-
caciones. Ambito de intervencién: Educacién/Tercera Edad.

Pdablico objetivo: Tercera Edad.
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Titulo de la propuesta No11: “Mediacién de conflictos”. Temd-
tica: Mediacién de conflictos. Ambito de intervencién: Educa-
cién/Resolucién de conflictos/Mediacién familiar. Publico
objetivo: Profesionales del 4mbito socio-educativo.

Titulo de la propuesta Ne12: “Diddcticas educativas especificas
para personas con T.E.A. (Trastorno del Espectro Autista)”. Te-
mética: Diddcticas especificas/T.E.A. Ambito de intervencién:
Discapacidad/Salud Mental/Inclusién social y educativa/Educa-
cién. Publico objetivo: Familias/Profesionales del dmbito socio-
educativo/Poblacién en general.

Titulo de la propuesta N°13: “Diversidad sexual e identidad de
género. Una mirada desde la educacién social”. Temdtica: Di-
versidad sexual e identidad de género. Ambito de intervencién:
Igualdad de género/Sensibilizacién/Inclusion social/Educacién.
Pdablico objetivo: Profesionales del 4mbito socio-educativo/Po-
blacién en general.

Titulo de la propuesta N°14: “Guia de herramientas y recursos
educativos. Aprender para que aprendan”. Temdtica: Desarrollo
cognitivo y emocional/Alimentacién saludable/Reciclaje. Am-
bito de intervencién: Educacién/Infancia/Familia/Medioam-
biente. Publico objetivo: Familias/Poblacién en general.

Titulo de la propuesta Nors: “Gustate comunicando”. Temd-
tica: Habilidades sociales y de comunicacién/Inteligencia emo-
cional. Ambito de intervencién:
Educacién/Formacién/Asesoramiento. Publico objetivo: Pobla-
cién en general.

Titulo de la propuesta N°16: “Inteligencia emocional: Aprender
a ser felices”. Temdtica: Educacién Emocional. Ambito de in-
tervencion: Discapacidad/Salud Mental/Calidad de vida. Pu-

blico objetivo: Poblacién en general.

Titulo de la propuesta N°17: “Recursos pedagdgicos para traba-
jar las emociones”. Temdtica: Educacién Emocional. Ambito de
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intervencién: Educacién/Discapacidad/Salud Mental. Pdblico
objetivo: Profesionales del 4mbito socio-educativo.

3.1.2. Descripcién general y elementos abordados

En relacién a la descripcién general del curso, quince propuestas inclu-
yen esta visién global (88%), mientras que dos proyectos omiten este
aspecto (12%). Abordando el contenido de las descripciones generales,
en sus multiples formatos, en la Tabla 1 se observa el nimero de
sMOOC que han incorporado, y por consiguiente aquellos que no, cada
uno de los elementos especificos en su descripcién inicial de presenta-
cién: estructura, objetivos, contenidos, metodologia, materiales did4cti-
cos, actividades, evaluacién, herramientas de comunicacién, interaccién
y colaboracién. Asi, comprobamos que los contenidos que mis se refle-
jan son su estructura, sus objetivos y contenidos, y en menor parte las
herramientas de interaccién y colaboracidn.

Tabla 1. Elementos tratados en la descripcidn general de los sSMOOC

ELEMENTO N-SI %-SI N-NO %-NO
Estructura 15 88% 2 12%
Objetivos 16 94% 1 6%

Contenidos 16 94% 1 6%

Metodologia 9 53% 8 47%

Materiales didacticos 9 53% 8 47%
Actividades de aprendizaje 8 47% 9 53%
Evaluacion 6 35% 11 65%
Herramientas de comunicacion 10 59% 7 41%
Herramientas de interaccion 10 59% 7 41%
Herramientas de colaboracion 7 41% 10 59%

Fuente: elaboracién propia

3.1.3. Objetivos, requisitos, idioma ofertado y difusién

Si atendemos a la presencia de los objetivos, tanto generales como espe-
cificos, propuestos en cada proyecto, se observa que la totalidad de los
cursos presentan los objetivos generales, mientras que doce de éstos
(71%) se marcan y reflejan una serie de objetivos especificos.
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La totalidad de los proyectos no precisan de requisitos previos por parte
de los usuarios que participen en la accién y se ofertan en espanol.

En cuanto a los medios, canales y soportes utilizados para difundir el
sMOOC disenado, los equipos apuestan por cuatro modos: difusién a
través de correo electrénico, de carteleria, redes sociales y entorno cer-
cano. En la Tabla 2 se presenta el nimero de sMOOC que proponen
cada modo de lanzamiento del curso, combindndolos en la mayoria.
Notoriamente, el uso de canales en redes sociales y en contacto directo
con el entorno cercano son las dos opciones seleccionadas.

Tabla 2. Medios, canales y soportes de difusién de los sMOOC

Medio/Canal/Soporte N-SI %-SlI N-NO | %-NO
Correo electronico 2 12% 15 88%
Redes Sociales 16 94% 1 6%
Entorno cercano 12 1% 5 29%
Carteleria 4 24% 13 76%

Fuente: elaboracién propia

3.1.4. Estructura, organizacién temporal e implicacién

Los aspectos relacionados con la estructura y duracién del curso, la to-
talidad de las propuestas presentan una organizacién modular y una du-
racién de dos semanas. Estos aspectos se presentan homogéneos ya que
fueron dos requisitos a la hora de presentar el planteamiento diddctico
al alumnado y hacer los cursos viables de cara a su implementacién.

Cuando se aborda la secuenciacién de las propuestas, cinco de ellas plan-
tean una estructura y secuencia temporal lineal (41%), mientras que
doce lo hacen con un planteamiento no lineal (59%). La no linealidad
implica que la persona participante en el sMOOC puede elegir libre-
mente el recorrido que decide desarrollar a lo largo de su experiencia de
aprendizaje, por ejemplo, elegir qué actividades de aprendizaje realizar,
seleccionar aquellos contenidos que son de mayor interés, etc.

En cuanto a la implicacién semanal de los participantes en los cursos,
siete SMOOC estiman una carga de trabajo semanal orientativa menor




de 5 horas (41%), seis lo hacen entre 5 y 10 horas (35%) y, por ultimo,
cuatro marcan una carga comprendida entre las 10 y 15 horas (24%).

La totalidad de los cursos se alojan en la plataforma Canvas Instructure.

3.1.5. Enfoque pedagégico, modelo educativo y comunicativo

Respecto al enfoque pedagdgico y los modelos educativos y comunica-
tivos de los sMOOC, tres propuestas tienen un planteamiento conduc-
tista (18%), mientras que catorce se apoyan en teorfas socio-
constructivistas del aprendizaje (82%). Estas decisiones en los enfoques
tienen coherencia con los modelos educativos y comunicativos implici-
tos. Asi, las tres iniciativas conductistas sostienen un modelo educativo
y comunicativo vertical y unidireccional, centrado en la transmisién de
contenidos y a un aprendizaje auténomo. Sin embargo, el resto presen-
tan un modelo horizontal y bidireccional, basado en la construccién co-
lectiva del conocimiento con planteamientos que fomentan la
participacién, la interaccién y la colaboracién entre los participantes.

3.1.6. Creaci6én de materiales y recursos diddcticos

Si nos acercamos al proceso de creacién de materiales y recursos diddc-
ticos para los sMOOC (Tabla 3), se observa una gran variedad de for-
matos que los equipos han elaborado e incorporado, entre los que
destacan los recursos textuales (descargables), los materiales interactivos
y multimedia y los documentos hipertextuales. Un aspecto relevante es
la consideracién en realizar materiales accesibles para que las personas
con discapacidad puedan acceder a estos recursos. Unicamente cuatro
cursos (24%) han sido los que han tenido en cuenta este elemento.

Considerando los cursos que han desarrollado materiales educativos ga-
mificados, se encuentran diez sMOOC que han creado juegos de pre-
guntas y respuestas (59%), tres han apostado por disenar un escape-
room (18%) y dos han desarrollado un breakout (12%).

Tabla 3. Materiales y recursos didacticos elaborados

TIPOLOGIA N %

Video de presentacién 9 53%




Videos cortos de contenido 8 47%
Recursos textuales (descargables) 17 100%
Material interactivo/multimedia 13 76%
Juegos/Escape-Room/Breakout 10 59%
Documento hipertextual 13 76%

Fuente: elaboracién propia

3.1.7. Espacios de comunicacién, interaccién y colaboracién

Dentro del planteamiento de los sMOOC, y en relacién a la dinamiza-
cién y propuesta de las diferentes actividades de aprendizaje, se propo-
nen diferentes espacios de comunicacién, y para que los participantes
interactten y colaboren. Entre los proyectos, quince plantean el uso de
foros de consulta (88%), trece foros de debate/discusién (76%), una em-
plea el tablén de anuncios (6%), diez proponen el uso redes sociales
(59%) y, por ultimo, dos plantean usar una wiki colaborativa (12%).

En aquellos sMOOC que proponen las redes sociales como espacios de
comunicacién, interaccién y colaboracién (59%), tres propuestas com-
binan dos o mds redes (18%), mientras que el resto Gnicamente utilizan
un canal. Entre las posibilidades existentes, Facebook es la red social mds
empleada (59%), seguida de Twitter (47%) e Instagram (41%).

3.1.8. Actividades de aprendizaje y evaluacién

En la Tabla 4 se puede ver la tipologfa de actividades de aprendizaje y
de evaluacién que se plantean en los escenarios sMOOC. Destacan los
proyectos y trabajos individuales (82%) y cuestionarios de auto-evalua-
cién (71%) como actividades de aprendizaje.

Al mismo tiempo, se identifican doce cursos en los cuales las actividades
contemplan distintas formas en las que el usuario puede dar una res-
puesta (71%), catorce donde se fomentan en distintos espacios la inter-
accién y la colaboracién entre los participantes (82%), y diez que
contribuyen a la construccién colectiva del conocimiento (59%).




Tabla 4. Tipologia de actividades de aprendizaje y evaluacion

TIPO DE ACTIVIDAD N %

Proyectos y trabajos individuales 14 82%
Proyectos y trabajos grupales 5 29%
Cuestionarios de auto-evaluacion 12 71%
Tareas de evaluacién por pares 9 53%
Rubricas o matriz de evaluacion 10 59%
Foros de debate y discusién 14 82%
Espacios de construccion colectiva 10 59%
Tareas de respuesta abierta 12 71%

Fuente: elaboracién propia

3.2. MEMORIAS DE REFLEXION Y APRENDIZAJE

Las exigencias de la sociedad actual plantea la necesidad de potenciar,
desarrollar y facilitar la inclusién socio-laboral de los futuros egresados
(Martinez-Clares y Gonzdlez-Morga, 2018). Desde esta premisa, y
desde los espacios educativos en los contextos de educacién universita-
ria, parece relevante generen situaciones de aprendizaje que se incluyen
en los planteamientos diddcticos de las asignaturas para que, a parte de
adquirir unos conocimientos tedricos sélidos de la disciplina, se fomente
la adquisicién de unas competencias genéricas y transversales que pue-
dan ser transferidas a otras situaciones y contextos de la vida cotidiana.

Asi, en este epigrafe se rescatan las unidades mds significativas de los
discursos que el alumnado ha construido en sus memorias de reflexién
y de aprendizaje en el contexto de la asignatura. Se pueden observar las
categorias que se establecen en el andlisis del contenido y su frecuencia.
Esta categorizacién se plante6 con el fin de estructurar de una forma
adecuada las aportaciones. Para ello, se utilizaron aquellas competencias
genéricas y transversales contempladas en el Proyecto Tuning (Gonzilez
y Wagenaar, 2003), agrupadas en tres bloques: competencias instru-
mentales, interpersonales y sistémicas. Se utiliza entonces este agrupa-
miento para organizar los aprendizajes adquiridos por el alumnado y




descubiertos a partir del andlisis de sus producciones escritas. A conti-

nuacion, se presentan los datos por bloques competenciales.

3.2.1. Aprendizajes vinculados a las competencias instrumentales

Abordando los aprendizajes relacionados a las competencias instrumen-

tales (Tabla s) se identifican un total de 159 fragmentos vinculados en

las memorias y se encuadran en 8 de las competencias de este bloque:

Capacidad de organizacién y planificacién: [La planificacién y
organizacion temporal ha sido acertada, la relacion de los conteni-
dos en las actividades y el proyecto ha sido adecuado, asi como la
gestion, biisqueda y organizacion de la informacion, E1]. [El tiempo
empleado en el diserio fue desproporcionado, porque no nos ponia-
mos de acuerdo y surgian infinitas dudas, E7]. [Planificar el tra-
bajo, reparto de tareas, comunicacion para tratar temas de avances
en la actividad o resolver dudas, peticion de consejos, etc., que nos
iba enriqueciendo como grupo y como personas, E4].

Capacidad de manejo de la tecnologia: [Pero si por algo estoy real-
mente satisfecha, y contenta, es de haber conocido las plataformas
Canvas y genial.ly, precisamente por lo completas y que son, por sus
posibilidades de adaptabilidad y por la posibilidad de incorporarlos
en mi trabajo, sobre todo en esta situacion que nos ha tocado vivir
estos viltimos meses y le ha otorgado una gran importancia, ain mds
si cabe, a las tecnologias de la informacion y la comunicacion, E11].

Resolucién de problemas: [Otro punto fuerte de este proceso de
aprendizaje ha sido poder compartirlo con las demds companeras
del grupo, resolviendo dudas conjuntamente y conectindonos si-
multdneamente para corregir estructura o contenidos, E3]. [He per-
cibido situaciones de liderazgo por miembros del grupo que han sido
reconducidas por comunicaciones en privado para intentar demo-
cratizar al mdximo y ser los mds representativa posible la opinidn y
punto de vista de cada miembro del grupo, E4].

Capacidad de gestién de la informacién: [Brisqueda, seleccion,
contraste y andlisis de la informacion, Es]. [Capacidad de investi-
gar hasta encontrar un proyecto adecuado, entre los muchos que



abundan en la red, siendo muchos de ellos no vdlidos para los fines
que se querian lograr, E1]

— Toma de decisiones: [Hemos tenido que compartir ideas, experien-
cias, conocimientos previos, reflexiones y establecer acuerdos a la
hora de tomar decisiones, Es]. [Hemos fijado unos conocimientos y
nos hemos interesado en buscar una necesidad real a la que dar so-
lucion con el proyecto, E2].

Tabla 5. Aprendizajes vinculados a las competencias instrumentales

COMPETENCIA INSTRUMENTAL N
Capacidad de organizacion y planificacion 40
Capacidad de manejo de la tecnologia 26
Resolucion de problemas 23
Capacidad de gestion de la informacion 22
Toma de decisiones 17
Capacidad de analisis y sintesis 14
Comunicacion oral y escrita 14
Conocimientos generales basicos 3

Fuente: elaboracién propia

3.2.2. Aprendizajes vinculados a las competencias interpersonales

Considerando los aprendizajes relacionados a las competencias interper-
sonales (Tabla 6) se identifican un total de 151 fragmentos vinculados
y se clasifican en 4 de las competencias de este bloque:

— Trabajo en equipo: [He tenido la gran suerte de realizar el trabajo
con un grupo de mujeres fantdsticas, inteligentes y muy trabajadoras
que me han hecho tener mi primera experiencia de trabajo real-
mente colaborativo, E1s]. [Hemos podido desarrollar mds profun-
damente las soft skills de las que habla la bibliografia bisica,
competencias que, de haberlo hecho individualmente, no habriamos
podido estimular, tales como el compromiso, la responsabilidad, la
asertividad, la comprension, la ayuda mutua, Ex7]




Habilidades interpersonales: /[Me ha ayudado a ser mds paciente y
a comprender cada persona parte de un punto que no tienes por qué
ser el mismo que el tuyo, y al final cuando trabajo en grupo hay que
aprender a adaptar los ritmos, E4]. [Nos ha ayudado a desarrollar
competencias relacionadas con el trabajo en equipo que también nos
serdn titiles en un futuro, ya que fundamentalmente la labor del
educador o educadora social se desarrolla en equipos multidiscipli-
nares, E11].

Capacidad critica y autocritica: [Se constituiria como un gran
complemento a asignaturas de cardcter mds tedrico que exponen los
grandes modelos metodolégicos pero no siempre su aplicacion
prdctica y, lamentablemente, cuando lo hacen es enmarcdandolos en
experiencias obsoletas o con poca presencia y aplicabilidad en nues-
tra sociedad globalizada y del conocimiento, circunstancia que no
se da esta asignatura, E8]. [He aprendido también a incrementar
mi espiritu autocritico y la autoconciencia de mis propios fallos y
errores en el proceso de trabajo con mis comparieras, con el propdsito
de aprender de todas las componentes del grupo y de mi misma, y
asi poder conseguir un objetivo comiin, E7].

Tabla 6. Aprendizajes vinculados a las competencias interpersonales

COMPETENCIA INTERPERSONAL N
Trabajo en equipo 102
Habilidades interpersonales 23
Capacidad critica y autocritica 17

Compromiso ético 9

Fuente: elaboracién propia

3.2.3. Aprendizajes vinculados a las competencias sistémicas

En relacién a los aprendizajes vinculados con las competencias sistémi-

cas (Tabla 7) se identifican un total de 254 fragmentos vinculados y se

clasifican en 10 de las competencias de este bloque:

Capacidad de aprender: [Me motivé a ampliar el aprendizaje mds
alld de las herramientas que hemos utilizado para nuestro MOOC,




tanto respecto a otras herramientas que contiene la plataforma (vi-
deoconferencia, enlazar a aplicaciones externas, la correccion por
pares...) como en relacion a la forma de diseniar cursos mds ajustados
a la metodologia que caracteriza los MOOC y huir del simple tras-
lado de la metodologia tradicional a una plataforma digital, Exs].
[Con este tipo de aprendizajes se completa una gran variedad de
recursos para aprender y para ensenar, no solo utilizando métodos
tradicionales, sino adaptindonos a las nuevas necesidades sociales,
intentando llegar asi a mds personas, E13].

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica: [Aunque
la bibliografia bdsica exponga mucho de los métodos, estrategias o
enfoques relaciondndolos con la educacion formal, no me ha resul-
tado dificil realizar inferencias para transferirlas al dmbito de la
educacion no formal para realizar el andlisis de las experiencias se-
leccionadas, Ex]. [Ha contribuido a que hayamos realizados apren-
dizajes por descubrimiento, algo enriquecedor y necesario para
fomentar asi aprendizajes innovadores que nos puedan aportar co-
nocimientos a través de la investigacion, E12].

Disefo y gestién de proyectos: [Desconociamos totalmente cémo
realizar un sMOOC y desarrollarlo, por lo que ha sido necesario
indagar en diversas fuentes y con personas para poder aprender a
diseniar un curso online de estas caracteristicas, Es]. [Disenar pla-
nes, programas, proyectos y actividades de intervencion socioeduca-
tiva en diversos contextos, E1o].
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Tabla 7. Aprendizajes vinculados a las competencias sistémicas

COMPETENCIA SISTEMICA N
Capacidad de aprender 48

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica 47
Disefio y gestion de proyectos 40
Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 26
Motivacién de logro 22

Iniciativa y espiritu emprendedor 21
Preocupacion por la calidad 18
Capacidad para generar nuevas ideas 14
Liderazgo 11

Habilidad para trabajar de forma autonoma 7

Fuente: elaboracién propia

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Esta contribucién pone de manifiesto que el planteamiento pedagé-
gico de la asignatura “Diddcticas Especificas en Contextos no For-
males”, centrada en el disefo y desarrollo de una accién
socioeducativa en contextos no formales y en formato sMOOC, cu-
bre los objetivos marcados inicialmente y es valorada positivamente
por parte del alumnado. El modelo educativo y comunicativo impli-
cito, asi como las estrategias did4cticas empleadas, contribuye a la
construccién de un enfoque metodoldgico activo, social y colabora-
tivo para el aprendizaje. La valoracién por parte del alumnado, y su
implicacién en el proceso de aprendizaje, refleja la relevancia de ac-
tivar a los estudiantes a la accién, a la construccién colectiva del co-
nocimiento y a participar con las otras personas y con el entorno. Los
recursos y herramientas aportadas permite a los grupos trabajar libre-
mente y establecer un proyecto segin sus propios intereses y afron-
tando desafios, problemdticas y necesidades reales. En este sentido,
es destacable el cardcter practico y aplicado de la propuesta didactica
ya que los conocimientos adquiridos son transferibles a otro tipo de
situaciones y contextos, sobre todo en el plano profesional.
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El andlisis realizado de los sMOOC sobre las caracteristicas pedagé-
gicas y tecnoldgicas, asi como su disefio instruccional, muestra que
mayoritariamente responden a un enfoque centrado en el aprendizaje
activo, dialégico y colaborativo. Abordando temdticas variadas, la
gran parte de las iniciativas tienen una orientacién préxima a mode-
los comunicativos y educativos horizontales y bidireccionales, aun-
que existe alguna propuesta que se caracteriza por mantener un
enfoque conductista del aprendizaje donde se ofrece un contenido
plano que posteriormente es evaluado a través de cuestionarios de
autoevaluacién. Sin embargo, el resto de proyectos presentan mate-
riales y recursos interactivos, en distintos formatos (texto y video fun-
damentalmente), y una serie de actividades de aprendizaje que
requieren didlogo y colaboracién entre los participantes. Para ello, se
facilitan espacios y canales de comunicacién como el uso de foros,
redes sociales, entre otros. En cuanto al sistema de evaluacién, algu-
nos recurren al uso de cuestionarios de autoevaluacién pero la mayo-
ria plantean actividades de evaluacién diversas donde la respuesta a
la actividad permite multiples formatos de respuesta, un enfoque mds
abierto y donde el usuario tiene que poner en marcha distintos pro-
cedimientos para resolver la tarea, como la bisqueda de informacién
en la red, debates con otras personas sobre una temdtica especifica, la
produccién de un artefacto o producto final, etc. En cuanto a la na-
vegacién del participante en los cursos, no existe un predominio de
una cierta libertad en consumir aquello que al usuario le interesa del
curso, es decir, decidir libremente qué, cémo y cudndo quiere realizar
las actividades o acceder al contenido especifico. En este sentido, y
quizd por la plataforma utilizada para alojar los cursos, normalmente
se siguen itinerarios fijados previamente. Escasas son las propuestas
que deciden incorporar materiales diddcticos gamificados, u otros
elementos o mecdnicas de juego, mientras que los equipos que apues-
tan por ello disefar o adaptan juegos con un formato de cuestionario,
y pocos quienes se animar a elaborar un scape room o breakout.

Por dltimo, y tras el andlisis de las memorias finales de reflexién y de
aprendizaje, ademds de la adquisicién de los contenidos tedricos de
la asignatura, la prictica educativa planteada favorece la adquisicién
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de un conjunto de aprendizajes y competencias genéricas o transver-
sales que permiten ser transferidas a futuras situaciones en el plano
profesional. En esta linea, el alumnado valora positivamente la pro-
puesta y los aprendizajes que lleva enlazados, convirtiéndose en he-
rramientas y recursos utiles que tienen un enfoque préctico y
aplicable en la futura labor como profesional del dmbito de la educa-
cién social. Disefio y gestién de proyectos, adaptacion a nuevas situa-
ciones, trabajo en equipo, habilidades interpersonales, organizacién
y planificacién, resolucién de problemas, toma de decisiones, entre
otras muchas, forman parte de los aprendizajes y competencias ad-
quiridas gracias al desarrollo de la asignatura. Esto pone de manifiesto
la necesidad de apostar por metodologias activas y colaborativas para
la creacidn colectiva del conocimiento, la cultura participativa y el
empoderamiento de las personas.
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CAPITULO 3

RESULTADOS DE LA IMPLEMENTACION DEL MOOC
GRIEGO CLASICO A TRAVES DE LAS GUERRAS MEDICAS'

RAQUEL FORNIELES SANCHEZ
Universidad Auténoma de Madrid, Esparia

RESUMEN

En el curso 2017-2018 se creé un SPOC (Small Private Online Course) con el propé-
sito de paliar la diferencia de nivel de conocimientos de griego en la asignatura Lengua
Griega I del Grado en Ciencias y Lenguas de la Antigiiedad y del Doble Grado en
Historia del Arte y Ciencias y Lenguas de la Antigiiedad de la UAM. El curso fue
transformado después en un MOOC (Massive Open Online Course). En este trabajo
se presentan los resultados de esta experiencia.

PALABRAS CLAVE
SPOC, MOOC, Griego Clésico, Guerras Médicas.

! Este trabajo se ha realizado en el marco del Proyecto de Innovacion Docente de la UAM
“Griego clasico a través de las Guerras Médicas: un MOOC de nivel intermedio”
(FYL_027.19_IMP). Dicho proyecto, dirigido por Luz Conti y la autora de este trabajo, es la
continuacion de otros dos: “Aplicacion de Flipped Classroom a Lengua Griega I: SPOC
ESTRATEGAS. Las guerras entre griegos y persas” (FYL_016.18_IMP) y “ESTRATEGAS. Las
guerras entre griegos y persas” (FYL_001.17_INN).



1. INTRODUCCION

La implantacién del Grado en Ciencias y Lenguas de la Antigiiedad (en
adelante CCyLLA) en la Universidad Auténoma de Madrid (UAM) en
el curso 2009-2010 dio lugar a una serie de transformaciones en las asig-
naturas dedicadas a la ensefianza de Griego antiguo. El cambio mds sig-
nificativo pasaba por la adaptacién a las necesidades de los nuevos
estudiantes que, al mismo tiempo, estaban condicionadas por la forma-
cién académica previa recibida por cada alumno en Bachillerato. En el
curso 2015-2016 se implantd, ademds, el Doble Grado en Historia del

Arte y Ciencias y Lenguas de la Antigiiedad (en adelante DG).

El nivel de conocimiento de griego con el que los estudiantes acceden a
ambos Grados es dispar. Parte del alumnado ha cursado las materias de
Griego en Bachillerato, pero hay numerosos estudiantes que nunca antes
han estudiado Griego o que apenas tienen competencia en dicha lengua.
Por esa razén, ya desde la asignatura Fundamentos de la Lengua Griega
de primer curso (y de cardcter anual) el estudiantado se divide en dos
grupos:

— Alpha (A): orientado a alumnos con conocimientos previos de

Griego.

— Beta (B): destinado a la parte del alumnado que no ha estudiado
Griego previamente o que presenta carencias considerables®.

Este desdoble por niveles desaparece en tercer curso, por lo que resulta
fundamental que los estudiantes del grupo B alcancen, a lo largo de pri-
mero y segundo, un nivel lo mds cercano posible a los del grupo A. Por
ese motivo, el examen final de Lengua Griega I es comuin e idéntico para
los alumnos de los grupos A y B, lo que implica que tanto los docentes
como el alumnado deben realizar un considerable esfuerzo para que, al
finalizar el curso, todos los estudiantes hayan adquirido las competencias
necesarias para afrontar con éxito la traduccién de los mismos textos y
la elaboracién de los mismos ejercicios de gramdtica y sintaxis.

2| os docentes realizan una prueba de nivel al inicio del curso.



Con el propésito de equiparar los niveles, durante los cursos 2015-2016
y 2016-2017 se cre6 un curso SPOC (Small Private Online Course) lla-
mado Kybernetes. Curso o de Griego Cldsico que se implant6 en Funda-
mentos de la Lengua Griega de primero en el curso 2017-2018 como
SPOC y que, tras su conversion a MOOC un afio después, se imparte
en dicha asignatura afio tras afio’. Ante los buenos resultados obtenidos
en la primera experiencia, el equipo de docentes de la asignatura Lengua
Griega I de segundo curso concibi6 la idea de crear otro curso que com-
plementara al anterior. Asi, durante los afios académicos 2017-2018,
2018-2019 y 2019-2020 se disend e implement$ un Proyecto de Inno-
vacién Docente que pretendia intentar resolver los problemas descritos
anteriormente. Se establecieron los siguientes objetivos:

A. Introducir cambios en el método de ensenanza para que los es-
tudiantes descubran un modo atractivo, motivador y eficaz de
aprender la asignatura. El método fue modificado para basarlo
en la Flipped Classroom. El propésito final era, sobre todo, lograr
una mayor involucracién del alumnado en una asignatura con
un alto porcentaje de contenido ‘drido’ (especialmente el rela-
tivo al aprendizaje de gramatica, sintaxis y vocabulario).

B. Introducir las nuevas tecnologias en el aula y convertirlas en el
eje vertebrador de una asignatura que anteriormente se habia
basado en la traduccién de textos y en el estudio de elementos
gramaticales de una manera tradicional. Esto implicaba, ademds
del uso de la plataforma edX que la UAM ponia a nuestra dis-

posicidn, la creacién de materiales atractivos, interactivos y de

calidad.

C. Redisenar el programa de la asignatura. Aunque los contenidos
son los acordados por el drea de Griego del Departamento de
Filologia Clésica, el cambio en la forma de impartirlos requiere,
necesariamente, variaciones en la planificacién de la asignatura.
El principal cambio es el que tiene que ver con la adaptacién de

3 Véase Gonzalez Vaquerizo (2018).



los ejercicios, que pueden realizarse en la propia plataforma sin
que el estudiante tenga que entregarlos en papel.

D. Modificar el sistema de evaluacién. Como ya se ha senalado, el
examen final de la asignatura es comun. Sin embargo, la evalua-
cién final no depende de un tnico examen. El seguimiento del
curso en la plataforma, disefiado inicialmente para el grupo B,
es obligatorio para todos los estudiantes de dicho grupo —y op-
cional para los del grupo A —, por lo que debe tener un peso en
la calificacién final y favorece la evaluacién continua.

El curso, concebido inicialmente como un SPOC (Small Private Online
Course) — se disend en el curso académico 2017-2018. El hilo conductor
de la asignatura Lengua Griega I para la que fue pensado son las Guerras
Médicas, una serie de conflictos que tuvieron lugar en el siglo Va. C. y
que enfrentaron a las ciudades-estado griegas con el imperio aquemé-
nida. En este contexto, a partir de textos adaptados de la Historia de
Herdédoto, los estudiantes tienen que adquirir toda una serie de conoci-
mientos de morfologia, sintaxis y léxico. La distribucién del curso en la
plataforma se realizé en funcién de dichos contenidos, acordados pre-
viamente por los profesores del drea de Griego del departamento de Fi-
lologia Cldsica. Asi, tras un primer bloque introductorio dedicado al
conflicto bélico y las principales fuentes de las que disponemos para co-
nocerlo bien, el curso se estructuré en cuatro partes, cada una de las
cuales recibi6 el nombre de una de las principales batallas (Maratén,
Termépilas, Salamina y Platea).

El siguiente paso consistié en la creacién de los materiales. 17 pasajes de
la Historia de Herédoto fueron adaptados por los miembros del equipo
y se grabaron audios con la lectura de cada uno de los textos. También
se grabaron 46 videos y se crearon tablas, paradigmas y 79 infografias
interactivas elaboradas con la herramienta digital Genial.ly™.

Posteriormente, en el primer semestre del curso 2018-2019, se imple-
menté por vez primera el curso en formato SPOC de manera experi-
mental. Esta experiencia sirvi para testar los materiales elaborados y
para comprobar el grado de satisfaccién de los estudiantes con dichos
materiales y con la plataforma. Los resultados — publicados en trabajos
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anteriores® — superaron las expectativas del equipo y, tras diversas

reuniones con los responsables de la Unidad de Tecnologfas de la Edu-
cacién de la UAM, se decidié llevar a cabo la conversién del SPOC en
un MOOC siguiendo los pasos propuestos por Montoro ez al., 2017).
La transformacién se realizé a lo largo del segundo semestre y consistid,
principalmente, en la adaptacién de los materiales y su trasvase al nuevo
formato. Asimismo, se grabaron seis nuevos videos: un video promocio-
nal, otro para cada uno de los cuatro grandes bloques temdticos y otro

de despedida del curso.

Figura 1: Presentacion del MOOC

Griego cl@sico a fravés de las Guerras M

& propdsilo de esle curso en linea es ka ampliacion y consolidacion de
conocimientos para poder leer y raducir textos de dificuliad media en
griego clésico. Bl hilo conductor de este MOOC son las Guerras Médicas, .
que enfrentaron en el sigho V a. C. a kas ciudades estodo griegas ¥ a los
persas. Asi, a lravés de una serie de lexios que Iratan sobre este
conficlo, los estudiantes irdn progresando en sus conocimientos de
Morfologia, Sintaxis y Léxico. Todo ello se completa con detalladas
explicaciones sobre el contexto historico de la confienda.

JAPONTATEL

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

Figura 2: Acceso al MOOC en la plataforma y video de promocién

Caudlogo » Idiomas Cursos » UAMX's Griego clésica

Griego clasico a través de las Guerras Médicas

Mejora tus conocimientos de griego clsico en el marco de las guerras
entre griegos y persas.

=84 Griego clasico a través de las Guerras Mé...  §

UAM

de Madrid

Ver curso

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

4 Sobre el disefio del SPOC y su posterior implementacion, véanse Fornieles Sanchez (2019)
y (2020).
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Una vez finalizado este proceso, se implementé el MOOC en dos mo-
dalidades: primero, en formato instructor-paced; después, en formato self-
paced. Asimismo, se habilité el curso nuevamente para los estudiantes
de la asignatura Lengua Griega I y, como veremos, fue una herramienta
importante para afrontar los problemas sobrevenidos a causa de la pan-

demia de COVID-19.

2. MATERIALES Y METODOLOGIAS

Los MOOC (acr6nimo en inglés de Massive Open Online Course) son
cursos abiertos online que estdn dirigidos a un elevado niimero de par-
ticipantes que acceden a ellos a través de Internet. El término MOOC
fue acufiado por los activistas educacionales Dave Cormier y Brian Ale-
xander para referirse al curso Connectivism and Connective Knowledge
dirigido por los canadienses George Siemens y Stephen Downes en la
Universidad de Manitoba en 2008. El contenido del curso, ademds de
para los 25 estudiantes matriculados, estaba disponible para cualquier
persona que estuviera interesado y accediera a él en linea. Llegé a alcan-
zar los 2300 participantes.

El propio acrénimo define este tipo de cursos. Son masivos (Massive)
porque estdn orientados a la demanda de los millones de personas que
tienen acceso a Internet en todo el mundo; son abiertos (Open) porque,
en general, los recursos utilizados para el curso son abiertos (open con-
tent); son en linea (Online) porque se accede a ellos a través de platafor-
mas alojadas en Internet’, sin que sea necesaria la asistencia a un aula y
son cursos (Course) porque, entre otras cosas, presentan una estructura
enfocada a la ensenanza, unos objetivos de aprendizaje bien definidos

5 En espafiol, COMA (Curso Online Masivo en abierto), CEMA (Curso en Linea Masivo y
Abierto) o CAEM (Curso Abierto En linea Masivo). La bibliografia sobre este tipo de cursos es
muy prolifica. Ademas de los trabajos que iremos mencionando, hemos seguido
especialmente los de Littenberg-Tobias & Reich (2020), Torres-Coronas & Vidal- Blasco
(2019), Castrillo et al. (2018), Gomez et al. (2017), Kaplan & Haenlein (2016), Bonk et. al.
(2015), Porter (2015) o Pedrefio et al. (2013).

¢ Sobre las diferencias especificas entre un SPOC y un MOOC de un curso e-learning, véase
UTEID (2014).
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que los estudiantes deben alcanzar en un periodo de tiempo determi-
nado y porque contienen evaluaciones que permiten comprobar si los
conocimientos han sido adquiridos o no.

Por norma general, los MOOC tienen una estructura semanal organi-
zada en torno a videos, infografias interactivas y otros materiales (imd-
genes, tablas, etc.), asi como actividades y foros que facilitan la
comunicacién entre docentes y estudiantes.

Figuras 3y 4: A la izquierda, esquema reducido de una semana; a la derecha, un video

v e I
Presentaciér GENITIVO ABSOLUTO e
) TEXTO 1
Contexto histérico
B e L Lt

Textos: la batalla de Maraton
B ——

b de g | pun b by Termmboian™

Morfologia

Sintaxis

Léxico

(# Evaluacién (1 Pregunta)

Evaluacion

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

Figuras 5y 6: Infografia. Abajo, portada; pagina siguiente, ventana con informacion

Filipides: la leyenda de Maratén

[l Marcar esta pagina

Estés a punto de conocer a Filipides, un ateniense en torno al cual se cred toda una leyenda en la batalla de Maracdn. Las fuentes nos han

transmitido distnias versiones sobre este o

050 personaje. (No tienes curicsidad? Mo te pierdas esta presentacion!

LA LEYENDA DE MARATON: FILIPIDES

+ ; Quién fue Filipides? La versién de Luciano
[ P
Sl Lo version de Herodoto - Maratén en los Juegos Olimpicos
- g P
|
bl Lo version de Plutarco El Spartathlon hasta Esparta
P P




En 1896, afio en ¢l que se
celebraron los

primergs Juegos Olimpicos
modarnas, Pierme de
Coubertin {su

fundador), incluyd entre las
pruebas la Maratan, una
carrera con un recorride de
42 kildmetros en la que
recred e trayecto desde
Maratén hasta Alenas.

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

Figura 7: Ejemplo de tabla con el paradigma de un sustantivo declinado

Desenlace de la batalla

W Marcar esta pagina

La de Salamina fue una batalla naval. Aqui tienes la declinacion del sustantivo i vads, vewg (‘'nave'):

Caso Singular
Nominativo
Vocativo

Acusativo

Genitivo

Dativo

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas



Figura 8; Ejemplo de actividad corregido y con su explicacion

6. ;En qué tipo de subordinadas aparece especialmente el optativo iterativa?

| | Temporales |

| | Condicionales |

Finales

| | De relativo |

v

Explicacion
El optative iterativo aparece en oraciones subordinadas, especialmente en temporales, condicionales y de relativo, que dependen de una
supraordinada referida al pasada.

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

Hay dos tipos de MOOC (Bates, 2014): los denominados xMOOC y
los cMOOC. En los primeros, el docente o experto es quien crea y coor-
dina el plan concreto de estudios. El alumnado recibe los materiales a
través de la plataforma y asume la responsabilidad de realizar las tareas
en las fechas establecidas. Los segundos, en cambio, estdn mds centrados
en la adquisicién y en la generacién de conocimiento por parte de los
estudiantes. Para ello, se ofrece una amplia gama de herramientas (blogs,
wikis, etc.) por medio de las cuales los estudiantes van contribuyendo al
aprendizaje colectivo y se van autoevaluando.

Griego Cldsico a través de las Guerras Médicas es un xMOOC alojado en
la plataforma eX, fundada en 2012 por la Universidad de Harvard y el
Instituto Tecnolégico de Massachussets y en la que la UAM hospeda los
26 MOOC:s con los que cuenta actualmente. Es, ademds, parte de un
Programa XSeries, es decir, de una serie de tres cursos llamada Griego
Cldsico (Introduccion al griego cldsico: lengua, nombres y mitologia; Intro-
duccion al griego cldsico: verbos, oraciones y filosofia y Griego Cldsico a tra-
vés de las Guerras Médicas)':

7 Los dos primeros son la conversion del SPOC Kybernetes (anteriormente mencionado) en
SPOC.



3. ANALISIS Y RESULTADOS

La plataforma e4X permite obtener una gran cantidad de informacién a
través de una pestana llamada /nsights, como muestra la figura:

Figura 9: Vista de la pestafia Insights, que da acceso a los datos

edX insiGHTs Griego clésico a través de las Guerras Médicas

& Re

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

Los cursos e¢4X son impartidos en dos modalidades: se/f-paced o instruc-
tor-paced. La mayoria de ellos son instructor-paced: se imparten en un
periodo de tiempo definido (entre 5 0 12 semanas, por ejemplo) y con
un calendario establecido. Ademds, el equipo docente fija fechas especi-
ficas de entrega para las actividades y los exdmenes. Los alumnos no tie-
nen todos los materiales a su disposicién desde el inicio del curso, sino
que el instructor los va habilitando a medida que el curso va avanzando.

Poco después de la finalizacién del curso, los estudiantes que han apro-
bado pueden obtener su certificado®. En los cursos self-paced, por el con-
trario, no se sigue un cronograma fijo en el establecimiento de las tareas.
Todos los materiales estdn a disposicién del alumnado desde el mo-
mento en el que el curso comienza, de manera que cada estudiante
puede ir completando su aprendizaje a su propio ritmo. Esto implica,
ademds, que el periodo de imparticién sea mayor. Por tltimo, los estu-

8 La inscripcion en los MOOCs en edX es gratuita. Sin embargo, la emision de un certificado
verificado al finalizar el curso tiene un pequefio coste asociado.



diantes pueden obtener su certificado tan pronto como obtengan la ca-
lificacién minima requerida para aprobar el curso, pero pueden conti-
nuar trabajando hasta la fecha de finalizacién para mejorar su
puntuacién. Nuestro MOOC se ha impartido en las dos modalidades.
Presentamos a continuacién los resultados de ambas experiencias, asi
como los de la implementacién del curso en formato SPOC en el curso
2019-2020 en la asignatura para la que fue concebida.

3.1. EL MOOC EN FORMATO INSTRUCTOR-PACED

El MOOC Griego Cldsico a través de las Guerras Médicas se imparti6 en
la modalidad instructor-paced en los meses de junio (desde el 18 de ju-
nio) y julio de 2019 durante siete semanas. Los miembros del equipo
docente supervisaron en este periodo de forma progresiva el trabajo del
alumnado (progreso, realizacién de actividades, etc.) y atendieron los
foros, utilizados por los estudiantes, sobre todo, para plantear dudas.

3.1.1. Datos geogréficos, demograficos y socioldgicos

El total de estudiantes matriculados fue de 750, 22 de los cuales optaron
por la obtencién de un certificado verificado. El alumnado procedia de
49 paises, principalmente de Espana y del continente americano (el gra-
fico muestra los 5 paises que aportaron mayor niimero de alumnos):

Figura 10: Distribucion geografica del alumnado

viexico

Porcentaje 272019 Bl %52 153 % 81% 6,2% 4,4%

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas




En cuanto al rango de edades de los estudiantes, el 25,9% tenia 25 anos
o menos; el 42,2% tenfa una edad comprendida entre los 26 y los 40
anosy el 31,9% tenia 41 afios 0 mds. La media de edad del estudiantado
fue de 36 anos. Por otra parte, el desglose de datos en relacién con el
género refleja que el 40,2% de los estudiantes eran mujeres y el 59,6%
hombres. El 0,2% restante no aporté datos al respecto.

En lo referente al nivel de estudios del alumnado, el 72% se enmarcé en
la opcién de Educacién Superior; el 19,6%, en Educacién Secundaria;
el 4,3%, en Educacién Bdsica y el 4,1% restante en Otros.

3.1.2. Datos de actividad de los estudiantes

Los videos son un buen indicador de la interaccién de los alumnos en el
curso, ya que son — junto a las infografias interactivas que los comple-
mentan — el principal recurso. Quedaron registradas en la plataforma
628 visualizaciones de los videos de la introduccién del curso, 528 de
los videos incluidos en Introduccién a las Guerras Médicas, 476 de los
del primer tema (Maratén), 439 de los del segundo tema (Termépilas),
329 de las del tercer tema (Salamina) y 402 de las del cuarto tema (Pla-
tea). En edX Insights puede verse, ademds, el seguimiento de los videos
por parte de los estudiantes segundo a segundo, incluidas las repeticio-
nes, lo que nos permite conocer qué aspectos han resultado mas com-
plejos para los alumnos.

Es muy frecuente que, en cursos de este tipo, el acceso decaiga con el
paso del tiempo, aunque en este caso el descenso no ha sido especial-
mente acusado. También es usual que decrezca la participacién en los
foros, aunque cabe resaltar que se abrieron un total de 62 hilos con cerca
de 300 comentarios, principalmente relacionados con la resolucién de
dudas concretas.

La propia naturaleza masiva de este tipo de cursos implica que haya di-
ferentes perfiles de usuarios con distintos objetivos, por lo que es muy
dificil conocer con exactitud la tasa de éxito de un MOOC. El tnico de
los tipos que podemos medir es el de aquellos que estdn interesados en
conseguir el certificado. El hecho de que 22 alumnos solicitaran esta



opcién no es un dato preocupante. La gran mayoria de los alumnos ma-
triculados que finalizaron el curso no quisieron su certificacién oficial,
como reflejaron sus respuestas en la encuesta final del curso. A la pre-
gunta “En caso de no haber solicitado el certificado verificado, ;qué te
ha hecho decidirte por esta opcién?” los estudiantes respondieron ma-
yoritariamente con afirmaciones como “No lo necesito”, “No me in-
teresa un certificado” o “Solo me interesaba aprender”. Un porcentaje
menor manifesté no haberlo solicitado por razones econémicas (ya que,
como hemos dicho anteriormente, la certificacién oficial implica un pe-
queno desembolso de dinero) y un estudiante senalé que el sistema
MOOC adn no estd reconocido en su pais, por lo que el certificado no
le resultaba ttil.

Por el contrario, entre los 22 estudiantes que si se acogieron a la moda-
lidad verificada, las respuestas mayoritarias tuvieron que ver con el he-
cho de que la obtencién de un certificado que acredite la realizacién del
curso es un mérito que puntda en su vida laboral. Curiosamente, sin
embargo, siete matriculados decidieron no presentarse a los exdmenes,
por lo que no alcanzaron el aprobado.

3.2. EL MOOC EN FORMATO SELF-PACED

El 1 de octubre de 2019 se lanzé una nueva edicién del MOOC, esta
vez en formato self-paced. En principio, la fecha de cierre del curso es el
12 de julio de 2021, momento en el que se publicard otra edicién. Como
es propio de los cursos MOOC que se imparten conforme a esta moda-
lidad, los estudiantes tienen a su disposicién todo el material desde el
primer dia, de manera que pueden ir trabajando de un modo mucho
mis flexible. El equipo docente también supervisa el trabajo de los estu-
diantes y los foros. Presentamos a continuacién los datos actualizados
con fecha de 24 de enero de 2021.

3.2.1. Datos geogréficos, demograficos y socioldgicos

El total de estudiantes matriculados es de 2318 y 41 de ellos han solici-
tado un certificado verificado. El alumnado procede de 69 paises, prin-
cipalmente de Espafia, México y Colombia:



Figura 11: Distribucion geografica del alumnado

"
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Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

La media de edad de los matriculados es de 277 afios, considerablemente
mids baja respecto a la de la edicién en la modalidad instructor-paced. El
43% de los alumnos tienen 25 afios o menos; el 35,5% tiene una edad
comprendida entre los 26 y los 40 afios y el 21,5 por ciento tiene 41

aflos 0 mds.

Asimismo, el 50% es estudiantado femenino y el 49,4% es masculino.
El 0,6% no ha aportado informacién relativa a este indicador.

En lo que respecta al nivel de estudios del alumnado, el 69,4% se ha
clasificado en la categoria de Educacién Superior; el 25,4%, en Educa-
cién Secundaria; el 0,3%, en Educacién Bésica y el 4,8% restante en
Otros.

3.2.1. Datos de actividad de los estudiantes

Lo primero que debemos destacar en este apartado es que, coincidiendo
con el inicio de la pandemia mundial de COVID-19 el grado de parti-
cipacién en el MOOC experimentd un mds que considerable ascenso,
arrojando cifras nunca registradas anteriormente. Como refleja la si-
guiente grafica, el pico mds alto se registré el 19 de abril de 2020:
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Figura 12: Gréafica de la evolucion de la participacion del alumnado.
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Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas
En los foros se registra una notable actividad. En cuanto a la visualiza-
cién de los videos, atin no podemos ofrecer datos totales, puesto que el
curso aun estd en progreso. Si es posible, sin embargo, aportar los pro-
medios registrados hasta el momento. También tenemos a nuestra dis-
posicién el promedio de actividades realizadas por los estudiantes:

Figura 13: Promedio de visualizacion de videos (actualizado el 24 de enero de 2021).
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Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas

Figura 14: entrega de tareas (actualizado el 24 de enero de 2021)
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Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas.
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3.3. APLICACION EN PRIVADO EN LA ASIGNATURA LENGUA GRIEGA |

En septiembre de 2019, poco antes de que se lanzara la edicién del
MOOC en su modalidad self-paced, se cre6 otra edicién del curso en
formato privado para los estudiantes de segundo curso de la asignatura
Lengua Griega I del Grado en CCyLLA y del DG’. La implementacién
comenzé el 9 de septiembre y se prolongé durante todo el primer se-
mestre (periodo en el que se imparte la asignatura) del curso 2010-2020.
Como mostraremos mds adelante, también resulté de gran utilidad en
la convocatoria extraordinaria. Para su implantacién nos servimos,
como en la primera experiencia, de la metodologia Flipped Classroom"’.
La autora de este trabajo, profesora encargada de la docencia del grupo
B de Lengua Griega I, diseié un cronograma que traslad6 a los estu-
diantes al inicio del curso y que reflejaba las tareas que debian realizar
fuera del aula durante todo el semestre. A medida que el curso iba avan-
zando, se iban habilitando los distintos contenidos en la plataforma,
donde los alumnos, ademds, podian ver las fechas limite de visualizacién
de contenidos y realizacién de actividades.

El trabajo que los alumnos iban completando fuera de clase a través de
la plataforma se discutia en el aula en las fechas programadas (una de las
horas tres semanales de la asignatura) y complementaba los trabajos de
traduccién y de explicacién de contenidos que se desarrollaban en las
otras sesiones.

La realizacién del trabajo del curso y programado por la profesora se
incluyé en la guia docente de la asignatura, en la que se establecié que
el curso Griego Cldsico a través de las Guerras Médicas era obligatorio para
los alumnos del grupo B (que verian cémo el seguimiento del curso y la
realizacién de las actividades tendrian reflejo en su calificacion final) y
opcional para los del grupo A. La asignatura conté con un total de 32
estudiantes matriculados: 13 en el grupo B y 19 en el grupo A.

9 El contenido es idéntico. EI motivo de alojar el curso en formato privado fue, Unicamente,
facilitar la labor de localizacién de los estudiantes al equipo docente.

10 Para la bibliografia de dicha metodologia y los datos de la experiencia remitimos a Fornieles
Sanchez (2020).
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La evaluacién del trabajo se realizé a través de la propia plataforma, pues
esta permite llevar a cabo un seguimiento individualizado y detallado de
la participacidn, calificacién y progreso de cada estudiante'':

Figura 15: evaluacion de resultados. Ejemplo de un estudiante

Presentacion

WO hay puntuacion de problemas en esta seccién

Contexto histérico (25/25) 100%
Evaluacin fecha imite: jul 2, 2020 62:00 CEST

Puntuacién de problemas: 10410 55 10710

Textos: la batalla de las Termadpilas (3/8) 100%
Evaluacion fecha limite: jul 2, 2020 02:00 CEST

Puntuacisn de problemas: 272 202 22 22

Marfologia (20/20] 100%
Evaluacion fecha iimite: jul 2, 2020 02:00 CEST

Puntuacion de problemas: 1010 5/5 55

Sintaxis (40/40) 100%

Evaluacion fecha limite: jul 2, 2020 02:00 CEST

Funtuacisn de problemas: 10,10 1010 10710 10/10

Léxico (10/10) 100%
Evaluacién fech limite: jul 2 2020 02:00 CEST

Funtuacion do prablemas: 10,10

Evaluacién (8/10) B0%
Evaluacion fecha imite: jul 2, 2020 02:00 CEST

Puntuacion de problemas:  §/10

Fuente: MOOC Griego Clasico a través de las Guerras Médicas (edicion en privado)

11| a propia plataforma favorece la evaluacion a través de una pestafia llamada ‘Progreso del
Estudiante’, que no solo ofrece informacién sobre las puntuaciones obtenidas, sino también
acerca del niumero de veces que se han visualizado los videos, se han escuchado los audios o
se ha accedido a las infografias.



Presentamos a continuacion los siguientes resultados e indicadores de la

implementacién del curso en el Grupo B de Lengua Griega I del Grado

en CCyLLA y del DG en Historia del Arte

y CCyLLA:

Figura 16: Indicadores

Lengua Griega I (Grupo B): Indicadores (curso 2019-2020)
Curso Nlmero de Aprobados c. Aprobados c. Resultados
estudiantes ordinaria extraordinaria de encuestas
oficiales
2017-2018 9 7 (9) 0(2) 4 (sobre 5)
2018-2019 11 10(11) 0 (1: NP) 4,83 (sobre 5)
2019-2020 13 11 (13) 2(2) 4,83 (sobre 5)
Lengua Griega | (Grupo B): Calificaciones (curso 2019-2020)
Nota media de Nota media de los
los aprobados en aprobados en
Curso Sobresaliente | Notable | Aprobado | Suspenso convocatoria convocatoria
ordinaria extraordinaria
2017-2018 1 4 2 2 7,78 5,5
2018-2019 1 3 6 0(1NP) 661 | @ -
2019-2020 1 7 3 2 7,33 7,2

Fuente: Elaboracién propia

Asimismo, pese a que el SPOC era opcional para los estudiantes del
grupo A, cerca de un setenta por ciento de los alumnos de dicho grupo
decidieron utilizarlo para repasar contenidos y como herramienta para
estudiar a lo largo de todo el semestre.

En el mes de enero, cuando finalizé el semestre, se trasladé a los estu-
diantes una encuesta elaborada por los miembros del equipo docente
que pretendia obtener informacién que no estd incluida en las encuestas
oficiales. 22 de los 33 alumnos matriculados rellenaron la encuesta de
forma anénima. Se les solicitaba que manifestaran su opinién en una
escala del 1 al 4 (en la que 1 indicaba el menor grado de satisfaccién y 4
el mayor) acerca de la organizacién y la planificacién del curso en la
plataforma y en el aula, el impacto que tuvo en su propia formacién y
los materiales manejados. Estos fueron los resultados:



Figuras 17-20: Resultados de la encuesta elaborada por los miembros del equipo

ORGANIZACION FORMACION MATERIALES

Los materiales me han re

atractivos

Estructura global del curso en la plataforma Los materiales me resultan Gtiles

Est a'se

tura

B El curso ha despertado miinterés por la M Los materiales son suficientes y claros
® Planificacion por parte de |a profesora materia

Fuente: Elaboracién propia

También pretendiamos recabar informacién sobre los puntos fuertes y
débiles segin la opinién de los alumnos y, para ello, incluimos en la
encuesta una serie de preguntas de respuesta abierta: ;Qué materiales te
han resultado mds utiles (videos, infografias interactivas, audios)?, ;Qué
aspectos destacarias del curso?, ;Qué aspectos cambiarias del curso?

Los estudiantes manifestaron su predileccién por las infografias interac-
tivas, ya que les ayudan a estudiar de un modo muy participativo y des-
tacaron, por encima de todo, lo util que les habia resultado el curso en
general para estudiar los contenidos gramaticales y para practicar con los
ejercicios incluidos en la plataforma.

Por dltimo, debemos poner de relieve también que, como dijimos con
anterioridad, el curso resulté muy ttil en la evaluacién de los estudiantes
que no superaron la asignatura en la convocatoria ordinaria, ya que fa-
cilit6 enormemente la adaptacion de la evaluacién a la modalidad no
presencial que nos vimos obligados a realizar a causa de la pandemia de
COVID-19. En la ficha de adaptacién de la evaluacién de la asignatura
Lengua Griega I explicamos que tanto la docente del grupo B como la
del grupo la del grupo A utilizarian el MOOC en formato instructor-



paced para que los estudiantes pudieran completarlo. La calificacién
alcanzada podria suponer hasta el 60% de la nota final. Para obtener el
40% restante, cada estudiante tuvo que entregar unos textos seleccio-
nados por las profesoras y realizar el comentario y andlisis sintdctico
requerido. Para superar la asignatura se establecié la obligatoriedad de
realizar las dos partes. Cuatro estudiantes accedieron a esta convocato-
ria extraordinaria y, por tanto, se beneficiaron de curso: dos del grupo

B y dos del grupo A"

4. CONCLUSIONES

Este trabajo ha ofrecido los resultados de la implementacién del
MOOC Griego Cldsico a través de las Guerras Médicas, que ha sido,
bajo nuestro punto de vista, un éxito. La experiencia nos ha mostrado
que el curso tiene una importante tasa de participacién y que funciona
especialmente bien en la modalidad se/f-paced.

La demanda de este tipo de cursos va en aumento. En el caso concreto
de la ensefanza de las lenguas cldsicas, este tipo de MOOC:s tienen
una gran acogida a nivel mundial, sobre todo en el continente ameri-
cano. Todo ello nos indica que esta modalidad de aprendizaje ha de
ser muy tenida en cuenta.

Asimismo, la implementacién del MOOC en un formato privado para
los estudiantes de la asignatura Lengua Griega I del Grado en CCyLLA
y del DG para la que fue disefiado sigue siendo satisfactoria. El curso
mejora el rendimiento académico de los estudiantes y aumenta su mo-
tivacién en una asignatura que presenta grandes dificultades por la di-
ferencia de niveles del alumnado matriculado en ella.

Debe tenerse en cuenta especialmente la utilidad de este curso en la
coyuntura en la que nos encontramos actualmente a causa de la pan-
demia de COVID-19. Como hemos mostrado, la participacién expe-
rimenté un més que considerable aumento durante los primeros meses
de la pandemia, cuando la poblacién estaba confinada. Ademds, el

12 Los dos estudiantes del grupo B, pese a que el seguimiento del curso era obligatorio, no lo
habian realizado durante el semestre correspondiente.



MOOC fue una herramienta muy Util en la evaluacién de la convoca-
toria extraordinaria de la asignatura Lengua Griega I ante la imposibi-
lidad de realizar el habitual examen presencial en el aula.

En estos momentos, el curso contintia abierto en formato self-paced y
los datos de participacién aumentan cada dia. También se estd imple-
mentado en la docencia de Lengua Griega I. Los estudiantes, divididos
en dos grupos segtin el protocolo COVID, acuden al aula en semanas
alternas. Los docentes han elaborado un plan de actividades asincronas
para que el alumnado pueda seguir trabajando mientras sus compafie-
ros reciben las clases presenciales. El MOOC es, en este sentido, una
herramienta altamente valiosa, ya que permite planificar tareas creadas
expresamente para esta materia sin que los docentes tengan que reducir
el programa de la asignatura.
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CAPITULO 4

EMPODERAMIENTO DOCENTE EN LA
TUTORIZACION DE TRABAJOS DE FIN DE GRADO.
EVALUACION INICIAL DE UNA PROPUESTA
DE INTERVENCION

DRA. VICTORIA EUGENIA LAMAS ALVAREZ
Universidad Catélica de Avila, Esparia

RESUMEN

En el presente trabajo de investigacién se presentan los resultados iniciales de la im-
plementacién de un proyecto de empoderamiento del profesorado universitario en el
dmbito de la tutorizacién de trabajos de Fin de Grado en las titulaciones de Maestro
en Educacién Infantil y Educacién Primaria.

Por ello, los objetivos propuestos se enfocan a: fortalecer los vinculos entre tutores y
coordinadores, incrementar la autoestima del profesorado, mejorar sus competencias
para la tutorizacién de TFGs y a robustecer las herramientas relacionales entre profe-
sores y alumnos. Partimos de la hipétesis de que la mejora de los cuatro puntos pro-
puestos como objetivos, podrian dar como resultado la formacién de un cuerpo
docente eficaz y eficiente en su labor como tutores; lo cual revertirfa en un beneficio
no solo individual, sino también colectivo a nivel institucional y social.

Con el fin de cumplir los objetivos propuestos, se implementan dos herramientas fun-
damentales. La primera es la convocatoria de una jornada de formacién en la que se
proporciona al profesorado un amplio abanico de herramientas y de informacién to-
talmente enfocada a empoderarlo como tutor de TFGs en Educacién. La segunda es
la asistencia personalizada y continua que se ofrece desde la coordinacién de la asigna-
tura a cada profesor implicado, de manera que el docente se sienta reforzado y acom-
panado en su labor. Finalmente, se elaborard un andlisis estadistico de los resultados
obtenidos por los alumnos al finalizar la asignatura con la defensa de su TFG, compa-
rando la media de calificaciones con los resultados obtenidos en cursos anteriores.
Los resultados permiten constatar que con la experiencia de aprendizaje de la Jornada
de Formacién inicial, los tutores han afianzado su confianza e incrementado los cono-
cimientos que les permitirdn desarrollar sus competencias como tutores en el presente
curso académico.



PALABRAS CLAVE

Empoderamiento docente, calidad de la educacién, docencia universitaria, formacién
docente.

INTRODUCCION

A nadie se le escapa que vivimos en una sociedad que cambia hacia un
entorno digital y que este desarrollo social se ha visto acelerado en el
ultimo afo en que a nivel mundial nos hemos visto sumidos en una
pandemia que en el dmbito educativo nos ha obligado a evolucionar de
profesores a e-teachers.

En este proceso de transformacién, observamos una fuerte digitalizacién
de las relaciones personales a la vez que estamos descubriendo la enorme
riqueza de recursos digitales para la investigacién que tenemos a nuestra
disposiciéon y que han aumentado notablemente en los tltimos tiempos.
Este contexto favorece el cambio en el campo de la tutorizacién y desa-
rrollo de los trabajos de fin de grado en Educacién, ya que de no ser asi,
se provocaria una fractura entre el mundo de la educacién-investigacién
siguiendo métodos y herramientas tradicionales y el de la educacién-
investigacién actual.

Por ello, nos encontramos ante el reto de pasar de un profesor-tutor que
basa sus relaciones en tutorfas presenciales y su docencia en clases ma-
gistrales a un e-teacher que ejerce su tutorizacién y docencia con recur-
sos TIC y en entornos digitales. La realidad es que todo cambio
comporta una adaptacién y que como docentes sentimos cierto miedo
e inseguridad ante lo nuevo y desconocido, lo cual se ve potenciado por
la falta de entendimiento de las nuevas posibilidades digitales, provocada
por la fractura anteriormente citada. Esta situacién docente, genera una
fuerte demanda de seguimiento del profesor-tutor a la responsable de la
coordinacién de la asignatura de trabajo de fin de grado, lo cual ralentiza
y entorpece el seguimiento de la misma.

Como indican Arévalo y Fandifo (2020), dentro del marco del lide-
razgo y empoderamiento docente, es importante implementar propues-
tas que transformen la realidad a través de la misma reflexién sobre la
formacién y docencia del profesorado. Asi, se crean comunidades de
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aprendizaje basadas en una “construccién conversacional e intersubje-
tiva del conocimiento, encaminada a la produccién de sentido colectivo
e intencionado a partir de didlogos sobre y desde la experiencia” (Ghiso,
1998; Ruiz, 2001; como se cita en Arévalo y Farifio, 2000, 143).

Segtin Fecha y Puigvert (2002), las Comunidades de Aprendizaje se ba-
san en un conjunto de Actuaciones Educativas de Exito dirigidas a la
transformacion social, cultural y educativa; con el fin de superar las di-
ficultades de aprendizaje y la eliminacién de conflictos a través de una
ensefanza dial6gica igualitaria. Se trata de generar una serie de interac-
ciones que involucran a toda la comunidad educativa propiciando una
estrecha relacién entre todos los agentes que participan de una u otra
manera en ella. En nuestro caso, la Comunidad integra la Coordinacién
de los Trabajos de Fin de Grado, el cuerpo de profesorado que ejercerd
la labor de tutores y el alumnado que cursa dicha asignatura en el pre-
sente curso académico.

En el establecimiento de dichas interacciones es esencial tener en cuenta
una serie de principios dialégicos como clave del éxito de la ensefianza-
aprendizaje. Segun Aubert et al. (2004) estos serfan: el didlogo igualita-
rio como punto de partida, la inteligencia cultural o integracién de las
tres dimensiones bdsicas de la persona en la Comunidad de Aprendizaje,
el enfoque hacia la transformacién de las relaciones entre los diferentes
agentes implicados, el desarrollo de la dimensién instrumental en la edu-
cacion, la creacién de sentido por cada agente implicado, la solidaridad
como valor educativo y la igualdad de las diferencias en el didlogo.

Los motivos aludidos han motivado el disefio e implementacién del pro-
yecto de intervencién educativa -cuyos resultados iniciales se presentan
en este trabajo de investigacién-, con el cual se pretende facilitar el em-
poderamiento de los tutores para que estos sean los lideres del proceso
de ensenanza-aprendizaje de los alumnos en un entorno digital.

1. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Para el disefio de nuestra propuesta de intervencién nos planteamos cua-
tro objetivos generales y una hipétesis de partida que afectan a las tres
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dimensiones de la persona humana. El empoderamiento docente se ba-
sard en dos objetivos que afectan a la dimensién afectiva, uno a la inte-
lectual y el cuarto a la volitiva. Los objetivos son los siguientes:

1. Fortalecer los vinculos entre tutores y coordinadores de la asig-
natura.

2. Incrementar la autoestima en el profesorado.
3. Mejorar las competencias para la tutorizacién de TFGs.

4. Robustecer las herramientas relacionales entre profesores y
alumnos.

El primer y segundo objetivos se enfocan a trabajar la dimensién afectiva
del profesorado. Creemos que es indispensable, para empoderar al pro-
fesorado, que éste establezca relaciones sociales fluidas con las responsa-
bles de la coordinacién de la asignatura. Estas relaciones estardn basadas
en la confianza y la iniciativa propia dentro del marco del cumplimiento
de normas y estdndares de la materia. El fortalecimiento de los vinculos
entre los profesores tutores y las coordinadoras, se enfocard a su vez al
incremento de la autoestima del profesorado frente a los retos de la so-
ciedad digital cambiante que hemos planteado en la introduccién.

El tercer objetivo se orienta a la dimensién intelectual. El proyecto trata
de proporcionar la base necesaria para la mejora de las competencias
docentes en la tutorizacién de Trabajos de Fin de Grado. Esta a su vez
influye sobre los objetivos afectivos y el volitivo, ya que capacita al tutor
en su labor y le permite trabajar de manera auténoma y eficiente.

El cuarto objetivo, orientado al dmbito de la voluntad, alude al robuste-
cimiento de las herramientas relacionales entre profesores y alumnos en
un entorno digital.

Partimos de la hipétesis de que la mejora de los cuatro objetivos pro-
puestos, podria dar como resultado la formacién de un cuerpo docente
eficaz y eficiente en su labor como tutores; lo cual revertiria en un bene-
ficio no solo individual o personal para los agentes implicados, sino tam-
bién colectivo a nivel institucional y social. Esta hipétesis se apoya a su
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vez, en el hecho de que la globalidad del alcance de los objetivos pro-
puestos, crearfa una comunidad de aprendizaje en la cual el proceso de
ensefanza-aprendizaje en la tutorizacién de Trabajos de Fin de Grado,
serfa realmente significativo.

Una vez establecidos los objetivos e hipétesis de partida, pasaremos a
especificar la concrecién metodolégica de esta propuesta de interven-

cidn.

2. CONCRECION METODOLOGICA

El proyecto de empoderamiento docente que se presenta, se enmarca a
lo largo del curso académico 2020-2021. La fase de implementacién ini-
cial se ha desarrollado durante los meses de septiembre a noviembre de
2020. Serd de esta fase inicial de la que se presenten los resultados, aun-
que se delineardn las siguientes fases de implantacién hasta su completo
desarrollo.

Cabe destacar la composicion del cuerpo docente de la asignatura, pues
de un total de 31 tutores, contamos con un 19,4% de profesores con
antigiiedad docente en el campo y experiencia en la tutorizacién de
TFGs, un 9,7% de docentes con experiencia en la tutorizacién de traba-
jos de investigacién en el alumnado pero noveles en el campo de la Edu-
cacién Infandl y Primaria; y un 70,9 % de profesores nuevos en la
Universidad, o con una antigiiedad de un afio. Veremos también cémo
entre los encuestados un 76,9% afirma haber tutorizado entre 0 y
TFGs en su carrera docente. Contamos por tanto con un cuerpo do-
cente que precisa de acciones urgentes enfocadas al empoderamiento
para poder realizar su labor.

Con estos datos iniciales sobre los participantes y el contexto, procede-
remos a continuacién a explicar la intervencién llevada a cabo.
2.1. PLANTEAMIENTO PREVIO

El funcionamiento de la asignatura de Trabajo de Fin de Grado en las
titulaciones de Maestro en Educacién Infantil y en Educaciéon Primaria
de la Universidad Catélica de Avila, funciona a grandes rasgos gracias al
mecanismo de coordinacién docente. A través de él, la Comisién de



Trabajos de Fin de Grado de la Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas,
delega en la figura del coordinador de la asignatura, las funciones de
regulacién de procesos, plazos, calidad educativa y formacién del alum-
nado y del profesorado implicado en el proceso de seguimiento de la
asignatura. Todo ello dentro de los margenes que establece la normativa
general de esta asignatura a nivel de la Universidad y de la Facultad a la
cual se adscriben los grados en Educacién. Por ello, la figura de las Coor-
dinadoras de la asignatura de TFGs se vuelve fundamental entre el pro-
fesorado.

En la base de este proyecto estd el andlisis de las necesidades del profe-
sorado dentro del entorno digital cambiante enunciado en la introduc-
cién. De esta manera, tras la observacién y andlisis del perfil del
profesorado se procede a elaborar por parte de las coordinadoras un pro-
yecto de intervencién segin los objetivos enunciados y la hipétesis de
partida analizada. Una vez elaborada la propuesta de intervencién ini-
cial, se elaboran los instrumentos de recogida de datos para medir la
eficacia de la misma y se lanza la iniciativa entre el profesorado. De este
total de 31 tutores para el curso 20-21, solo 16 se acogen integramente
al programa y de ellos, disponemos de una muestra de 13 implicados en
las encuestas conducentes a los resultados.

2.2. DESARROLLO DEL PROYECTO

El proyecto se realiza en tres fases: inicial, media y final. En el presente
trabajo de investigacién se presenta los resultados de la fase inicial. Esta
fase se apoya sobre la implementacién de dos herramientas fundamen-
tales: la primera es la convocatoria de una jornada de formacién inicial
en la que se trata de proporcionar al profesorado un amplio abanico de
herramientas y de informacién totalmente enfocada a empoderarlo
como tutor de TFGs. La segunda consiste en la asistencia personalizada
y continua que se ofrece desde la coordinacién de la asignatura a cada
profesor implicado, de manera que se siente reforzado y acompafiado en
su labor. Esta tltima herramienta es fundamental al comienzo de curso,
y se prolonga durante la fase media y la fase final.

Dadas las circunstancias, todo el proyecto se estd implementando a tra-
vés de herramientas TIC. Asi, la relacién personal entre coordinacién y



turores, se realiza a través de video-conferencia de Google Meet o bien
por llamada telefénica tradicional. La Jornada de formacién se desarro-
116 a través de la plataforma Blackboard, con la cual estd familiarizado el
profesorado por ser el entorno de ensenanza-aprendizaje habitual de la
Universidad. La recogida de datos para evaluar el proyecto se realizé a
través de Google Forms.

Sobre la Jornada de formacién, herramienta que nos aporta los datos
medibles de esta propuesta de intervencidn, cabe destacar que se desa-
rroll6 con una duracién de 4 horas y se dividia en tres bloques funda-
mentales que desgranaremos a continuacién.

El primero de ellos consistia en una charla formativa llamada “Geoloca-
lizacién académica: cdmo orientarse en el mundo de la tutorizacién de
TFGs”. Esta charla aunque impartida magistralmente, partia de los in-
tereses del profesorado tal y como se habian manifestado hasta la fecha,
e iba totalmente enfocada a cubrir todas las inseguridades que podian
existir con vistas a empoderarlos como docentes.

Asi, se comenzaba explicando qué es un TFG y cémo diferenciarlo de
un trabajo académico de una asignatura. A continuacién se les planteaba
la estructura de un Trabajo de Fin de Grado y las posibilidades de ma-
terializacién en los Grados en Educacién, dado que los alumnos tienen
posibilidad de llevar a cabo investigaciones de campo recopilando datos
durante sus pricticas docentes. Tras este primer acercamiento, se iban
identificando uno a uno los pasos que siguen los tutores en su labor
como tales. Asi, en primer lugar se les daban unas pautas clave para po-
der proponer lineas temdticas eficientes, de manera que estuvieran den-
tro de su propio campo de investigacién y los intereses del alumnado.
En segundo lugar, se hablé propiamente de la tutorizacion: Tips para
gestionar la tutorizacién y no morir en el intento, qué exigir en la rela-
cién con el alumno, el papel del especifico del tutor en la elaboracién de
un TFG y unos consejos de buenas précticas en la tutorizacién de TFG.
En tercer lugar, se abordé el tema del control de procesos, fechas y pla-
zos; ensefidndoles dénde encontrar documentos esenciales como es, por
ejemplo, el calendario académico y cémo manejarlos.



Los altimos pasos, eran mds delicados. En cuarto lugar se dieron pautas
de evaluacién de estos trabajos durante la tutorizacién y antes de la de-
fensa, tratando de dar ejemplos de situaciones que se podian encontrar.
A continuacidn se les presentaban aspectos pricticos sobre cémo parti-
cipar como miembro de tribunal de TFG y ejercer el cargo con seguri-
dad y confianza. Por dltimo, se les abria las puertas a la investigacién y
publicacién de resultados como forma de contribuir con sus logros y los
de sus alumnos, a enriquecer el mundo cientifico.

Tras la primera charla, se les permitié un tiempo de reflexién en torno
al tema, para prepararse a los talleres finales donde podrian reforzar sus
habilidades. A continuacidn, se siguié con una charla mds dindmica lla-
mada “Desarrollar el mapa de ruta: herramientas digitales para la escri-
tura académica”. En ella, se les facilitaban pautas de trabajo con
programas de escritura, programas de organizacién de la bibliografia y
repositorios de referencia. Asimismo, se les pedia ir trabajando sobre es-
tos programas a medida que se les iban dando pautas para utilizarlos.

Por dltimo, la jornada conté con una serie de talleres pricticos en los
que se materializ6 realmente la Comunidad de Aprendizaje que se que-
rfa generar. Asi, se trabajaron en talleres las dindmicas siguientes: defi-
nicién de dreas temdticas e indices de TFG, ensayo del protocolo de
defensa y busqueda bibliogrifica en torno al tema definido. Para ello, se
dividié al grupo del aula online en salas de trabajo y cada organizador se
quedd como guia de dicho grupo orientando la construccién de conte-
nidos y el empoderamiento de los docentes.

Antes de la Jornada de Formacién y después de la misma, se pasé a los
participantes un cuestionario en que se les pedia evaluar la formacién en
si y autoevaluar una serie de competencias docentes en la tutorizacién
de Trabajos de Fin de Grado. Cabe destacar que se ha notado un claro
descenso en la dependencia de los participantes respecto de las coordi-
nadoras asi como un aumento en la estabilidad y satisfacciéon del alum-
nado con los tutores asignados. Aunque adn es pronto para sacar
conclusiones, se aprecia cierta diferencia con aquellos tutores que no han
participado del programa y que siguen manifestando inseguridad en su
labor.



Los resultados, que se discutirdn a continuacién, nos permiten ver el
grado de eficacia de esta herramienta fundamental en la fase inicial de la
intervencién. No obstante, debemos esperar a que se complete la fase
intermedia de desarrollo del proyecto durante todo el curso académico
de la asignatura de TFG, para poder extraer resultados sobre el cuestio-
nario final que se tiene previsto pasar a tutores y alumnos, asi como la
evaluacién del rendimiento académico de los alumnos que defiendan
sus TFGs en las diferentes convocatorias, lo que completaria el proyecto
en su fase final.

2.3. EVALUACION INICIAL Y DISCUSION DE RESULTADOS

Los resultados realmente han sido esperanzadores, aunque tenemos que
recordar que el proyecto estd implementado en su fase inicial. Para la
recogida de datos, se elabor6 una encuesta a través de la herramienta de
Google Forms.

Para la evaluacién inicial, se plantearon dos preguntas para conocer el
perfil del profesorado: si han tutorizado alguna vez trabajos académicos
similares y cudntos trabajos de este tipo han dirigido. A continuacién se
media el nivel de confianza como tutores de TFG, para pasar a evaluar
después las competencias como tutores divididas en:

— Nivel de habilidades o conocimientos para proponer dreas tema-
ticas en Educacién.

— Nivel de habilidades o conocimientos para elaborar un esquema

de trabajo de un TFG en Educacién.

— Nivel de habilidades o conocimientos necesarios para orientar
en la seleccién de bibliografia en torno a un tema.

— Nivel de conocimiento de la normativa y documentacién rela-
tiva a la elaboracién de un TFG.

La encuesta o evaluacién inicial concluia con una pregunta sobre la mo-
tivacién respecto de la Jornada.



La encuesta de satisfaccidn tras la Jornada, pedia a los participantes eva-
luar de nuevo su nivel de confianza en la tutorizacién de TFGs, la eva-
luacién de las mismas competencias como tutores ya evaluadas en la
encuesta inicial y finalmente su opinién sobre la utilidad de la Jornada
de Formacidn.

2.3.1. El nivel de confianza como tutores de TFGs

En la grifica que se muestra a continuacién, debemos contar con dos
factores que influyen en el resultado: por una parte, el profesorado que
inicia su tarea y siente inseguridad ante lo desconocido; por otra parte,
el profesorado que o bien por tener antigiiedad y experiencia, o bien por
desconocimiento, se siente confiado ante la labor que se le va a pedir
como tutor.

Como podemos observar, tras la Jornada, el nivel de profesorado muy
inseguro hasta una confianza media, ha descendido porcentualmente;
mientras que el de aquellos que se sienten confiados ha crecido hasta
alcanzar el 46% de los participantes. Llama la atencidén el descenso de
aquellos que se sienten totalmente confiados, lo cual, al habla con los
implicados, se debe al desconocimiento inicial de todo lo que requiere
el proceso de tutorizacién y por tanto una confianza temeraria en sus
capacidades que ha sido reevaluada mds objetivamente tras la Jornada.

Gréafico 1. Comparativa del nivel de confianza a nivel general en la tutorizacion de TFGs
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2.3.2. Evaluacién de habilidades y conocimientos en la tutorizacién de

TFGs

El nicleo central de la propuesta de intervencién se enfoca precisamente
al desarrollo de las competencias docentes necesarias en un entorno di-
gital para la optimizacién de resultados en el proceso de tutorizacién de
Trabajos de Fin de Grado. Para ello, se comparardn los resultados entre
el pre-test y el post-test de la Jornada de Formacién. Estos recogen la
percepcién subjetiva del profesorado que deberd corroborarse en vista a
los resultados que se obtengan en las fases media y final de proyecto.

Asi, respecto del elemento 1 “Nivel de habilidades o conocimientos para
proponer dreas temdticas”, podemos observar cémo de un rango inicial
de un 61,5% del profesorado que se sentia con un nivel entre satisfacto-
rio y excelente, tras la jornada nos encontramos con que el 100% de los
participantes percibe haber llegado a ese nivel, desapareciendo total-
mente los inferiores.
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Cabe destacar respecto a este primer elemento, que si se ha podido veri-
ficar que los profesores que inicialmente sentian inseguridad para pro-
poner dreas temdticas, tras la Jornada, han trabajado de manera
independiente la materializacién temdtica con los alumnos asignados
para tutorizar. En este campo, se verifica una notable mejoria.



El elemento 2 se referia al “Nivel de habilidades o conocimientos para
elaborar un esquema de trabajo de un TFG en Educacién”. En los datos
recopilados observamos cémo de un 61,5% que consideraba sus conoci-
mientos entre satisfactorios y buenos en la encuesta inicial, hemos pa-
sado de nuevo al 100% de los participantes, con un notable incremento
en aquellos que perciben su nivel como excelente que ha aumentado en
un 20%.

Grafico 3. Comparativa del nivel para elaborar un esquema de trabajo de un TFG
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Es interesante resaltar respecto al elemento 2, que se ha comprobado
una gran diferencia entre los tutores que asistieron a la Jornada, que no
han referido consultas a posteriori sobre los esquemas de trabajo de TFG
de sus alumnos; y los que no acudieron, que han seguido demandando
ayuda y atencién a las coordinadoras, para poder ellos mismos orientar
a sus tutorandos.

Respecto al elemento 3, que se refiere al “Nivel de habilidades o cono-
cimientos necesarios para orientar en la seleccién de bibliografia en
torno a un tema’, el resultado es mds discreto. Como se puede observar
en el grifico que traduce los resultados, los niveles medio, satisfactorio
y muy bueno mds o menos se mantienen con leves diferencias porcen-
tuales; mientras que quienes consideran tener un nivel deficiente desa-
parecen totalmente tras la jornada, incrementdndose del 0% al 18,20%
aquellos que consideran haber alcanzado un nivel excelente.
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Grafico 4. Comparativa del nivel para orientar en la seleccion bibliografica
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En el andlisis del resultado de este elemento, cabe destacar el factor antes
aludido por el cual una parte del profesorado se sentia previamente se-
guro de si mismo por desconocimiento de las posibilidades e implica-
ciones en la tutorizacién de TFGs. Una de las charlas de la Jornada
aporté bastantes herramientas de trabajo respecto a la gestién de la bi-
bliografia tanto en la fase de recopilacién bibliogrifica como la de ges-
tién propiamente dicha de esa bibliografia de cara a utilizarla en un
Trabajo de Fin de Grado. Nos ha parecido observar que tras comprobar
que existen mds posibilidades de las que conocian hasta entonces, dicho
grupo de profesorado se autoevalda tras la jornada mds modestamente.

Por dltimo, podemos analizar el elemento 4 “Nivel de conocimiento de
la normativa y documentacidn relativa a la elaboracién de un TFG”,
como muy positivo. Asi, mientras que en la evaluacién inicial, un 30,8%
percibia un nivel deficiente y un 0% un nivel excelente, las tornas han
cambiado en la encuesta final en que el 0% piensa tener un nivel defi-
ciente y un 27,3% cree tener un nivel excelente. Si analizamos el por-
centaje de los niveles satisfactorio a excelente, nos encontramos con que
la encuesta inicial tenfa un 53,8% de participantes mds o menos seguros,
mientras que en la evaluacién final el porcentaje crece al 72,8%.
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Tabla 5. Comparativa del nivel de control de normativa y documentacion
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Desde la coordinacién de la asignatura, se ha podido observar cémo de
un alto porcentaje de consultas del profesorado enfocadas en este as-
pecto antes de la jornada, se ha pasado a una sola en los meses que se
han sucedido hasta la fecha (diciembre). Si lo comparamos con las que
aun siguen planteando los que no se acogieron al programa de interven-
cidn, la diferencia se hace, si cabe, mds notable.

La mejora en este ltimo aspecto se considera muy positiva, ya que la
inseguridad del personal en este tema, era uno de los principales motivos
de la baja autoestima en el profesorado frente al alumnado al no tener
controlado el aspecto normativo.

2.3.3. Motivacién y utilidad de la Jornada

Aunque es un aspecto cualitativamente diferente a los anteriores, se eva-
lué también el interés del profesorado respecto a dicha Jornada.

Para descubrir y evaluar la motivacién que el profesorado tenia sobre la
Jornada, se le pregunté en la encuesta inicial sobre la misma. Asi, un
53,8% sentia que necesitaba este tipo de formacién y el 46,2% restante
tenfa interés en actualizar sus conocimientos.

_92_



Partiendo de estos puntos de interés, esta pregunta se transformé en la
encuesta final, que planteé a los participantes el grado de utilidad de la
Jornada para su desempefo profesional. Los resultados obtenidos indi-
can que un 81,8% la consideré como muy 4til, un 9,1% como Gtil y un
9,1% como poco util.

Estos resultados nos permiten comprobar el alto grado de satisfaccién
de los participantes en el proyecto asi como el cumplimiento de los ob-
jetivos propuestos como se indicard a continuacion.

2.3.4. Discusidn de resultados

Al comienzo de nuestra investigacion, nos proponfamos 4 puntos clave
para el empoderamiento docente. Asi, el primer objetivo, que trabaja la
dimensidn afectiva fortaleciendo los vinculos entre tutores y coordina-
dores, podemos decir que se ha cumplido al ejercerse un seguimiento
continuo y personalizado con los profesores tutores por parte de las
coordinadoras. Ademds, cabe destacar que la formacién fue impartida
por ambas, lo cual favorecié ese clima de confianza necesario para la
creacién de Comunidades de Aprendizaje estables.

Sobre el segundo objetivo propuesto, que pretendia incrementar la au-
toestima del profesorado; podemos indicar que se ha cumplido al menos
desde la percepcién de los agentes implicados al aumentar el nivel de
confianza en la tutorizacién de TFGs asi como el nivel de habilidades
evaluadas en el seguimiento de dichos trabajos.

Este tltimo aspecto nos permite enlazar con el tercer objetivo propuesto:
mejorar las competencias para la tutorizacién de TFGs. Con la Jornada
de Formacién, se pretendié proporcionar al profesorado ese sustrato del
que partir para poder desarrollar su labor. Los resultados obtenidos nos
permiten comprobar que efectivamente se ha mejorado el nivel en todos
los elementos evaluados.

Sobre el cuarto y tltimo objetivo, que proponia robustecer las herra-
mientas relacionales entre profesores y alumnos en un entorno digital;
cabe destacar que durante la misma Jornada, los profesores recibieron
tips y consejos sobre cémo desempenar su labor con herramientas digi-



tales en un entorno online. La consecucién de este objetivo ha sido sa-
tisfactoria al notar un incremento en las habilidades evaluadas antes y
después de la jornada. Esto ha permitido comprobar un aumento en la
capacitacion del tutor ya que ha comenzado a trabajar de manera mds
auténoma y eficiente, provocando un descenso en el nivel de dependen-
cia de las coordinadoras.

La hipétesis inicial que planteaba que la mejora de los cuatro objetivos
propuestos, podria dar como resultado la formacién de un cuerpo do-
cente eficaz y eficiente en su labor como tutores se verifica. No obstante,
se debe comprobar en la fase final del proyecto el alcance real de una
comunidad de aprendizaje en la cual el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje en la tutorizacién de Trabajos de Fin de Grado, seria realmente sig-
nificativo.

3. CONCLUSIONES

El andlisis de los resultados obtenidos nos permite comprobar la eficacia
de una formacién integral de la persona que atienda a las tres dimensio-
nes (afectiva, volitiva e intelectual) sobre el empoderamiento docente.

La respuesta a los grandes desafios de una sociedad digital cambiante,
cuya aceleracién en el campo de la educacién ha sido més patente en el
ultimo afo por la situacién generada por la Covid-19, podria pasar por
la creacién de Comunidades de Aprendizaje en entornos digitales basa-
das en el refuerzo de la autoestima y de las competencias docentes en la
labor propia de cada agente implicado, tal y como se ha tratado de desa-
rrollar en nuestro proyecto.

El establecimiento de fuertes vinculos basados en la iniciativa personal
y la confianza entre tutores y coordinadoras, el incremento de la auto-
estima del profesorado dotdndole de las herramientas necesarias para
mejorar sus competencias en la tutorizacién de Trabajos de Fin de
Grado, asi como el robustecimiento de las relaciones entre tutores y
alumnos a través de la preparacién del profesorado al entorno online de
seguimiento de su labor docente; han dado como resultado su empode-
ramiento de cada profesor en particular y de la comunidad académica



en general, optimizando los resultados iniciales en la labor de coordina-
cién y seguimiento de la tutorizacién de TFGs en la fase inicial del pro-
grama de intervencion.

Como conclusién, podriamos resaltar que en todo proceso de aprendi-
zaje, y mds en un entorno digital, no son las formas, no es la metodolo-
gia; lo que influye realmente es la apuesta por la formacién integral de
la persona.
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RESUMEN

El presente estudio pone en valor que el patrimonio cultural en Europa es importante
para la cohesién social, por lo que para reconocerlo y conservarlo es necesario fomentar
nuevas iniciativas educativas que promuevan el didlogo intercultural y promuevan la
participacién de docentes y estudiantes en los centros. La igualdad, la cohesién social
y la ciudadania activa se consiguen también desarrollando competencias profesionales
a lo largo de la vida. Por tanto, son prioridades a trabajar: la igualdad, la no discrimi-
nacién y la promocién de competencias civicas tal y como senala el marco estratégico
para la cooperacién europea en educacién y la formacién para el presente afo (ET,
2020). En este sentido, la educacién intercultural se plantea como un modelo para la
gestién de la diversidad cultural en las aulas de formacién profesional y como una
forma de reconocimiento del patrimonio cultural como fuente de valor de identidad.
Tomando en consideracién lo anterior, emerge el proyecto europeo INCLUMAP (/-
clusionThrough Material Culture and HolographicProjections) que se desarrolla con
alumnado de Formacién Profesional Bdsica en tres paises de la Unién Europea, con el
objetivo de favorecer una comprension a nivel etnografico-cultural de su identidad y
de los demds integrantes de su clase, sirviendo también de puente para las ensefianzas

13 Este capitulo parte del Proyecto: 2019-1-IT02-KA201-062851. Nombre del IP:Cisita Parma
Scarl(IP 1). Titulo del proyecto: ERASMUS PLUS IN.CLU.MAP. Entidad Financiadora:
Agencia Nacional Italiana INDIRE.



interdisciplinares y fomentando el didlogo intercultural y la ciudadania desde asigna-
turas como historia, accién tutorial y otras asignaturas técnicas. Desde INCLUMAP
se promueve una reconstruccién activa de escenarios relacionados con los objetos y
acciones mds representativas del alumnado y se reconstruye su patrimonio cultural
(ropa, vestido, vivienda, herramientas de trabajo y acciones de la vida diaria, etc.). Las
reconstrucciones se apoyan en las nuevas tecnologias de simulacién, que invitan al
alumnado a interactuar y manejarse con las nuevas tecnologias, pues necesitan realizar
trabajos con programas para la creacién de objetos 3D como el Tinkercad. Posterior-
mente los trabajos y las reconstrucciones realizadas por el alumnado se visionan en
proyecciones hologréficas y se llevan a debate con el resto de los integrantes de la clase
en un marco de didlogo y construccién colectiva.

En conclusién, este proyecto ha generado entre la comunidad educativa un fomento
de la convivencia y la participacién entre todos, asi mismo como un aprendizaje de
nuevas habilidades a través de las TIC, el registro de menos casos de conflicto de ca-
rdcter étnico-cultural en el centro durante el tercer trimestre del afio académico
2019/2020 y una puntuacién mds alta en cuanto al sentimiento de pertenencia al

grupo de clase entre el alumnado que particip6 en el proyecto.

PALABRAS CLAVE

Identidad Cultural, Patrimonio Cultural, Proyeccién Hologréfica, Figuras 3D y Did-
logo Intercultural.

INTRODUCCION

La migracién es uno de los fenémenos sociales que més preocupacion,
y debate despierta en el mundo, especialmente a los paises de la Unién
Europea. Espafia es uno de los paises que ha expresado tal preocupacién
a raiz del notable incremento en las cifras que representan la intensidad
de los flujos migratorios de personas sin la documentacién necesaria.

Segtin los datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2020) en
Espafa en el afio 2019 mds de cinco millones de extranjeros residian en
el pais, aproximadamente el 11.4% del total de la poblacién residente
(88.6%). Datos mds especificos de la Comunidad Valenciana senalan un
porcentaje aun mds amplio en términos de inmigracién, las estadisticas
del padrén municipal de habitantes del Ayuntamiento de Valencia
(2020) se refieren a que al menos un 20% de sus residentes son extran-
jeros. Estos datos ponen en evidencia que el contexto espanol es un con-
texto culturalmente diverso.



Naturalmente, al mismo tiempo que la sociedad se diversifica lo hacen
los escenarios cotidianos de encuentro y contextos educativos, como los
centros escolares, las universidades y los centros de formacién continua,
que estdn viendo como la composicién de su alumnado se encuentra
cada vez mds diversificada (Rjosk et al., 2017). Esto se traduce en una
serie de complejos desafios para el sistema y la comunidad educativa en
general, en términos de aprendizaje, relacién y convivencia (Mufioz,
2017). Sin embargo, también constituye una oportunidad auténtica
para encontrarse con otros y nutrirse de un intercambio enriquecedor
de valores y actitudes, que invita a dejar de lado los prejuicios y a cons-
truir interdependencias entre grupos culturales diversos que habitan en
una misma realidad social y educativa (Bartolomé, 2002).

En esa misma linea, se expresa también la UNESCO (2010) que resalta
la importancia de esta diversidad en las sociedades, afirmando que es
imprescindible para el progreso de la humanidad, pues es una manifes-
tacién de la pluralidad de las identidades que representan a los grupos
humanos y que son origen de intercambio, innovacién y creatividad que
contribuyen a la consolidacién de la existencia humana.

Asi pues, merece la pena apostar por iniciativas que pongan en valor la
riqueza propia de la diversificaciéon en términos de cultura y patrimonio,
siempre procurando que promuevan la autorreflexién respectoa las rai-
ces culturales de cada uno, lo que puede incluir las tradiciones propias
(cultura de origen) y las migratorias (cultura de destino) en algunos ca-
S0S.

Con este interés se gesta el proyecto Erasmus+ INCLUMAP (Inclu-
sionThroug Material Culture &HolographicProjections) un proyecto fi-
nanciado por la Comisién Europea a través de la Agencia Nacional
Italiana-INDIRE (IstitutoNazionaleDocumentazionelnnovazioneRicerca
Educativa) y coordinado por Cisita Parma. El proyecto se propone desde
lineas generales promover el patrimonio cultural de los residentes en los
paises involucrados en el proyecto (Italia, Espana y Portugal), quienes
en contextos educativos y en sinergia con museos locales, reflexionan
sobre las tradiciones, la cultura local y el patrimonio material,en contex-



tos culturalmente diversos. El proyecto también incorpora las tecnolo-
gias digitales (hologramas y figuras 3D) apoyados por especialistas del
GruppoScuola di Parma, quienes asesoran a los educadores de los centros
que participan en el proyecto, ofreciendo alternativas de ensehanza-
aprendizaje innovadoras e inclusivas.

El proyecto se aborda desde el diseno y laexperimentacién de cuatro
programas diddcticos interdisciplinarios, la reconstruccién, recupera-
cién y puesta en valor del patrimonio tradicional relacionado con la cul-
tura material del alumnado nativo y migrante, que conforman las
comunidades de aprendizaje multiculturales y estratificadas de los cen-
tros formativos actuales. Es precisamente de esa experimentacién y apli-
cacién del proyecto INCLUMAP de lo que se ocupa este trabajo, en ¢l
se recoge la primera experiencia del programa y los primeros resultados
tras su aplicacién en el Centro de Formacién Folgado con la vinculacién
del Museu Comarcal de 'Horta Sud en Valencia-Espana. Esta experiencia
estd centrada en los dos primeros ejes temdticos transversales del pro-
grama: la gastronomia y la indumentaria, y tiene como participantes al
alumnado del ciclo de Formacién Profesional Bésica de Elementos me-
télicos de primero y segundo curso. Asi pues, desde el relato de esta ex-
periencia, se propone poner en manifiesto que a dia de hoy, la
configuracién de centros educativos y formativos realmente intercultu-
rales, continda siendo uno de los principales retos de la educacién
(Hajisoteriou et al., 2017), algo que puede abordarse inicamente desde
una base de reconocimiento, aceptacién y aprecio por el patrimonio cul-
tural de cada individuo, solo asi, la convivencia entre distintas formas
de pensar, comportarse, percibir y ser, que reflejan perspectivas Gnicas
de ver el mundo (Kazanjian, 2019) pueden actuar en favor de la recons-
truccién de las comunidades multiétnicas emergentes, la integracién y
las oportunidades educativas y formativas.
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1. MARCO TEORICO

1.1. AULAS CULTURALMENTE DIVERSAS EN EDUCACION: EL CASO DE
EsrANA

El fenémeno migratorio ha generado la creciente presencia de alumnado
inmigrante en el sistema educativo espafiol, enriqueciendo la diversidad
de las aulas y los centros, y planteando desafios para toda la comunidad
educativa en materia de ensenanza, aprendizaje, acogida, interaccién y
relacién.

Para el ano lectivo 2019-2020 el sistema educativo espafol ha recibido
un 44.23% (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional, 2020)
mds de alumnado inmigrante de lo que recibié diez afios atrds. El Mi-
nisterio también sefiala que este incremento se ha dado en los distintos
niveles de la ensefianza de régimen general, especialmente en niveles su-
periores, como el Bachillerato y los Ciclos Formativos.

Cuadro 1. Cifras del alumnado extranjero matriculado en el sistema educativo espafiol.

Ci-
Ciclo Ciclo

Total E.Infantil  E.Primari E Bachill |

otal nfanti rimaria SO achillerato FPB FPGM clos

FPGS
2019

2020 863.952 171.064 336.570 189.071 44,181 11.238  32.784  29.417
2009

2008 755.587 126.920 308.896 216.585 33.493 - 23.078 16.449

Fuente: Ministerio de Educacion y Formacién (2020)

Asi pues, la heterogeneidad del alumnado ha invitado al desarrollo de
distintas iniciativas pedagdgicas y legislativas encaminadas a lograr una
educacién igualitaria en la que es posible establecer vinculos entre unos
y otros a partir del valor de la diversidad y la diferencia (Ortiz et al.,
2014). Sin embargo, esto ha supuesto un esfuerzo adicional por recono-
cer que los centros educativos y formativos en todos sus niveles son es-
cenarios complejos en los que coinciden y trabajan modelos culturales,

— I0I —



valores y formas de actuar y relacionarse diversas. Por tanto, centros edu-
cativos, formativos y comunidades actGan como entidades interdepen-
dientes y de mutua influencia (Castro, 2014), por lo que todo esfuerzo
que sirva para enriquecer las interacciones y experiencias del alumnado
de un centro y reivindique la diversidad y la diferencia como un derecho
fundamental (Ortiz et al., 2014) redundari en otros escenarios de en-
cuentro social y comunitario.

1.2. PATRIMONIO Y DIVERSIDAD CULTURAL

Cuando se hace referencia al concepto de “patrimonio cultural” se estd
haciendo alusién a los distintos bienes, elementos u objetos tangibles
que se heredan o gestan en el seno de los grupos humanos (Santacana,
2017). Estos hablan de unas convenciones sélidas, una memoria colec-
tiva e interpretaciones del pasado que se han mantenido en el tiempo y
que acumulan significados. Su valor real reside en el significado inma-
terial que los grupos humanos, le otorgan a estos elementos tangibles.

Para Santacana (2017) son las emociones, los sentimientos, las sensacio-
nes, las abstracciones y las ideas los que le otorgan una cualidad deter-
minada a las herencias del pasado que se ven reflejadas en las
manifestaciones tangibles (patrimonio material). Asi pues, lo que cono-
cemos como patrimonio cultural de un grupo humano es el reflejo de
su cultura inmaterial y la expresion de su identidad.

En ese sentido, la lengua, la indumentaria, los simbolos, la gastronomia,
las costumbres y las normas son el patrimonio cultural de un colectivo
que a través de ellas destaca su singularidad. Esto es una valiosa herencia,
una cultura viva que existié en el pasado y que existird manana, pero
que estd sujeta a cambios y transformaciones a partir de las nuevas con-
diciones sociales y culturales (Boccardi, 2015). Es asi, un legado basado
en elementos culturales, valores, creencias, memoria e historia compar-
tida que renace, que hay que resaltar y preservar en beneficio del desa-
rrollo humano (Holtorf, 2018), puesto que no solo apoya las
identidades colectivas y les respalda psicosocialmente, sino que, el patri-
monio cultural conglomerado de todos los grupos humanos, actiia como
sostén de la humanidad y del desarrollo humano, pues el didlogo proac-
tivo de los elementos culturales implicados en ellos son la base de la
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cultura (Koya&Chowdhury, 2020) y ésta tltima es fundamental para la
configuracién de las identidades. Asi mismo, la existencia de estos patri-
monios culturales puede incidir en la calidad de vida, permite la cons-
truccién de capital social, la cohesién y fomenta los aprendizajes, entre
otras cosas (Pasikowska-Schnass, 2018).

Por esa razén, es posible decir que cuanta mds diversidad cultural hay,
mds aportes recibe la humanidad (Santacana,2017), pues es la diversidad
un impulso hacia la innovacidn, el cambio y la adaptacién en diferentes
aspectos de la vida. Sin embargo, esto también implica una serie de desa-
fios y retos en materia de identidad y aculturacién (Carbone, 2018) ani-
mados por una intensa identidad nacional y el reconocimiento de la
diversidad cultural (Vertovec, 2010). Una ambigiiedad que a menudo
estd mediada por conflictos sociales y politicos que influyen al mismo
tiempo, en la integracién social, el aprecio por la diferencia y la posibi-
lidad de una construccién colectiva de paz social.

De ahi, que sea imperativa la existencia de esfuerzos comunes y tangibles
que promuevan el fortalecimiento de las identidades individuales y co-
lectivas, la educacién intercultural y la gestién del patrimonio cultural.
Esto supone, una reapropiacién de raices y valores saludables, que ga-
rantice la participacién de todos (nacionales e inmigrantes) y procure un
entendimiento mutuo y practico (Carbone, 2018).

1.3. Los CENTROS EDUCATIVOS: ESCENARIOS PARA LA RE-
CONSTRUCCION DE PATRIMONIOS Y LA DIVERSIDAD

Los centros educativos y formativos en todos sus niveles son escenarios
privilegiados de encuentro, en el que convergen imaginarios diversos,
alrededor de los que se tejen multiples interacciones que inciden en la
promocién del cambio y la transformacién social (Castillo & Bretones,
2014), en el desarrollo del potencial humano y el autodescubrimiento
de quienes ahi coinciden.

No obstante, para que bajo el marco educativo se desarrollen encuentros
interculturales significativos, es necesario que el sistema educativo, los
centros y los educadores adecuen sus perspectivas a la diversidad como
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valor y riqueza de la humanidad, haciendo una gestién apropiada y en-
riquecedora de las diferencias culturales y fomentando las competencias
interculturales que permitan fortalecer la convivencia social (Garcia-Ye-
pes, 2017), al tiempo que se consolidan las identidades y se reconstruyen
patrimonios culturales (Leiva, 2012).

Para Leiva (2012), esto tltimo es posible Gnicamente para aquellos que
han asumido que los centros educativos pueden ser realmente “demo-
craticos, justos, interculturales e inclusivos” (p.3), pues implica, que se
ha consolidado un trabajo a favor de la igualdad a través de un plantea-
miento pedagdgico inclusivo que privilegia las précticas educativas cola-
borativas y diversas mediadas por el interés de la configuracién de
espacios de aprendizaje participativos y de encuentro humano y cultural
(Leiva, 2017), que logre la inclusién social y educativa de todo el alum-
nado.

Aunque todo esto requiere de esfuerzos comunes sustanciales, merece la
pena apostar por una educacion que preserve la diversidad cultural y los
patrimonios, que transforme culturas desde el prisma del respeto dial4-
gico y muestre al alumnado caminos para aprender a vivir las diferencias
desde la naturalidad.

1.4. LA INCURSION DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

Las nuevas tecnologias han ido paulatinamente haciéndose un lugar en
la sociedad actual y desde luego, en el escenario educativo donde cobran
cada vez més relevancia en la promocién de las ensefanzas y aprendizajes
(Sylaiou&Papaioannou, 2019). Y es que con la integracién de Internet
y con los avances recientes en la tecnologia de la informacién, ha sido
posible beneficiarse de toda una amplia gama de oportunidades que in-
vitan a desarrollar nuevas estrategias de aprendizaje, con las que explorar
los escenarios formativos diversos y romper esquemas tradicionales de
comunicacién, interaccién y ensefianza-aprendizaje (De la Pefa et al.,
2015).

Estas nuevas tecnologias ofrecen perspectivas distintas y otras herra-
mientas con las que dar respuesta de forma innovadora a los desafios
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propios de la comunidad actual, como la diversidad cultural y la preser-
vacién del patrimonio. En este sentido, las experiencias educativas van
reinventdndose a partir de herramientas especificas como la realidad au-
mentada, las representacién en 3D y los hologramas, movilizando
aprendizajes vivenciales y enriquecedores basados principalmente en la
experimentacién en primera persona y en el puente que estas tienden
entre los entornos digitales y el mundo fisico, lo que le convierte en un
recurso sustancialmente atil y atractivo para aprendizajes (Perra et al.,
2019) significativos y diversificados.

En esa linea, se expresa Warburton (2009) quien resalta que el trabajo
pedagégico mediado por entornos y herramientas virtuales suelen tener
impactos positivos en la ensefianza y aprendizaje, fundamentalmente
porque ofrecen experiencias auténticas de comunicacién basadas en un
contexto social, algo que redunda en la configuracién individual de
competencias tecnoldgicas, interculturales y en la sociedad diversa ac-
tual.

1.5. OBJETIVOS

El objetivo general del proyecto es contribuir al desarrollo de programas
de ensefianza curriculares e interdisciplinarios basados en un enfoque de
aprendizaje de servicio, que favorezca en el alumnado la comprensién a
nivel etnogréfico-cultural de su identidad, la de sus compafieros, fomen-
tar el didlogo intercultural y la ciudadania.

1.5.1. Objetivos especificos

— Promover el aprendizaje reflexivo del alumnado y sus compe-
tencias interculturales y ciudadanas, basadas en la elaboracién
e "comunidades materiales y simbélicas de patrimonio cultu-
d y
ral".

— Impulsar el desarrollo de otrasiniciativas de ensefianza interdis-
ciplinar, fomentadas a partir de unenfoque de aprendizaje de
servicio contextual, funcional y curricular efectivo.

— Promover la reconstruccién activa de escenarios socio-culturales
vinculados al patrimonio del alumnado.

_105_



2. METODOLOGIA

Se propone un enfoque metodoldgico que se inserta dentro del para-
digma de investigacidn-accidn participativa e intenta responder a las ne-
cesidades educativas de un centro de formacién influido por el flujo
migratorio. La finalidad de esta metodologia es la bisqueda de solucio-
nes a partir de la implicacién de toda la comunidad educativa consi-
guiendo un cambio en la situacién actual que repercute en una mejora
de la misma.

La propuesta se basa en la reconstruccién activa por parte del alumnado
de "escenarios" relacionados con los indicadores de la civilizacién mate-
rial, diferenciados claramente por los flujos migratorios, recuperando las
huellas y los testimonios mds significativos dentro de las respectivas co-
munidades étnicas de pertenencia para luego ser trabajadas desde el mé-
todo antropolégico-cultural, multivocal y multisituado (Geertz, 2003),
lo que consigue una reconstruccién de las nuevas "comunidades patri-
moniales”" emergentes, objeto del didlogo intercultural para una "des-
cripcién densa”, razonada y apoyada por las nuevas tecnologias de
simulacién (proyeccién hologrifica) de objetos en 3D, para la represen-
tacién posterior de nuevas civilizaciones multiétnicas, capaces de tener
en cuenta las identidades y diferencias con respecto a los principales in-
dicadores de la civilizacién (Braudel, 1963; Garcia, 1998): nutricién,
ropa, herramientas de trabajo, vivienda y vida cotidiana.

2.1. MUESTRA

Este estudio refleja una experiencia pedagdgica internacional, aplicada
en el contexto espanol, especificamente en la ciudad de Valencia y en el
Centro de Formacién Folgado. Este centro, ofrece formacién profesio-
nal oficial bésica y de grado medio, asi como formacién para el empleo
y especializaciéon (Mdster). La formacién profesional que en él se imparte
se centra en dreas de especializacién en el campo de la manufactura de
magquinaria y de pesqueria maritima. Asi mismo, se ofrecen cursos de
formacién en diferentes campos (agricultura, electricidad, entre otros).

Concretamente, esta experiencia involucré al alumnado de Formacién
Profesional Bésica de Elementos metalicos de primero y segundo curso.
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Participaron un total de 36 estudiantes con edades comprendidas entre
los 15 y 29 afnos. Los participantes en esta experiencia, eran mayorita-
riamente hombres (35 hombres y 1 mujer) y con una alta diversidad
cultural en cuanto a su procedencia. Entre los paises de origen estdn:
Espafa, Marruecos, Camertin, Honduras, Bolivia, Argentina, Brasil,
Colombia, Hungria y Palestina. Muchos estudiantes del grupo presen-
tan dificultades asociadas al contexto escolar desde los centros educati-
vos de referencia (altos niveles de absentismo, problemas de conducta,
etc.) y expresan un interés definido por los aprendizajes relacionados
con el campo profesional en el que se forman (cerrajerfa,metlica y sol-
dadura). Asimismo, todo elalumnado cree conocer su propia cultura y
muestra un alto interés por las nuevas tecnologias.

2.2. EL PROGRAMA: TEMATICAS Y ORGANIZACION

El proyecto en el que se enmarca el programa INCLUMAP presenta
una duracién de 2 afos, desde el afo lectivo 2019/2020 al afo lectivo
2020/2021. El programa se concreta en cuatro programas educativos
interdisciplinarios centrados en: la alimentacién, la moda y vestimenta,
los objetos de trabajo y la casa y la cotidianidad. Todos estos programas
estdn orientados hacia la restauracién y mejora del patrimonio cultural
del alumnado.

Este capitulo, se centra en el primer ano lectivo 2019/2020 en el que se
aplicé el programa INCLUMAP. En este ano, se disefiaron seis activi-
dades centradas en la cultura gastronémica de diferentes paises (Ver
Cuadro 2) y tres actividades a nivel de moda e indumentaria (Ver Cua-
dro 3). Todas estas actividades tuvieron una duracién distinta que osci-
laba entre 1 a 7 dias.
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Cuadro 2. Programa: la gastronomia

Actividad

Objetivo y Descripcion

Metodologia

Aspectos Cultu-
rales

Street Food

Actividad Introductoria con la
que se querian establecer las
principales sinergias y dife-
rencias entre la gastronomia
callejera de los diferentes pai-
Ses.

Reflexion y debate
a partir del video
informativo e ilus-
trativo.

Tabues alimenta-
rios, procedencia
de ciertos produc-
tos y mestizaje
cultural.

Calendario
Agricola
(Museo  Co-
marcal L'Horta
Sud)

Elaboracion de calendario
agricola a partir de los meses
del afio, refranes relaciona-
dos con las tareas agricolas
ylo productos hortofruticolas.

La importancia de
la interaccién in-
tercultural en el
origen de los ali-
mentos.

Taller de Cho-
colate

Acercamiento al oficio del
“xocolater’ indagando sobre
los alimentos que emplean
(cacao, azucar, harina de
arroz, etc.), los procesos y las
herramientas  tradicionales
para su fabricacion.

Elaboracion de bo-
llet propio y refle-
xion y dialogo.

Proceso de colo-
nizacion de Amé-
rica y el sistema
de produccién en
trapiches (introdu-
cidos por la cul-
tura musulmana)

Utensilios de
cocina y pre-
paracion  de
alimentos

Exploracion de espacios y
elementos relacionados con
la preparacién, el procesa-
miento y la conservacién de
los alimentos.

Elaboracién de vi-
deo en 3D sobre
las piezas de mu-
seo relacionadas
son la alimentacion
y cuestionario so-
bre la gastronomia
como manifesta-
cion cultural.
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cion cultural. Su
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lacién que existe
entre la gastrono-
mia, el paisaje y
los modos de
vida.



Entrevistas e
Imagenes en
3D

Entrevista a 4 personas de
distinta procedencia para in-
dagar y luego socializar al
resto del grupo sobre la cul-
tura gastronomica del entre-
vistado. Una vez socializado,
se establecio a través de de-
bate el objeto, la comida o el
ingrediente gastrondémico que
mejor representa la multicul-
turalidad del aula.

Entrevista y repre-
sentacion en 3D.

Cultura gastroné-
mica de los pai-
ses  (Camerin,
Bolivia, Honduras
y Argentina) eso

implica,  ingre-
dientes que em-
plean,

festividades y ri-
tuales asociados.

Collage Mural
y Galeria de
Objetos 3D

Elaboracion de Collage Mural
con la gastronomia represen-
tativa y la esencia multicultu-
ral de los grupos.

Galeria de objetos
en formato MP4
(Tinkercad) y re-
presentacién 3D
en el proyector ho-
logréfico.

Cultura gastroné-
mica multicultural.

Curiosidad por
otras Culturas

Participacion en el taller de
elaboracion de Sushi.

Preparacion de ali-
mentos.

Acercamiento  a
un plato represen-
tativo de una cul-
tura extranjera.

Fuente: (Elaboracién Propia, 2020)
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Figura 1: Imagen de la Actividad del Calendario agricola (2019)

Fuente: Elaboracion propia

Figura 2: Imagen del Tinkercad en la actividad de gastronomia
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Cuadro 3. Programa: Moda e indumentaria

Actividad

Objetivo y Descripcion

Metodologia

Aspectos Cultu-
rales

Entrevistas so-
bre la Indu-
mentaria

Entrevista sobre la importan-
cia de la indumentaria en dis-
tintas ocasiones sociales.

Reflexion y Debate

La Evolucion de la
Indumentaria a lo
largo del tiempo.

Collage Mural
de la Indumen-
taria

Creacion de mural con las
imagenes trabajadas en la
actividad anterior y las refle-
xiones generadas en la
misma.

Reflexion y trabajo
Manual.

Diversidad cultu-
ral en materia de
Indumentaria y
costumbres.

Actividad
Transversal
para incluir a
las Familias

Encuentro para todos los
miembros de la comunidad
educativa en torno a la cele-
bracién del Intercambio Cul-
tural. El encuentro incluyé la
elaboracion y disfrute de un
plato tipico local (Paella) y de
un cantante latino (cultura ex-
tranjera mayoritaria en el
centro).

Festejo y socializa-
cion gastronémica
y cultural.

Celebracion de la
Diversidad Cultu-
ral.

Fuente: Elaboracion Propia (2020)
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Figura 3: Imagenes alusivas a la indumentaria

Fuente: Elaboracién Propia

Para el desarrollo del programa se establecié una alianza de trabajo y una
propuesta educativa que involucré al Centro de Formacién Folgado y
alMuseo Comarcal de L’Horta Sud, un museo etnolégico local situado en
Torrent (Valencia) y dedicado a mostrar los modos de vida agricolas de
principios de siglo XX. También, se establecié que los profesionales de
las asignaturas de dibujo técnico, historia y formacién y orientacion la-
boral, asi como el personal técnico del Museo Comarcal se implicaran
activamente en el programa.

2.3. DESARROLLO DEL PROGRAMA (PROCEDIMIENTO)

En este apartado, se explica la puesta en marcha del programa en el ano
lectivo 2019/2020. En primer lugar, se presenté el programa de
INCLUMAP al alumnado. En esta presentacién, se intentd responder a
las siguientes preguntas: en qué consistia el programa, cudles eran las
temdticas en las que se iba a desarrollar, para qué se hacia, quiénes esta-
ban implicados, cudl era su duracién, en qué momentos se iba a poner
en marcha el programa y cudles eran las expectativas de futuro. Para
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llevar a cabo dicho programa, se hicieron adaptaciones y la planificacién
del programa para que fuera factible en el centro de formacién.

Previamente al desarrollo del programa se llevé a cabo una encuesta ex-
ploratoria al alumnado participante, con el objetivo de establecer un
perfil del conjunto de la clase, indagar su motivacién hacia las nuevas
tecnologias y valorar el conocimiento de su propia cultura, su regién
actual y asi mismo, de otras culturas y regiones. En base a los resultados
de esa encuesta, se establecié que el alumnado de primero de FP Bésica
de elementos metilicos, trabajaria lo relacionado a los contenidos vin-
culados a los indicadores culturales (vinculos entre los alimentos y las
civilizaciones en el tiempo, origen de los alimentos, cultura latina, clima
local), mientras que el alumnado de segundo del mismo ciclo, realizaria
la parte més técnica, es decir, materializarian en 3D las aportaciones de
sus compaferos y compaferas y se ocuparian de los hologramas de las
figuras de indumentaria y gastronomia.

Para el desarrollo del programa, como ya se ha comentado, se estable-
cieron seis actividades centradas en la gastronomia, ya que se pretendia
explorar la idea que la comida no es sélo aquello que se ingiere, sino que
es también una expresion de quiénes somos (identidad), de cémo vivi-
mos (cultura) y de nuestra relacién con el entorno que se habita (pai-
saje). Asimismo, el programa incluyé cuatro actividades centradas en la
moda y la indumentaria con la misma finalidad.

De este modo, se tenia la expectativa de que las actividades que se pro-
pusieron incitaran a una reflexién sobre cémo los platos tipicos de cada
pais se han convertido en referentes y parte representativa de la cultura
gastronémica de un pais y asi mismo, indagar por la moda y la indu-
mentaria para continuar reconociendo en ellas, nexos entre distintos co-
lectivos culturales. Con ese interés y para hacer un abordaje amplio y
transversal, algunas actividades se vincularon al Museo Comarcal de
L’Horta Sud y requirieron la implementacién del Tinkercad, un pro-
grama para el diseno y la creacién de objetos en 3D.
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2.4. ADAPTACION A UNA METODOLOGIA DEBIDO A LA PANDEMIA

A causa de la pandemia generada por el Covid-19, una parte de las acti-
vidades se realizaron de forma virtual, concretamente en relacién a las
actividades con entrevistas y recreaciones en 3D. A partir de esta situa-
cién, fue evidente que una parte del alumnado carecia de recursos tec-
nolégicos para poder desarrollar sus tareas, como es el caso del
ordenador/portdtil. No obstante, el alumnado pudo realizar sus trabajos
desde el teléfono mévil, aunque ello supusiera un mayor nimero de ho-
ras de trabajo.

La no presencialidad también afect6 a la motivacién del alumnado a la
hora de concluir sus trabajos, pues al ser un proyecto de centro de ca-
racter voluntario, hizo que el alumnado se fuera desconectando en algu-
nos momentos puntuales. Por ello, fue necesario emplear refuerzos
positivos como es el reconocimiento por parte del profesorado, para que
los participantes realizaran todas las actividades planteadas al inicio del
proyecto INCLUMAP. Asi pues, la brecha digital se hizo patente y el
TinkerCad fue trabajado por varios estudiantes recreando platos y pro-
ductos en 3D, a pesar que se guardaron en formatos diferentes, lo que
supuso reconversiones para las proyecciones a posterior.

Finalmente, tras haber participado en las diversas actividades planteadas
en el proyecto INCLUMAP, se realizaron sesiones de reflexién con el
alumnado y el profesorado implicado en el proyecto, a través de video-
conferencias y, de este modo, finalizé la primera parte del proyecto en
el curso lectivo 2019/2020.

A continuacién, se muestra en la Figura 4 el procedimiento que se ha
llevado a cabo para llegar al objetivo del proyecto hasta el momento:
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Figura 4. Procedimiento del desarrollo del programa INCLUMAP
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3. RESULTADOS

En primer lugar, para realizar una adecuada valoracién de los resultados
se ha de tener en cuenta que una parte de las actividades se ha realizado
de forma virtual, a causa de la pandemia generada por el Covid-19
(SARS-CoV2). En el siguiente apartado se indican los resultados en fun-
cién de los objetivos que se presentaron al inicio de esta experiencia.

3.1. RESULTADOS: DESARROLLO DE ENSENANZA CURRICULAR BASADO
EN UN ENFOQUE DE APRENDIZAJE-SERVICIO

La experiencia obtenida con este proyecto ha permitido acercarse a un
enfoque de aprendizaje de servicio, puesto que ha posibilitado al alum-
nado aprender haciendo un servicio en su entorno mds préximo, como
es su propia institucién educativa enmarcada por la diversidad cultural.
En cuya mejora el alumnado nativo y alumnado de primera y segunda
generacién se ha comprometido y ha puesto en juego diversos conoci-
mientos, competencias, actitudes y valores. Esta experiencia, indudable-
mente ha tenido que involucrar también al resto de la comunidad
educativa (docentes, técnicos, familia, etc.) e instituciones culturales,
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para colectivamente, identificar los aspectos mejorables, organizar y
desarrollar el proyecto con el fin de darle la respuesta oportuna.

Asi pues, a partir de la experiencia vivida a través de las diferentes acti-
vidades propuestas en los dos primeros bloques: a) la alimentacién; b) la
moda y la indumentaria, permitié favorecer en el estudiantado la com-
prensién a nivel etnogréfico-cultural de su identidad y de sus comparfie-
ros de clase, asi como fomentar el didlogo intercultural, la convivencia y
la ciudadania activa desde las asignaturas curriculares, para contrarrestar
los efectos potenciales de la segregacién social y la discriminacién en los
diferentes contextos educativos y formativos. Asi lo demuestra la expe-
riencia en el Centro, destacando que hasta el curso lectivo 2018/19 ha-
bia un total de 22 registros de conflictos étnicos-culturales, y
concretamente a nivel de la FP fueron 8 los casos. Ahora bien, tras el
proyecto se ha notado un descenso progresivo de los mismos, especial-
mente notable en el tercer trimestre del 2019/20.

3.2. RESULTADOS: PROMOVER LA RECONSTRUCCION ACTIVA DE
ESCENARIOS SOCIO-CULTURALES VINCULADOS AL PATRIMONIO
CULTURAL DEL ESTUDIANTADO

Para promover la reconstruccién activa de escenarios socio-culturales
vinculados al patrimonio cultural del estudiantado, se les invit6 a pro-
ducir objetos significativos como indicadores de civilizacién dentro de
las nuevas comunidades patrimoniales multiétnicas, gracias a la tecno-
logfa de proyecciones hologréficas asistidas digitalmente, a partir de ras-
tros circunstanciales como imdgenes y fotos, sujetas a codificacién
digital, con la capacidad de regresar, de forma simulada en el entorno
fisico, la imagen tridimensional de objetos especialmente reconstruidos.

Las actividades desarrolladas en el museo, el planteamiento multivocal
o multicultural en este caso, supuso una apertura de posibilidades en los
contenidos y la diddctica, y la aplicacién de la tecnologia en 3D al regis-
tro de las piezas del museo, resultando enormemente motivadora para
los alumnos.
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3.3. RESULTADOS: EL APRENDIZAJE REFLEXIVO DEL ESTUDIANTADO Y
SU ADQUISICION DE COMPETENCIAS INTERCULTURALES Y CITUDADANAS

A partir de este proyecto se ha intentado promover entre el alumnado
un aprendizaje reflexivo y fomentar las competencias interculturales y
ciudadanas a través de la construccién de “comunidades materiales y
simbdlicas del patrimonio cultural”. Antes de mencionar los resultados
obtenidos en este apartado, cabe destacar que pese a que la participacién
en las clases era de manera voluntaria, un 70% del alumnado participé
en algiin momento del proyecto y de las actividades en las cuales se fun-
damenta. Todas las actividades propuestas tenian como finalidad mos-
trar la conexién cultural que existia entre unos y otros, reduciendo asi
las brechas culturales, a través del conocimiento e historia de productos
alimentarios o materiales usados en la vida cotidiana. Para que el alum-
nado pudiese adquirir las habilidades o competencias, en las actividades
se proponia: la reflexidn, el debate, el didlogo, el intercambio y la elabo-
racién de materiales a partir de los conocimientos adquiridos y utili-
zando como medio para la visualizacién: las TICS.

A partir de las entrevistas al alumnado, se obtuvo que éste habia adqui-
rido una serie de conocimientos acerca de la alimentacién de otras cul-
turas, por ejemplo, sobre los distintos ingredientes, platos para
festividades e incluso mencionaron ser capaz de cocinarlos. También,
respecto a las dreas de vestimenta, el alumnado encontré aspectos en
comun entre las diferentes culturas y que, por ejemplo, existia cierto
indumentario que suponia aspectos de comodidad para todas ellas, y
que, por tanto, estaba relacionado con la heterogeneidad para cualquier
persona. No obstante, la conexién con otras culturas o con el origen de
las mismas era algo que no siempre estaba presente. De hecho, parte del
alumnado afirmé que su nivel de conocimientos de las culturas convi-
vientes en el aula era pricticamente nula, por tanto, a pesar del trabajo
realizado, la conexién con otras culturas seguia siendo un handicap en
varios casos y que, por tanto, ain habia trabajo por hacer. Por ello, tras
finalizar las actividades también se hicieron encuentros por videoconfe-
rencia para entender coémo habia cambiado la perspectiva del alumnado,
si lo hubiese hecho y reflexionar sobre aquellas ideas necesarias para el
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acercamiento a otras culturas. Por otro lado, entre la diversidad de cul-
turas presentes en el aula, obtuvimos que el alumnado procedente del
continente africano fue quien mostré una mayor conexién con las tra-
diciones propias y vecinas. Por tltimo, la mayoria de los alumnos de-
claré que la comida tradicional de su zona era la que les recordaba
experiencias vividas en su pais de origen.

En cuanto a la adquisicién de competencias interculturales y civicas,
como ya se ha mencionado, atin queda un camino largo por recorrer
puesto que éstas no se desarrollan de manera espontdnea, ni tampoco
cuando se asegura la relacién entre estudiantes de diferentes culturas. Es
un proceso que requiere de cierto tiempo y planificacién. Es por ello,
que a partir de este proyecto se estd intentando comenzar por el desa-
rrollo de la propia identidad cultural, para seguir con el establecimiento
de relaciones y opiniones positivas hacia la propia persona y hacia el
resto de estudiantes de otras culturas, desarrollando una serie de valores
de respeto y conocimiento mutuo. Ademds, cudndo se le pregunté al
alumnado si habian observado alguna mejora entre ellos mismos como
grupo tras haber realizado las actividades, se destacé que el alumnado
notaba cémo el alumnado de origen extranjero e incluso ellos mismos
habian creado puentes de afinidad y de amistad, mejorando el senti-
miento de integracién en el aula.

Por otro lado, el alumnado también indic6, haber adquirido mayores
competencias tecnoldgicas, especialmente las relacionadas con los pro-
gramas de diseno 3D. Actualmente muchos de los participantes han
continuado sus estudios con profesiones técnicas y usa softwares de ca-
rdcter similar para aplicarlos en sus correspondientes ciclos, fundamen-
talmente en soldadura donde utilizan este mismo programa y el Autocad
(software para modelado 2D y 3D).

4. DISCUSION

Tras los resultados, es evidente que la aplicacién del programa
INCLUMAP en el Centro de Formacién Folgado de Valencia, ha cons-
tituido una experiencia de aprendizaje amplia y compleja que ha permi-
tido la participacién activa de la comunidad educativa y que ha tendido
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puentes entre el patrimonio cultural de origen y de acogida del alum-
nado, lo que ha servido para resaltar positivamente el valor multidimen-
sional de las diferencias (Leiva, 2017) y lo que redunda en redes de
convivencia mds integradas y cargadas con significado cultural compar-
tido (Leiva, 2012). Ello estd en linea con lo que declara la UNESCO
(2015) al respecto de la diversidad cultural.

Es evidente que este programa, ha supuesto un marco deensefanza-
aprendizaje motivador, dialégico y de comprensién reciproca, permi-
tiendo al alumnado adoptar una postura cercana y critica respecto a las
cuestiones de diversidad. Estos, son aspectos determinantes para la ges-
tién de los patrimonios culturales y la promocién de competencias in-
terculturales y ciudadanas (Carbone, 2017), pues emergen a partir de
perspectivas intrarrelacionales e interrelacionalescomprensivas y emo-
cionales (Leiva, 2017) que les exigen expresar su subjetividad, aproxi-
marse a las subjetividades de los otros y empezar a proyectar desde ellas
posibles futuros comunes (Carbone, 2017), colmados de significados del
pasado pero adaptados a nuevas realidades (Holtorf,2012). Asi pues, la
aplicacién del programa aborda el cardcter dindmico y las cuestiones de

identidad que para la UNESCO (2015) son fundamentales en materia
de diversidad.

En relacidn a las competencias interculturales y ciudadanas, el alumnado
dio muestras de interés y capacidades tecnoldgicas, de aplicacién, de li-
derazgo, transversales y de socializacién, que se espera se traduzcan en
conocimientos mds complejos, altamente transferibles y humanizados,
que les permitan desenvolverse en los distintos escenarios de la vida en
sociedad con justicia social (Hajisoteriou et al., 2017) y trabajar indirec-
tamente por disminuir las brechas culturales que distancian a los grupos
humanos.

La incorporacién de nuevas tecnologias a los escenarios pedagégicos y
especificamente al desarrollo de este programa fue muy clave para el
alumnado y muestra de ello fue su implicacién pese a las dificultades
logisticas, temporales y motivaciones que la situacién actual puede ge-
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nerar, lo que demuestra una vez mds que “los mundos virtuales son es-
pacios atractivos para la educacién” (Warburton, 2009, p.424), pese a
que conlleven desafios agregados de prolija consideracién.

5. CONCLUSION

A lo largo de este capitulo, se ha intentado exponer como el CF Folgado
a partir del proyecto europeo Erasmus+K2 ha desarrollado en forma de
un recurso educativo abierto, nuevos programas de ensenanza interdis-
ciplinarios, con la finalidad promover el didlogo intercultural, el ejerci-
cio de una ciudadania activa y la cohesién social en un centro de
formacién, caracterizado por el fenémeno de la migracién. Asi pues, a
través de la reconstruccién activa por parte de los estudiantes nativos y
los estudiantes procedentes de otras culturas, y acompafiados por diver-
sos profesionales implicados en esta labor, se han recuperado las huellas
y testimonios culturales mds relevantes de las nuevas comunidades emer-
gentes, y en los que se ha tenido como recurso las nuevas tecnologias de
simulacién para la representacién de estas nuevas civilizaciones, caracte-
rizadas por la interculturalidad.

Este proyecto, ha generado en la comunidad educativa del centro un
fomento de la convivencia y la participacion, asi como un aprendizaje
de nuevas competencias a través de las TIC, el registro de menos casos
de conflicto por cuestiones culturales durante el desarrollo del proyecto,
y una puntuacién mds alta en cuanto al sentimiento de pertenencia al
grupo de clase. No obstante, el proyecto continuard en el presente curso
académico y en el que se abarcard los programas educativos interdisci-
plinarios restantes, con la esperanza de llegar al objetivo propuesto:
construir entre todos, una comunidad inspirada en los valores de res-
peto, reconocimiento mutuo y aprecio.
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CAPITULO 6

APLICACION DE HERRAMIENTAS
DIGITALES INTERACTIVAS QUE FOMENTAN
EL APRENDIZAJE AGIL: COMPETENCIAS
DIGITALES EN EL ALUMNADO UNIVERSITARIO

DRA. BRIZEIDA HERNANDEZ SANCHEZ
Universidad de Salamanca, Esparia

DOCTORANDA. GREISY GONZALEZ CEDENO
Universidad Especializada de la Américas, Panamd

INTRODUCCION

La educacién es una de las piedras angulares de la sociedad. En este sen-
tido, las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién aportan,
junto con otras posibilidades y conocimientos. Asimismo, las tecnolo-
gias deben incorporarse al modelo pedagégico. La innovacidn, el pensa-
miento critico, la solucién de problemas, el razonamiento cuantitativo
y el pensamiento 16gico tienen un lugar principal en los sistemas de for-
macién superior, estas competencias se logrardn, si el docente estd alta-
mente formado en su especialidad y en las diddcticas para su
imparticién, como un agregado a la docencia universitaria. A nivel in-
ternacional el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), la Organiza-
cién de las Naciones Unida para la Cultura y la Educacién, ademis,
OECD, 2019; UNESCO, 2019 sostienen que las competencias digita-
les son necesarias en la formacién de los docentes. Responder a las ne-
cesidades de la educacién en la actualidad implica que los Estados deben
trabajar en atraer y conservar las altas capacidades en su desempefio do-
cente, relacionando las habilidades docentes con las necesidades del
alumnado.

En ese camino de transformacién, la Universidad y la atencién a los
desafios que imponen las tecnologias de la comunicacién y la informa-
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cién (TIC) y las tecnologias para aprender y comprender (TAC) permi-
tirdn avanzar en la mejora de la calidad educativa. De igual forma la
Universidad aporta competencias, obvio que la educacién en la era di-
gital es clave (Conole, 2016, 2019).

Las Universidades han estado en linea o han estado abiertas a lo largo
de la crisis de salud publica. Los profesores y las universidades cierta-
mente se han enfrentado a desafios significativo, pero al buscar solucio-
nes se han abierto algunas puertas interesantes. Para lograr un cambio
significativo es evidente la intervencién de politicas publicas que den
paso a nuevas formas de aprendizaje adaptado a la era digital. Con me-
didas concretas para sentar las bases de la sociedad de la informacién.
Las politicas de aprovechamiento de las tecnologfas digitales deben in-
cluir, entre otras cosas, la formacién avanzada del profesorado sobre te-
mas informdticos, cognitivos y pedagdgicos, la produccién de
contenidos digitales y de aplicaciones interactivas, metodologias inno-
vadoras de ensefianza y aprendizaje y el aprovechamiento de los recursos
tecnolégicos (Hinestroza y Labbé, 2011). Ponen énfasis en mejorar los
procesos de ensenanza ja y aprendizaje

El conocimiento y la informacién constituyen fuentes fundamentales de
bienestar y progreso (Camacho, 2005). Las tecnologfas son una fuente
de eficiencia y mejora en la calidad de los servicios (Guerra y Jorddn,
2010). Por otro lado, también es necesario el cambio de mentalidad a
marchas forzadas del profesorado y aprovechar sus posibilidades y favo-
recer un modelo innovador. La cantidad y calidad de la educacién que
una persona recibe influye en su productividad, sus ingresos y su bienes-
tar. Por consiguiente, la educacién se puede convertir en el gran factor
igualador.

La irrupcién de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién pro-
pone un re-pensar en la diddctica educativa. En este aspecto hay que
considerar variables fundamentales como el entorno (que se refiere al
plan de estudio); el acceso (referido a la conectividad); las capacidades
(los usos por alumnados y la formacién del profesorado) y los conteni-
dos (plataformas, aplicaciones y servicios. La produccién de contenidos
en formato digital, cuestiones como la seguridad informdtica, el acceso
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a la informacidn, el tipo de informacién si es piblica o privada y el ma-
nejo de identidades o derechos informiticos.

Los debates se suceden y generan diferentes posturas a cerca de estos
aspectos, que tiene que contemplar las politicas publicas basadas en tec-
nologias para el aprendizaje. Igual que el diseno de estrategias destinadas
al equipamiento y la conectividad que resulten ser las mds fiables y per-
tinentes para los diferentes contextos, y para el desarrollo profesional del
docente (Gutiérrez y Andrade, 2012).

Para Altamirano (2018) construir y mantener relaciones de aprendizaje
es lo que nos lleva aprender. El esfuerzo de aprendizaje es proporcional
a lo que ya sabemos, lo que entendemos y lo que podemos usar para
aprender lo que atn no sabemos o entendemos. Se presentan las cues-
tiones de como ser capaz de analizar capitalizar los aprendizajes, cémo
proyectar buenas précticas y como llevarlas a mayor escala. Todo con-
verge hacia el desafio de identificar ;cudles son las condiciones bdsicas
institucionales que se deben dar para lograr una integracién genuina de
las tecnologias en las aulas universitarias? que se dirijan al crecimiento
de la calidad educativa y de la innovacién pedagégica. La diversidad he-
terogénea de los escenarios que caracterizan a las universidades en tér-
minos econémicos, sociales o culturales nos recuerda que la respuesta a
esta interrogante central no podria ser Gnica, sino que serd una respuesta
atravesada por las particularidades de cada contexto educativo.

Con la intencién de colaborar en la bisqueda de respuesta con la que
nos confronta este nuevo escenario, el presente articulo se desarrolla
cémo esa integracion de las tecnologias en las aulas de educacién supe-
rior puede ser interactivas y motivantes al alumnado. Uno de los dos
grandes desafios de los sistemas educativo a nivel superior ha sido la
transformacién de las actividades diddcticas. Estas actividades fueron
trasladadas a nuevos espacios- los hogares. Este nuevo escenario del saber
se realizd con interacciones diversas (sincrénicas y asincrénicas) y me-
diadas por una variedad de herramientas digitales, que buscaron sostener
los procesos educativos, y el segundo desafio, fue encontrar el equilibrio
entre las respuestas para garantizar la ensenanza y el aprendizaje en una
situacién de emergencia de salud publica.
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Para Gonzélez y Flores (2018) vivimos un momento histérico cada dia
nos demuestra la necesidad de cambio y uno de los grandes factores que
debe cambiar es la metodologia de aprendizaje, la educacién debe ense-
flar a dar pequefios pasos para cambiar, la educacién debe empezar a
cambiar, hay que empezar por aprender que cuando aprendemos, nos
queda para toda la vida. El alumnado es el presente, no el futuro (Crup-
nicoff, et,al, 2017). La formacién del profesorado debe ser util, que los
contenidos y las calificaciones no lo sean todos y se buscan siempre la
excelencia. Finalmente, el estudio analiza los Semarkhanova, et,al, 2017;
Marsh, Mitchell y Adamczyk, 2010, lo que nos permitird visualizar me-
jor las metodologias interactivas, lo que significa que va explicar cémo
se puede mantener motivado al alumnado.

La integracién curricular de las Tecnologfas de la Informacién y la Co-
municacién (TIC) en los planes de formacién inicial como permanente
del profesorado estdn presentes, atendiendo las recomendaciones direc-
tamente relacionadas con las TIC de la UNESCO y La Unién Europea
como recursos diddcticos. Para Ferndndez, et, al 2016, el uso de las TIC
con fines pedagdgicos y se supera el uso general de aula. Los centros
educativos contemplan la integracién de las TIC como incorporacién
de los auxiliares o recursos didécticos que estdn acompafiados de inno-
vacion educativa. Las TIC posibilitan al profesorado que la actividad del
alumnado sea la base en la construccién del conocimiento (Gonzélez
Rivallo y Gutiérrez Martin, 2017).

Las Tecnologifas de la Informacién y la Comunicacién (TIC) como las
Tecnologias para el Aprendizaje y la Comprensién en adelante (TAC) o
las Tecnologias para el Empoderamiento y la Participacién y en adelante
(TEP) estdn presente en nuestro diario quehacer personal o profesional.
Estas han irrumpido de forma inmediata en la educacién superior (Va-
rela-Ordorica, Valenzuela -Gonzdlez, 2020). Los dispositivos mdviles,
redes sociales, Internet, y transcendencia en el recorrido académico del
alumnado, la situacién actual de crisis de salud publica ha dejado en
evidencia la insuficiente integracién en el curriculum de las Tecnologfas
de la Informacién para el Aprendizaje (TAC) y la comprensién, ademis,
de las Tecnologias para la Participacién y el Empoderamiento (TEP);
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donde se contempla mds la utilizacién de la tecnologia como recurso
did4ctico o auxiliar en un aula viva o casi real.

Arancibia y Martin (2020) sostienen que la formacién del profesorado
requiere centrarse en analizar el valor que ofrecen los medios digitales
para favorecer los procesos de ensefianza aprendizaje, pero en contadas
ocasiones se ha llegado a la formacién del profesorado desde las TAC y
las TEP. La crisis de salud publica debe ser vista como una oportunidad
por re-imaginar la aplicacién de las tecnologfas de la formacién del pro-
fesorado y ofrecer un didlogo para responder a una educacién real e in-
teractiva. En la educacién superior como en otros niveles educativos los
logros se miden en términos de aprendizaje, competencias y habilidades.
Es un tiempo de mejora, de oportunidad de didlogo, y de reflexién para
accionar en el aula y seguir construyendo un sistema educativo equita-
tivo y sostenible.

Las aulas 4giles son los espacios por excelencia de crecimiento y desarro-
llo, de aprendizaje. La naturaleza reside en la ensefianza y en el aprendi-
zaje. La ensefanza para tener éxito se mide por el aprendizaje y debe
hacer uso de los recursos educativos, sociales y culturales del entorno.
Debe ensefiar al alumnado que el aprendizaje es un proceso que puede
ser llevado a cabo en cualquier lugar o momento (Alvarez, 2020). Y lo
mds importante, que es un proceso que puede ser llevado a cabo por el
propio alumno. Que los inspire a crear pensadores criticos, y llevar a la
transformacion social.

COMPETENCIA DIGITAL PARA UN APRENDIZAJE AGIL

Si analizamos las tendencias globales del contexto educativo e innova-
dor, cada vez son mds las metodologfas y nuevas formas de pedagogia
inminente que impactan directamente el aula. El problema es que mu-
chas veces esas propuestas no son bien ejecutadas o incluso ni son eje-
cutadas realmente. Lo que hace que cada vez mis, el ecosistema necesite
de creatividad sea bien aplicada.

En este sentido, el aprendizaje 4gil nos da algo mds que un conjunto de
herramientas utiles: nos da metodologia y una filosofia de trabajo que
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nos facilita liderar proyectos educativos creativos de impacto social y
gestionar proyectos con equipos colaborativos y cooperativos.

Muchos expertos sehalan que en 50 afios todas las empresas serdn em-
presas sociales y fundamentan esto en 3 ¢jes: El talento elige empresas
sociales: Las generaciones jévenes desean trabajar en organizaciones que
generan un impacto positivo en el mundo. El usuario elige produc-
tos/servicios responsables: Cada vez son mds los sellos que certifican qué
tipo de impacto social y ecoldgico generan los productos/servicios y en
consecuencia los clientes eligen esa opcién. Los inversores eligen invertir
en empresas sociales: Los inversores al ver que el talento y los usuarios
se inclinan a los productos/servicios sociales tienen en cuenta en su eva-
luacién de proyecto no solo los aspectos econdémicos, sino también las
métricas de impacto social.

A esta altura se hace evidente que si las empresas pretenden perdurar en
el tiempo necesitan de innovacién. Lo que se empieza a ver en los dlti-
mos afos es que pronto no alcanzard solo con innovacién, sino que de-
berdn tener innovacién social, es decir generar un impacto positivo en
el mundo en el que vivimos. También la bisqueda de transformar todo
el conocimiento en una herramienta para generar impacto social, con
seguridad metodologias como Design Thinking, Visual Thinking serdn
de gran ayuda para un aula 4gil y contribuirdn con el trabajo creativo y
social y la evolucién de este. Pero todo esto se concreta primero en las
aulas educativas.

Tecnologfa para la Informacién y la Comunicacién (TIC) la situacién
actual de crisis de salud piblica ha generado una cultura digital caracte-
rizada por una fuerte impregnacién tecnoldgica. Lo que ha traido mu-
chos desafios que la comunidad educativa debe acometer para conseguir
construir una cultura digital que mejore los procesos de aprendizaje. Un
aprendizaje digital que se nutre de las potencialidades que ofrecen las
TIC para generar experiencias educativas y formativas mds dindmicas y
efectivas.

Tecnologia para el aprendizaje y la comprensién (TAC) la efectividad
en el aprendizaje dentro de una cultura digital pasa por no tener énfasis
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en la tecnologia, dejando en un segundo plano el planteamiento peda-
gbgico. Valorar en una primera instancia las metas pedagdgicas y selec-
cionar la metodologia de aprendizaje adecuada, deben ser pasos previos
ala seleccién de las herramientas tecnologfas a emplear. La nueva cultura
digital ha llevado a la comunidad asumir el rol de empoderamiento tec-
nolégico para introducir las TIC en procesos de aprendizaje que se con-
vierten en factores directamente relacionados con la mejora de la calidad
educativa.

Espacio para tener sentido comun, orden, disciplina, recursos, instruc-
cién. Ademds, visibilidad, reconocimiento, comunicacién, agentes de
cambio, estimulacién intelectual y puente entre la Universidad y el mer-
cado laboral. En esta nueva cultura digital que se ha instaurado en la
sociedad, afectando al 4mbito de la educacién, la inteligencia social es
clave. Estas herramientas TIC s6lo son medios que van a ayudarnos a
alcanzar una serie de metas educativas. El uso eficiente para el éxito en
la introduccién de TIC en procesos educativos debe ponerse en la me-
todologia diddctica y no en la tecnologia (Libedinsky, 2013). Ser usuario
de las TIC no significa aprender, pero si que a través de ellas podemos
generar conocimientos y compartir informacién, ellas nos ayudarin a
que el contenido sea mds interesante, actual, motivador para el alum-
nado, pero siempre deben estar incluidas. Las TIC ayudan a producir
conocimiento sobre el tema abordado y luego puedan difundirlo y com-
partirlo.

Libedinsky. (2016) incluir la tecnologia y establecer conexiones como
actividades de aprendizaje, se lleva las teorfas del aprendizaje a una era
digital. El conectivismo es la integracién de principios explorados por
las teorfas del caos, Siemens (2004), estdn impulsado por el entendi-
miento por las decisiones de cambiar. Los principios del conectivismo
es conectar nodos especializados, reside en dispositivos no humanos y
facilitar el aprendizaje continuo. El conocimiento personal se compone
de una red, que alimentan a las organizaciones e instituciones, que a su
vez retroalimentan a la red y luego contintan proporcionando aprendi-
zaje. Las Tecnologias de Informacién y Comunicacién constituyen su
aplicacién de las destrezas y/o contenidos que se trabajen en los usuarios
(Aparicio-Gémez, 2020; Buyse, 2014)
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Tecnologia para empoderamiento y participacién (TEP) el profesorado
es clave para el cambio did4ctico y metodoldgico, y el desarrollo de com-
petencias como: cooperar, construir e indagar esa implicacién de tecno-
logias de empoderamiento y participacién que, sin duda, facilitaran en
aprendizaje colaborativo. Estas participan en el desarrollo del pensa-
miento critico, facultad de tomar decisiones y asumir responsabilidades
mediante el desarrollo de competencias. La utilizacién de nuevas herra-
mientas tecnoldgicas le permitird tanto al profesor y el alumnado, por
ello, contribuird a que exista una mejor percepcién del conocimiento
que se desea impartir y que el estudiante intercambie debates con sus
pares (Aguirre, et. al, 2015; Domingo y Marqués, 2011).

METODOLOGIA

Nos situamos en el paradigma cualitativo, para describir e interpretar
con detalle y critica de las pricticas reales del uso de recursos y herra-
mientas digitales interactivas en el aula de clase semipresencial. Al inicio
del curso se ha consultado sobre sus competencias digitales a través de
un instrumento que han respondido en forma interactiva en tiempo
real.

Si bien también incorporamos algunos datos cuantitativos secundarios.
nuestras preguntas de investigacion son:

—  Qué recursos y herramientas digitales interactivas usado en el
aula de clases

—  Qué actitudes y opiniones y valores tienen al respecto del uso de
estas herramientas interactivas en las clases.

Para responder a estas cuestiones disefamos un instrumento que se
aplicé a 204 alumnos de asignaturas como: atencién a la diversidad di-
sefo curricular y también direccién estratégica de los recursos humanos
y Direccién de equipos. El instrumento aplicacién esta basado en pre-
guntas relacionados con la efectividad son las herramientas digitales in-
teractivas aplicadas en clase, instrumento que fue sometido a dos
investigadores del campo para su validacién previamente y que pilota-
mos con un grupo reducido estudiantes en la etapa inicial. el instru-
mento estd disenado por escalas o dmbitos en qué se aplicaron
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herramientas para la comunicacién e informacién como herramientas
para el aprendizaje y la comprensién y herramientas para la participa-
cién directa. instrumento aplicado durante las clases con una duracién
de unos 8 minutos, aunque incluye otros temas que no la eleccién de El
instrumento y los informantes facilité la gestién de los encuentros en el
aula, capacidad de reducir la timidez de los informantes, aporta mds da-
tos que en un instrumento auto administrado y despersonalizado y per-
mite contrastar opiniones anécdotas entre otros.

Los criterios de seleccién de los informantes fueron estudiantes univer-
sitarios carreras de grado y postgrado de la Universidad, estudiantes en
edades de 20 a 30 ano. Para el anilisis, primero clasificamos los datos
segtin las categorias preestablecidas del tipo de recursos: Padlet, Trello,
Mentimeter, Collabrafy, Lino it, Symbaloo, Quizz, el primero agrupa
las pricticas simple TIC: Uso de la plataforma Studium., Plataforma
Blackboard para las clases en directo. Segundo herramientas TAC: Tre-
llo, Collabrafy, Lino it, Symbaloo herramientas que se trabajaron en los
grupos. Tercero herramientas TEP: Padlet, Trello, Mentimeter, Quizz,
Plikers.

Se utiliz6 los recursos en el aula para emplear en las pricticas de aula
tienen lugar porcentaje s6lo cuando se permite hacer comparaciones de
tipos de recurso o aportan resultados significativos. Para la interpreta-
cién de algunos resultados (uso de los recursos en clases, plataformas) se
incorpora datos procedentes de otra escala TAC (herramientas para me-
diar aprendizaje y las TEP (herramientas para el empoderamiento y par-
ticipacién en tiempo real). Finalmente, seguimos escrupulosamente los
requisitos éticos y de confidencialidad, los datos se disociaron de su
identidad real, o virtual, y se procesaron informdticamente para mante-
ner su privacidad.

La investigacién presentada se ha desarrollado a lo largo del curso aca-
démico 2020- 2021, esta investigacion fue realizada a pequena escala no
pretende estandarizar los resultados.
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RESULTADOS

Estos datos sugieren que los alumnos tienen escasos conocimientos so-
bre los recursos digitales y que se limitan a las herramientas mds popu-
lares. Eso es coherente con la perspectiva esperada que: 1) ellos también
tienen conocimientos limitados en estos recursos; 2) no los usan el aula,
y 3) recomiendan las herramientas de Google.

Tabla 1. ; Qué recursos digitales usas en las clases?

Recurso N° Porcentaje
Padlet 57 96%
Trello 51 88,1%

Mentimeter 47 79%

Symbaloo 10 11,8%

Collabifyr 1 1,6%
Quizz 30 70%
Plikers 8 9

Los recursos se clasifican en TIC: Plataforma Moodle, y Plataforma Blackboard. TAC: Trello,
Collabrafy, Lino it, Symbaloo. TEP; Padlet, Trello, Mentimeter, Quizz, Plikers.

DISCUSION

Los alumnos usan recursos digitales de manera habitual y con nor-
malidad, pero se concentran solo en herramientas de Google Drive,
ignorando el resto de las posibilidades, que desconocen o infrautili-
zan. Primeros resultados nos dibujan un panorama que nos lleva a
conocer 1) el impacto logrado en el alumnado y la relevancia que
tienen sus aportes en las clases usando las aplicaciones interactivas. 2)
Capacidad para valorar las variables en estudio entre ellas: motivacién
y la comunicacién 3). Valorar el grado de implicacién del alumnado
en las clases virtuales y presenciales.

Las metodologias aplicando herramientas digitales interactivas, im-
pacten de forma positiva y efectiva al alumnado universitario; que
tenga la capacidad de agilizar las competencias y la eficacia de las
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variables que estdn en estudio. Los resultados obtenidos constatan el
interés del alumnado por aprender a trabajar con metodologia dgiles
e interactuar con herramientas digitales interactivas. Destrezas nece-
sarias que el nuevo profesional de la educacién perfeccionard, les ca-
pacitard como docentes con adecuadas competencias digitales (Intef,
2017). La profesién docente en esta crisis global de salud publica
toma alta relevancia e importancia de ensefiar con herramientas y
metodologias dgiles acordes a las necesidades de un alumnado inter-
activo. La educacién ha de hacerse mds fuerte y renacer, hay que tra-
bajar juntos en ella. Hemos podido comprobar que esta situacién no
es un problema aislado, sino que atraviesa inclusivo diferentes ejes
transversales.

Las estrategias de aprendizaje de los alumnos giran en torno al talento
de los nativos digitales (Prensky, 2010) que aprender a lo largo de la
vida usando recursos en la red y expresando sus aprendizajes a través
de recursos colaborativos de la web 2,0 tanto como usuarios como
cocreadores. Los recursos digitales son un elemento clave en este cam-
bio de paradigma centrado en el trabajo del alumnado. La formacién
del docente en formacién debe centrarse en la adquirié de competen-
cias que permitan una integracién de los recursos TIC en funcién de
las necesidades contextuales

CONCLUSION

La sociedad actual requiere nuevos profesionales creativos, emprende-
dores, criticos, competentes con las TIC, con altos dotes sociales y que
se adapten fdcilmente a ambientes laborales diversos. La consideracién
de que todo el alumnado son nativos digitales y dominan las TIC para
uso de aprovecho de la sociedad actual. Una sociedad cada vez mds
compleja e impregnada por las TIC, obliga a la educacién a replantear
su curriculum porque el conocimiento es dindmico y cambiante, su
metodologia para adaptar experiencias con TIC de forma eficiente y
su estructura fisica para generar espacios que fomenten el desarrollo de
competencias vélidas para los tiempos actuales.
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RESUMEN

Hoy en dia la literatura cientifica sefiala que la existencia de unas buenas relaciones
escuela-familia beneficia al alumnado, al centro y a las propias familias. Y uno de los
factores mds influyentes es la existencia de una comunicacién fluida y eficaz entre los
miembros de la comunidad educativa. Diversos autores ponen de manifiesto la impor-
tancia de establecer canales de comunicacién efectivos, adecuados a las necesidades del
centro y las familias.

Los centros escolares han implementado diversos canales de comunicacién con las fa-
milias, formales e informales. Entre los formales encontramos: circulares, entrevistas,
reuniones, agenda escolar, carteles, plafones de informacidn, teléfono, correo electré-
nico, webs, blogs, plataformas educativas, redes sociales, etc. Y entre los informales:
contacto directo entre profesorado y familias y entre familias en entradas y salidas del
centro, festivales y eventos escolares, redes sociales, grupos de whatsapp, etc.

Diversos estudios sefialan el auge de los llamados canales digitales, entre los que desta-
can el correo electrdnico, los blogs y paginas web de los centros escolares, y las plata-
formas educativas. Precisamente, en los tltimos meses, debido a la situacién provocada
por la pandemia Covid19, se ha intensificado el uso de las plataformas educativas.
Aunque en los centros educativos con elevada concentracién de alumnado de origen
extranjero continda siendo mayoritario el uso de los llamados canales tradicionales
(principalmente las notas en la agenda escolar y el teléfono). Partiendo de los resultados
del Proyecto Recercaixa, esta ponencia analiza el uso de las plataformas educativas en
la comunicacién con el alumnado y las familias, con los objetivos de analizar las per-
cepciones sobre su uso entre el profesorado y las familias y discernir los factores mds
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influyentes, asi como analizar las barreras encontradas y las acciones para favorecer su
uso y superar dichos obstdculos, especialmente con las familias de origen extranjero.
Para ello, se utiliza una metodologia mixta, combinando metodologia cuantitativa (en-
cuestas a miembros de equipos directivos de 545 centros de educacién infantil y pri-
maria) y cualitativa (observaciones y entrevistas en profundidad a docentes y familias
de 10 centros educativos con una concentracién de alumnado de origen extranjero
superior al 60%, seleccionados a partir de los resultados de las encuestas).

Los principales factores que influyen en el uso de las plataformas educativas son: la
accesibilidad, la alfabetizacién digital, la formacién, las actitudes, la disponibilidad de
tiempo, entre otros.

Por otra parte, sin menoscabar otras barreras como las culturales, socioeconémicas e
institucionales, destacan las lingiiisticas (desconocimiento del cataldn o castellano) en-
tre los principales obstdculos hallados. Y algunas de las acciones implementadas en los
centros son cursos de lengua y cultura dirigidos a las familias con la colaboracién de
voluntarios, ya sean profesores del centro u otras familias. Estos cursos a veces son la
“excusa” para invitar a las familias a participar en actividades del centro y dar a conocer
su funcionamiento, por ejemplo, de los canales de comunicacién y del uso de las pla-
taformas educativas.

PALABRAS CLAVE

Comunicacién educativa, Educacién Primaria, Educacién Secundaria, Plataformas di-
gitales.

INTRODUCCION

Actualmente queda fuera de toda duda que el establecimiento de unas
buenas relaciones escuela-familia revierte en las familias (Kherroubi,
2008), favoreciendo su implicacién en la educacion de sus hijos e hijas,
en el centro (Andrés y Giré, 2016; Epstein, 1992), favoreciendo la me-
jora del clima relacional y de convivencia escolar y el establecimiento de
redes y de un mejor trabajo cooperativo entre la comunidad educativa,
y en el alumnado (Llevot y Bernad, 2015), favoreciendo un mayor éxito
educativo.

Son numerosos los estudios que senalan la relacién entre la implicacién
parental (en casay en la escuela) y el rendimiento académico de los nifios
y nifias. Y también se sefala la existencia de una comunicacién fluida y
bidireccional entre el centro y las familias como uno de los factores in-
fluyentes en la construccién de una buena relacién y en la implicacién
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parental. Para ello también se senala la importancia de establecer canales
de comunicacién, diversos y eficaces, adecuados a las necesidades del
centro y de la comunidad educativa (Garreta y Macia, 2016).

Como resultado de estudios anteriores llevados a cabo por el grupo de
investigacién Andlisis Social y Educativa (GR.ASE), concretamente el
proyecto [+D “Familias y escuelas. Discursos y pricticas cotidianas so-
bre la participacién en la educacién obligatoria” (EDU2012-32657), fi-
nanciado por el Ministerio de Economia y Competitividad, se senala la
existencia de diversos canales de comunicacién escuela-familia, adapta-
dos a la idiosincrasia de los centros, y que se podrian distinguir entre
formales e informales.

Entre los formales encontramos: circulares (generalmente se dan al
alumnado en papel, aunque es creciente el envio también a través de
medios digitales), entrevistas individuales (conocidas comuinmente
como tutorias), reuniones (por ejemplo, las de inicio de curso), agenda
escolar (uno de los medios mds usuales y en el cual el alumnado juega
un papel de transmisor), carteles (generalmente, colocados en los espa-
cios de entrada y salida de los centros), plafones de informacién (gene-
ralmente ubicados en el vestibulo o en pasillos cercanos a la entrada
principal, suelen informar de cuestiones generales y administrativas), te-
léfono (una via eficaz cuando se precisa contactar urgentemente con la
familia), correo electrénico (usado para enviar informaciones generales
y para comunicaciones entre el profesorado-tutor y las familias), webs y
blogs del centro (generalmente con una finalidad informativa), platafor-
mas educativas (de uso generalizado en los centros educativos de secun-
daria se ha extendido su uso a los de Primaria, especialmente en los
ultimos meses debido a la situacién provocada por la pandemia Covid-
19), etc. Y entre los informales: contacto directo entre profesorado y
familias y entre familias en entradas y salidas del centro, festivales y even-
tos escolares, redes sociales, grupos de whatsapp (aunque en redes socia-
les, whatsapp (aunque en algunos centros se promueve la creacién de un
grupo de whatsapp a nivel de aula, en otros se mira con cierta reticencia
su uso como canal de comunicacién entre las familias) etc.
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Figura 1: Canales de comunicacion escuela-familia
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Fuente. Elaboracién propia

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién forman parte de la
vida diaria de los centros educativos hoy en dia. Como también se mues-
tra en la anterior figura, se percibe la necesidad de implementar nuevos
canales de informacién y comunicacién con las familias en los centros
educativos, siendo un elemento esencial las nuevas tecnologfas de la in-
formacién y la comunicacién. Podemos observar que en la comunica-
cién familia-escuela, se han ido implementando gradualmente los
llamados canales digitales (Goodall, 2016; Sdnchez-Garrote y Cortada-
Puyol, 2015). Aunque algunos autores (Macid, 2016) senalan que las
webs y blogs del centro tienen una funcién mds informativa que comu-
nicativa. Garreta y Macia (2019) también sefialan un uso variable de las
redes sociales: Instagram, Twiter, Facebook, etc. Y otros autores (Ber-
nad, 2016) sefialan que el correo electrénico y el servicio de mensajeria
de las plataformas educativas tienen un menor uso en las escuelas con
altos porcentajes de alumnado de origen extranjero.

Inmersa en una sociedad sometida a incesantes cambios, sociales, eco-
némicos, demogriéficos, tecnoldgicos, la escuela no es ajena a ellos y se
enfrenta a nuevos retos. Una de las funciones del profesorado es preparar
a su alumnado para vivir y convivir en entornos cambiantes, inciertos y
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heterogéneos (Redecker et al., 2011). Y para ello, en el marco de una
escuela inclusiva, es necesario examinar los procesos de ensefanza-
aprendizaje.

Aunque la diversidad cultural no era un fenémeno nuevo y ya era pre-
sente en los centros escolares como han puesto de manifiesto diversos
estudios (Garreta, 2003; Llevot, 2004), a finales de la década de los afos
90 del siglo XX, el panorama escolar cambié con la llegada de nuevos
alumnos y alumnas procedentes de otros paises. Y el reto de una educa-
cién interculturalmente inclusiva se amplia como objetivo a trabajar con
todo el alumnado (Garreta y Torrelles, 2020; Llevot, 2012, Llevot, Ber-
nad y Molet, 2016). Definiendo educacién intercultural como la “edu-
cacién que tiene como finalidad conseguir una sociedad integrada, sin
exclusiones y con capacidad de respetar la diversidad cultural interna”
(Departament d’Ensenyament, 2011)'.

Inmersos en la llamada sociedad de la informacién y la ciencia (Burch,
2005) o sociedad red (Castells, 2005), los centros educativos deben tra-
bajar para favorecer el éxito educativo de todo el alumnado y disenar
unas experiencias y actividades que permitan desarrollar las inteligencias
multiples (Arroyo Gonzédlez, 2013). Y en este punto, juegan un papel
primordial las Tecnologias de la Informacién y el Conocimiento (en
adelante, TIC) y las Tecnologfas del Aprendizaje y el Conocimiento (en
adelante, TAC). En la primera década del siglo XXI, se implementé en
Cataluna el Programa Escuela 2.0 (2009-2012). Con el objetivo de fa-
vorecer la implementacién de las Tecnologias del Aprendizaje y el Co-
nocimiento (TIC), en los institutos publicos se les doté de tablets,
cdnones de proyeccién, ordenadores, pizarras digitales, y al alumnado
de un portdtil personal, ademds de cursos de formacién para el profeso-
rado (Area et al., 2014). Por otro lado, a partir del curso 2018-2019, se
incluye en las pruebas de competencias bésicas la competencia digital,
aspecto que refleja la importancia de formar una ciudadania digital-
mente competente. También es comun el establecimiento de redes de
trabajo entre diversas escuelas, centros y entidades de la comunidad y
donde las TIC juegan un importante papel como herramienta de trabajo

4 Traduccion propia.
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y de comunicacién. A modo de ejemplo, citamos la red de competencias
bésicas, en la cual a través de networks las escuelas comparten activida-
des y experiencias relacionadas con el trabajo de las competencias bdsi-
cas.

Tampoco se debe obviar la implementacién progresiva en los centros
educativos de las plataformas educativas, con un uso extensivo en los de
secundaria y mds paulatino en los de Primaria. Estas plataformas se eri-
gen en una herramienta de trabajo para el profesorado y el alumnado,
pero también son una herramienta de gestién del centro y un canal de
informacién y comunicacién entre la comunidad educativa. En los tlti-
mos meses, debido a la situacién provocada por la Pandemia Covid-19
y la transformacién de las clases presenciales en virtuales, se ha visto in-
crementado exponencialmente su uso.

Sin embargo, a pesar de las experiencias puntuales en algunos centros',
algunos estudios (Tirado et al., 2014) remarcan que la presencia de las
TIC en los centros no ha comportado una verdadera innovacién educa-
tiva ni tan siquiera cambios metodolégicos importantes en los procesos
de ensenanza-aprendizaje, y las nuevas tecnologias se siguen usando en
muchos centros como un instrumento auxiliar a los métodos tradicio-
nales. En esta linea, otros estudios (Garreta y Llevot, 2015) senalan que
tampoco han comportado un cambio esencial en la comunicacién fami-
lia-escuela.

Podemos observar que en la comunicacién familia-escuela, se han ido
implementando gradualmente los llamados canales digitales (Goodall,
2016; Sdnchez-Garrote y Cortada-Puyol, 2015). Aunque algunos auto-
res (Macia, 2016) senalan que las webs y blogs del centro tienen una
funcién mds informativa que comunicativa. Garreta y Macia (2019)
también sefalan un uso variable de las redes sociales: Instagram, Twiter,
Facebook, etc. Y otros autores (Bernad, 2016) sefialan que el correo elec-
trénico y el servicio de mensajeria de las plataformas educativas tienen

15 Algunos centros han apostado por cambiar las metodologias y centrar los procesos de
ensefanza-aprendizaje en el alumnado, optando por unas practicas mas personalizadas e
inclusivas y donde las TAC juegan un importante papel.
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un menor uso en las escuelas con altos porcentajes de alumnado de ori-
gen extranjero. Precisamente, en los tltimos meses, debido a la situacién
provocada por la pandemia Covidr9, se ha intensificado el uso de las
plataformas educativas. Aunque en los centros educativos con elevada
concentracién de alumnado de origen extranjero continda siendo ma-
yoritario el uso de los llamados canales tradicionales (principalmente las
notas en la agenda escolar y el teléfono).

Ante la escasa introduccién de las TIC como elemento innovador en las
metodologias educativas y en la comunicacién escuela-familia, Inan y
Lowther (2010) senalan una actitud poco proactiva hacia las TIC por
parte del profesorado. Otros autores también senalan la falta de forma-
cién no sélo en el uso tecnoldgico sino también en el uso pedagdgico
(Pérez y Rodriguez, 2016) y la falta de tiempo (Palomares, 2015).

Por parte de las familias, diversos autores sefialan la falta de acceso a los
recursos tecnoldgicos (Heath et al., 2015, Macia y Garreta, 2018), la
falta de formacién (Sdnchez-Garrote y Cortada-Puyol, 2015), las difi-
cultades socioecondmicas (Llevot y Bernad, 2015), la falta de tiempo y
la falta de interés (Bernad, 2016). Barreras que sin duda estdn interrela-
cionadas entre si.

Este capitulo se focaliza en las plataformas educativas, entre otros canales
digitales, como nuevo canal de comunicacién escuela-alumnado-familia
en los centros escolares de Educacién Primaria con alta concentracién
de alumnado de origen extranjero'¢, analizando las percepciones de pro-
fesorado y familias.

1. METODO Y OBJETIVOS

Esta investigacion parte de los resultados del Proyecto Recercaixa 2015
“Diversidad cultural e igualdad de oportunidades en la escuela”. Este
proyecto se inscribe en una metodologia mixta, utilizando encuestas

16 E| Departament d’Ensenyament clasifica los centros escolares de acuerdo con unos
indicadores de contexto, segun su grado de complejidad: baja, media, alta y méaxima
complejidad, con el objetivo de dotarlos de los recursos necesarios para lograr los objetivos
educativos propuestos.
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(metodologia cuantitativa) en una primera fase y etnografia (metodolo-
gia cualitativa) en una segunda fase. Para los fines de este estudio, se
utilizan los resultados de las etnografias, realizadas en 10 centros escola-
res de Educacién Primaria e Infantil con alta concentracién de alum-
nado de origen extranjero (superior al 50%), durante el curso escolar
2017-2018, concretamente en 7 escuelas publicas y en 3 centros priva-
dos con concierto, repartidos por la geografia catalana. Estos centros
fueron escogidos a partir de los resultados de las encuestas realizadas a
485 centros educativos en la primera fase y en algunos de estos centros
se estaban implementando proyectos de innovacién docente en los cua-

les las TIC y las TAC jugaban un importante papel.

Para la finalidad de este estudio nos centraremos en los resultados de 3
centros privados con concierto (dos imparten educacién infantil, edu-
cacién primaria y educacion secundaria, y el tercero sélo educacién in-
fantil y educacién primaria) y en dos escuelas publicas. En todos ellos,
se ha instaurado el uso de las plataformas educativas.

El uso de técnicas etnograficas (Robertt y Lisdero, 2016; Serra, 2004)
ha permitido un anilisis de los resultados desde una perspectiva emic.
Para la realizacién del proyecto, se utilizaron diferentes técnicas de re-
cogida de informacién, y se realizaron, entre otros, observaciones parti-
cipante y no participante, andlisis documental, entrevistas en
profundidad a miembros de los equipos directivos, docentes, familias,
alumnado, profesionales externos y otros miembros de la comunidad
educativa, entendida en sentido amplio. Sin embargo, para la realizacién
de este estudio hemos utilizado solamente los resultados de las observa-
ciones (participante y no participante) realizadas en diferentes momen-
tos de la vida diaria de los centros y de las entrevistas a docentes y
familias. Entre otras cuestiones el guion de entrevista contemplaba pre-
guntas sobre los canales de comunicacién, ventajas e inconvenientes de
cada uno de ellos, las barreras percibidas y las acciones implementadas
en los centros para subsanarlas.

Asi, el objetivo principal del estudio plasmado en este capitulo es anali-
zar las percepciones y actitudes del profesorado y de las familias sobre el
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uso de las plataformas educativas como herramienta de informacién y
comunicacién escuela-familia.

Otros objetivos son:

— Explorar si la implementacién de las plataformas educativas fa-
vorece una relacién positiva escuela-familia y una mayor impli-
cacién de las familias en la educacién de sus hijos y en la escuela.

— Analizar otras funciones de las plataformas educativas, por ejem-
plo, si favorecen un trabajo eficaz de profesores y alumnos y fa-
cilitan la gestién del centro.

2. RESULTADOS

Los resultados de las etnografias, siguiendo otros estudios anteriores de
GR-ASE, muestran que en todos los centros estudiados se contintian
utilizando (aunque en porcentaje variable segin el centro), los llamados
canales tradicionales: agenda escolar, circulares, notas impresas en papel,
plafones informativos, etc. Pero a la vez se observa un uso en auge de los
canales digitales (webs, blogs, Facebook, Instagram, whatsapp, etc.). Y
también la implementacién de las plataformas educativas, como una he-
rramienta que facilita la gestién del centro, el trabajo de profesorado y
alumnado y la comunicacién con las familias.

Las plataformas educativas son unas plataformas en la nube que se em-
pezaron a implantar primero en los centros educativos de secundaria
hace unos afios y ahora su uso se ha extendido también a los centros
escolares de educacién primaria.

Pueden tener diferentes nombres: clickedu, moodle, educamos, etc.
Pero, aunque se pueden observar diferencias relativas a la interface, fa-
cilidad de navegacién, etc., las funciones son similares y todas cuentan
con un uso bastante intuitivo. Y todas van dirigidas a 4 tipos de usuarios
(cada usuario puede realizar unas acciones predeterminadas y necesita
unas claves a acceder): el centro, el profesorado, el alumnado y las fami-
lias.
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Estas plataformas on-line facilitan la gestién académica y econémica del
centro, la gestién del aula y la accién tutorial y un entorno de aprendi-
zaje para el alumnado. Ademids de facilitar la comunicacién escuela-fa-
milia, también favorecen el seguimiento escolar de los hijos e hijas,
facilitando el control de la realizacién de los deberes o los exdmenes, por
ejemplo.

Todas estas plataformas cuentan con un calendario y una agenda on-
ine (donde se marcan las actividades y eventos) y un servicio de mensa-
| dond 1 tividades y tos) y d

jerfa interno que facilita el envio de e-mails, SMS, avisos, noticias, la
justificacion de las faltas de asistencia, autorizaciones, la consulta de la
agenda, etc.

“en el calendario se marcan las fechas de los eximenes, actividades, fies-
tas... Al abrir la plataforma en la parte izquierda estd el calendario y si
se clica encima de la fecha se despliega la programacion, es muy intuitivo
y se puede conectar también a una aplicacidn del smartphone” (Director

E1)

Cémo hemos comentado antes, cada miembro dispone de un usuario y
contrasena personales, que dan acceso a su espacio personal de trabajo y
los servicios activos asignados a su perfil. Y se diferencia segtin sea el
centro escolar, el profesorado, el alumnado o las familias.

Las familias también pueden acceder al espacio de sus hijos para contro-
lar las notas de los exdmenes o la entrega de los deberes solicitados por
el profesorado. Este aspecto estaba bien valorado por las madres entre-
vistadas.

“antes enganaba, ensefiaba la agenda en blanco y decia no tengo nada
de nada, voy a jugar, pero ahora miro en el mévil y veo si hay deberes o
para estudiar” (Madrer escuela 2)

El control de la asistencia también es otro aspecto bien valorado, aunque
desde los centros remarcan que, en el caso de algunas familias, no signi-
fica necesariamente un mayor control ni una mayor implicacién.

Las directoras vy directores entrevistados se muestran satisfechos con las
y

plataformas escolares, sefialando que se trata de un instrumento ttil, 4gil

y eficiente en la gestién del centro, permitiendo un acceso répido a la
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documentacién y también el control del profesorado, por ejemplo, de la
realizacién de las entrevistas individuales o tutorias con las familias y el
alumnado. Teniendo que hacer el profesorado-tutor un breve resumen
de la reunién y de los acuerdos tomados, se facilita asi el seguimiento
del alumnado.

“Va muy bien, cuando se cambia de tutor, el nuevo tutor rdpidamente
se puede poner al dia y hacer el seguimiento” (directora escuela 3)

Y estin convencidos que a corto plazo comportardn procesos innovado-
res y nuevos modelos de ensefianza-aprendizaje, como se ha visto en al-
gunos centros durante la pandemia'’.

“se ha visto, hay centros que no se han puesto las pilas y otros si, nosotros
hemos hecho un gran esfuerzo y hemos ideado proyectos on-line, pro-
yectos divertidos en forma de juegos y retos en los cuales el alumnado
no necesitaba la ayuda de los progenitores para realizarlos y se promovia
el aprendizaje auténomo. Pero ya sabes, también hay compaferos que
se han limitado a colgar los libros digitales y a mandar una larga lista de
ejercicios, esto no tiene sentido”. (director escuela 1)

Por parte de los directores y directoras de los centros y el profesorado,
se senala que son una herramienta 4gil, eficiente y efectiva en la comu-
nicacién con las familias. Se indica el ahorro de papel, por ejemplo al
evitar la impresién de circulares y notas, el contacto casi instantdneo a
través de los sms y chats, el fcil acceso a la informacién del centro, la
facilitacién del seguimiento escolar de los nifios y nifias (suelen estar
accesibles las notas y comentarios sobre el rendimiento escolar y actitu-
des del alumnado) y de la involucracién en su educacién (por ejemplo,
algiin tutor incorpora materiales complementarios de las asignaturas y
articulos educativos de interés para las familias), etc.

17 A pesar que las etnografias se realizaron durante el curso 2017-2028 y han significado el
material base para este estudio, a inicios de este curso 2020-2021, se han hecho algunas
entrevistas suplementarias a algunos directores y directoras y profesorado de los centros
participantes en la etnografia.
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“tenemos unos profesores muy involucrados, ademds de las actividades
obligatorias encomendadas como deberes a sus alumnos, muchos tam-
bién afiaden actividades y recursos que se encuentran en la red para com-
plementar, para reforzar y para las familias anaden articulos de
educacién que pueden ser utiles, y las familias lo valoran y mucho” (Di-
rector escuela 1).

Por parte de las familias se destaca también la facilidad de uso, cémo
hemos comentado antes, la navegacién por la plataforma suele ser intui-
tiva y los contenidos suelen estar organizados de forma muy visual y de
facil acceso. En este sentido hay que sehalar que estas plataformas son
accesibles hoy en dia desde dispositivos méviles como tablets y smartp-
hones, la cual cosa facilita el acceso desde una multiplicidad de entornos
espaciales y temporales, ayudando en cierta manera a eliminar la brecha
digital. Aunque, no obviamos que una parte del profesorado piensa que
la variable “interés de las familias” es dicotémica y mds alld de las brechas
digitales y tecnoldgicas supone la involucracién o no en el seguimiento
escolar de los hijos e hijas, a pesar de los recursos y canales que ofrezcan
los centros escolares.

“hay familias que tienen interés y otras no, ya puedes decir, que no hacen
nada” (profesor 2 escuela 2)

“hoy en dia todos tenemos un smartphone y se pueden bajar la aplica-
cién y acceder desde el mévil, no hay excusa, querer es poder, y si no la
directora ha habilitado un ordenador en el pasillo para las madres que
tengan problemas desde casa o no sepan” (Madre 4 escuela 2)

También se indica la rapidez en la comunicacién. La funcién de agenda
también es senalada, sobre todo para controlar los deberes y actividades
de los hijos e hijas. El poder consultar las actividades tanto de sus hijos
como del centro o enviar un mensaje al profesorado, en cualquier mo-
mento, es otro aspecto valorado. Asi como el hecho de poder hacer on-
line algunos trdmites como la solicitud de ayudas o la autorizacién para
participar en excursiones escolares.

_149_



“es muy facil, desde el teléfono puedo enviar un mensaje al tutor de mi
hija, o preguntar si se ha portado bien, y claro, aunque no pueden con-
testar al momento, siempre responde, a veces a la noche” (Madre 2 es-
cuela 3)

“esta semana aprovecharemos las clases para explicar a las madres como
conectarse al edu desde el mévil, todas tienen un smartphone y si les
ayudamos a bajar la aplicacién, pues es muy ficil, pueden descargar la
autorizacion para ir a la excursién de la semana que viene y asi de facil”
(Profesora 4 escuela 3)

Una de las ventajas sefialadas es la facilidad en escoger el momento de
acceder a la plataforma pero a su vez el espacio temporal es sefialado
también como barrera ya sea por la dedicacién requerida o por unas
obligaciones sociolaborales y familiares que dificultan el acceso. Y en
cuanto al acceso a internet y a los recursos tecnoldgicos se sefala que
mids que de accesibilidad, se trata de una cuestién de actitud y de uso de
la tecnologia.

Por otro lado, entre los principales obstdculos hallados, destacan las ba-
rreras relacionadas con el tiempo de dedicacién al trabajo, las actitudes
y la formacién.

Por parte del profesorado, como principales inconvenientes, se sefiala la
“dedicacién de mucho tiempo de su vida particular”. Antes de la pan-
demia una de las quejas mds recurrentes era el “tiempo personal” dedi-
cado a contestar y enviar mensajes y a “colgar” las actividades en la
plataforma ademds de corregirlas. Durante los periodos de confina-
miento, ademds del tiempo dedicado a impartir las clases, se senalan
también el tiempo dedicado a atender el alumnado y evaluar su progreso
sin poder mantener el contacto y la relacién presencial en el aula. Tam-
bién el tiempo empleado para seleccionar y enviar informaciones, mate-
riales educativos, etc. Tiempo que frecuentemente no se contabilizada
dentro de las horas de permanencia en el centro. Por otra parte, para el
alumnado, las clases virtuales son un reto para su atencién y compren-
sidén, pero también para establecer vinculos y colaborar con sus compa-
feros.
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“desde el primer dia, lo dejo claro, me podéis enviar mensajes y correos
cuando querdis, pero claro los responderé cuando pueda, cuando me
vaya bien, cuando salgo de la escuela también tengo una vida familiar”.
(Profesora 2 escuela 2).

Especialmente en el caso de las familias, pero también en el de algunos
profesores y profesoras, destaca también una formacién insuficiente en
el manejo de las TIC pero también en cultura audiovisual. Y cé6mo ya
hemos comentado antes, que, si bien la mayor parte de las familias dis-
ponen de un mévil, por diferentes razones entre las que destacan la falta
de interés y el bajo nivel sociocultural y econémico, en algunos centros
de la etnografia sélo una pequefia parte accede asiduamente a la plata-
forma. En esta linea se sefiala que los recursos tecnolégicos no abren
nuevas puertas a la participacién de las familias; las familias mds alejadas
de la escuela y con las cuales los canales tradicionales no funcionan, tam-
bién se muestran ajenas a estos instrumentos. Por otra parte, para mu-
chas familias la educacién on line ha supuesto también un reto. Para los
adultos, esta nueva forma de aprendizaje online es muy diferente a la
que recibieron de jévenes.

“los cambios que hemos vivido una generacién son abismales, yo hice la
tesina y la memoria de précticas con una mdquina de escribir y papel de
calco. Yo conozco gente de mi edad que no sabe abrir un ordenador, se
han quedado obsoletos y fuera del mercado de trabajo” (madre 4 escuela

3).

En esta linea, otras barreras sefialadas son el desconocimiento de las he-
rramientas de la plataforma y la falta de formacién en TIC (analfabe-
tismo digital), la falta de conectividad y la falta de instrumentos, la falta
de tiempo para conectarse y también las diferentes actitudes del profe-
sorado, mds proclives unos que otros al uso de medios digitales, y que
favorecen que la utilizacién del servicio de mensajerfa sea mis o menos
Gl

Una de las principales preocupaciones de las familias es la de no saber
cémo funciona el software educativo que usan sus hijos y cémo gestio-
nar la seguridad. Por eso es importante que los proveedores de recursos
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educativos online faciliten recursos para ello. Algunas madres entrevis-
tadas sefalan que los educadores deberfan también contar con estos re-
cursos educativos para poder facilitirselos a las familias y estar
preparados para resolver sus dudas.

“mi hijo tiene un ordenador en su habitacién para hacer los deberes,
pero me preocupa donde se conecta y qué hace, yo no tengo los recur-
sos” (Madre 1 escuela 1)

Los centros han implementado acciones de formacién y de alfabetiza-
cién digital dirigidas a las familias, generalmente en el marco de otros
cursos como cursos de alfabetizacién para madres inmigradas o ciclos de
conferencias. Estos cursos son muchas veces la “excusa” para invitar a
las familias a participar en actividades del centro y dar a conocer su fun-
cionamiento. En el ejemplo que nos atanie, con la ayuda del profesorado
o del voluntariado se informa a las familias sobre las plataformas y los
recursos disponibles y cémo utilizarlos. También se destaca el hecho de
que la mayoria de las familias, aunque no tengan dispositivos tecnolégi-
cos como ordenadores en sus casas, disponen de teléfonos méviles con
acceso a internet y por tanto otras acciones pensadas van en la linea de
facilitar el acceso y uso de las plataformas a través del mévil.

Si bien las plataformas al disponer de un servicio de mensajeria interna,
favorecen la comunicacién de las familias con el centro y con el profe-
sorado tutor, y viceversa, también es verdad que su uso queda restrin-
gido a una parte de éstas. Algunos factores entran en juego como el nivel
sociocultural y socioeconémico de las familias, la falta de formacion, el
interés y las actitudes, tanto por parte de las familias como por el profe-
sorado.

En sintesis, los principales factores que influyen en el uso de las plata-
formas educativas son: la accesibilidad, la alfabetizacién digital, la for-
macion, las actitudes, la disponibilidad de tiempo, entre otros.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En una sociedad diversa y sometida a incesantes cambios, los canales de
comunicacién digitales, entre los que se encuentran las plataformas di-
gitales, se perciben en cierta manera, mds eficaces que los tradicionales.
Senalando como factores que facilitan su uso, la bidireccionalidad, la
rapidez y facilidad para acceder a la informacidn, el seguimiento escolar,
la supresién de barreras espaciales y también temporales. Y en la mayoria
de los centros, se han implementado acciones para facilitar su uso. Sin
embargo, todavia se deben acometer algunos retos, como la falta de im-
plicacién de algunas familias, la formacién en el uso de las TIC y las
TAC y en cultura audiovisual, la eliminacién de estereotipos y la pro-
mocién de unas actitudes mds proactivas tanto por parte de las familias
como del profesorado.

Por otra parte, el tipo de comunicacidn establecida, el uso de los recursos
de la plataforma, la informacién e imdgenes disponibles, conforman en
cierta manera la construccién de la cultura e imagen de centro educativo
y de las relaciones entre este, los educadores, el alumnado y las familias.
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CAPITULO 8

PROYECTO DE ARTE CONTEXTUAL SOBRE EL

ANTROPOCENO. EXPOSICION INTERACTIVA E

ITINERARIO DIDACTICO EN EL MUSEO DE LA
CIENCIAY EL AGUA’¢

DR. ALFONSO ROBLES FERNANDEZ
Universidad de Murcia, Espana

RESUMEN

Habitamos un planeta con 7.000 millones de seres humanos, donde los modelos de
produccién y consumo son insostenibles y diezman unos recursos naturales limitados.
Ese panorama, ciertamente desolador, hace necesario implementar actuaciones educa-
tivas que promuevan la sensibilizacién tanto del alumnado como de la poblacién en
general, desde el dmbito de la Educacién para el Desarrollo Sostenible.

El Museo de la Ciencia y el Agua, acoge un proyecto de arte contextual que viene
desarrollando en las dridas tierras murcianas un prestigioso fotégrafo de la tierra,
Eduardo Cortils. Es un proyecto que surge con la vocacién de intervenir y actuar en
aquellos lugares donde tiene lugar la problemdtica medioambiental derivada de la era
antropocénica, esto es, la tension existente entre naturaleza -entendida como biodiver-
sidad y paisaje- y las practicas y hdbitos humanos, entendidos como un hecho cultural
que deriva en la degradacién de nuestros paisajes y en graves dafios ambientales.

Una exposicién virtual y un audiovisual, de cardcter permanente, permiten realizar un
recorrido por varios 4mbitos temdticos y un total de 42 fotografias y mosaicos realiza-
dos en espacios periurbanos donde la biodiversidad se abre paso salvando las dificulta-
des representadas por las diversas actividades humanas que aparentemente son
incompatibles con la vida natural. Los escenarios elegidos nos muestran el dificil equi-
librio en esa franja a veces invisible entre los urbano y lo rural, en los espacios fuerte-
mente antropizados caracterizados por paisajes degradados donde conviven de manera
espontdnea especies animales y vegetales, produciendo una renaturalizacién de esos
espacios.

18 Este capitulo parte de un proyecto de exposicidn temporal, financiado por el Museo de la
Ciencia y el Agua. Sirva como homenaje a Paul Crutzen, fallecido recientemente.
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PALABRAS CLAVE

Arte contextual, ODS, sostenibilidad, educacién no formal

INTRODUCCION

El concepto de Antropoceno sigue teniendo la consideracién de infor-
mal en dmbitos académicos al no haber alcanzado todavia el reconoci-
miento generalizado de la comunidad cientifica. A pesar de todo, su uso
se ha incrementado y popularizado desde que hace ya dos décadas fuera
formulada como hipétesis la existencia de una nueva era geoldgica que
habria dejado atrds al Holoceno, y que se caracterizaria por una creciente
influencia de la actividad humana sobre el medio y el registro estratigrd-
fico geoldgico a una escala planetaria (Crutzen y Stoermer, 2000).

Ademis del amplio y fructifero debate cientifico generado durante estos
afios, el término se ha visto enriquecido con nuevos significados en el
dmbito cultural, definiendo a una serie de manifestaciones que, si bien
en un principio se formulaban desde una perspectiva teérica, con el paso
del tiempo se han hecho mds tangibles para la sociedad. En ese sentido,
los medios de comunicacién han contribuido a su difusién al prestar
una mayor atencién a los fenémenos antrépicos transformadores de los
ecosistemas de nuestro planeta de forma que los ciudadanos de alguna
manera estin tomando conciencia de su papel como agentes transfor-
madores de los esquemas tradicionales, heredados desde la Revolucién
Industrial. También se ha extendido a otros 4mbitos como la educacién
y la ensefianza tanto en contextos formales como no formales, habiendo
sido acogido como un relevante instrumento conceptual y procedimen-
tal que facilita la implementacién de nuevas metodologias de educacién
ambiental. En ese sentido cabe resefiar una de las manifestaciones pio-
neras mds significativas, 7he Anthropocene Project en el que se viene desa-
rrollando el Plan de estudios del Antropoceno que pretende transformar
el intercambio interdisciplinario en una herramienta operativa y de esa
manera catalizar la colaboracién activa entre investigacién y educacién®.

19 El plan de estudios del Antropoceno, iniciado en 2013 por Haus der Kulturen der Welt
(HKW) y el Instituto Max Planck para la Historia de la Ciencia (MPIWG), se ha expandido a
una red colaborativa que abarca todo el mundo. El sitio web anthropocene-curriculum.org, es
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Dentro de ese contexto general, el equipo del Museo de la Ciencia y el
Agua, durante una pandemia que ha puesto de manifiesto mds que
nunca los efectos de nuestra era antropocénica, se ha sumado a este mo-
vimiento organizando y disefnando una exposicién virtual titulada “An-
tropoceno. Arte y biodiversidad en Escenarios Periurbanos™. En esta
muestra, que mds adelante pudo materializarse también en una versién
fisica, se da cuenta de los principales resultados de un proyecto de arte
contextual gestado por Eduardo Cortils en el afio 2011 y que sigue vi-
gente en su fase final mediante exposiciones itinerantes en diversos cen-
tros y museos de arte y de ciencia”.

1. EL PROYECTO

En este proyecto se ha venido operando en aquellos espacios periurbanos
donde tiene lugar la problemdtica medioambiental abordada, esto es, la
tension existente entre naturaleza -entendida como biodiversidad y pai-
saje- y las practicas y hdbitos humanos, entendidos como un hecho cul-
tural que deriva en la degradacién de nuestros paisajes y que provoca
graves dafos ambientales. El autor operd en una primera fase durante
nueve anos en algunos de los escenarios periurbanos mds caracteristicos

una magnifica plataforma de investigacion comdn para la red internacional y constituye un foro
para una multitud de talleres, seminarios e investigacién de campo dedicados a la produccion
de conocimiento sobre el Antropoceno.

20 La exposicion virtual se encuentra disponible para los docentes de educacion formal y viene
acompafiada de material didactico disefiados para alumnos de educacion primara y
secundaria y puede ser visitada en https://bit.ly/2XskeXg. Ademas de la obra fotografica es
recomendable la visualizacion del audiovisual elaborado por el autor donde se explican las
claves del proyecto.

21 Eduardo Cortils (nacido en San Pedro del Pinatar en 1963) es uno de los fotdgrafos de la
Region de Murcia mas reconocidos a nivel nacional e internacional, no en vano su obra ha
sido incluida y resefiada en el Diccionario de fotografos espafioles, editado por La Fabrica y la
S.G. de Promocion de las Bellas Artes del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. Se
afirma sobre su obra que destila una concepcion impura de la fotografia. Textos, poesia,
objetos, musica, retoques y manipulaciones de la imagen hacen dificil cefiir al &mbito
fotografico una propuesta tan rica semanticamente, si no fuera porque la imagen se impone
siempre como materia prima en sus creaciones (Miguel Angel Herandez Navarro, EL
CULTURAL. EL MUNDO).
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del Sureste de la Peninsula ibérica: fincas agricolas, depuradoras de la-
gunaje o las llamadas “rururbanizaciones” que dominan los paisajes li-
torales. Es en estos lugares, que singularizan los paisajes de una regién
donde avanza de forma inexorable un proceso de desertificacién y la es-
casez de agua es cada vez mds evidente ante unas formas de vida insos-
tenibles, donde las tensiones entre el elemento humano y la naturaleza,
resultan mds evidentes. Sus palabras resumen y explican el propésito del
proyecto:

Harto de mercantilismo en el arte y de la cultura descafeinada, decidi
salir a los campos a trabajar, alli donde mds contaminacidn existe, alli
donde hay gente que nunca irfa a un museo, pero donde atin hay valores
ambientales no atendidos.

Mediante la instalacién de observatorios dazzle nuestro autor consigue
generar un efecto de “ralentizacién” y disrupcion de la mirada y también
le permite documentar lo que pasa desapercibido al arte contempordneo
urbanita, a saber, la preocupante pérdida de biodiversidad y la degrada-
cién del paisaje y los resistentes valores ambientales extramuros (fig.1).

Para documentar la biodiversidad que pasa desapercibida incluso para
los habitantes de esos espacios, utilizé un dispositivo de ocultamiento
para fotografiar la fauna salvaje (hide) que sirvié como punto de encuen-
tro e informacién para la poblacién, ademds de balizas para la sehaliza-
cién de valores ambientales y como dispositivos para la re-significacién
del paisaje, logrando un cambio en la percepcién y valorizacién de los
lugares; tras pararse a mirar, empezaban a pensar que ahi habia algo
digno de ver y lo que es mds importante, también de respetar.

En la exposicién quedan representadas e imbricadas tres disciplinas de
arte (Cortils, 2020):

— Arte contextual para intervenir iz situ, como se hacia en las dé-
cadas de los anos 60 y 70 del pasado siglo, cuando el arte con-
tempordneo salié de las salas de arte. Los artistas, cansados del
rumbo mercantilista del panorama artistico, decidieron trabajar
en aquellos lugares donde sus obras tuvieran un mayor grado de
significacién. Nuestro autor ha realizado intervenciones y per-
formances in situ, intervenciones que promueven la mejora de
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la visualidad de valores ambientales. Para ello se han creado unos
observatorios y balizas pintados segtin la pintura dazzle utilizada
en la Gran Guerra, con el objeto de distraer la mirada, de atraerla
o retenerla en espacios aparentemente vacios o sin valor, fuerte-
mente instrumentaliza o mercantilizados por la industria o la
agricultura industrial.

— Arte relacional, acciones, charlas, conferencias y talleres para
sensibilizar donde acontece la problemdtica, para interactuar
con personas que muy posiblemente no visiten nunca museos o
salas de exposiciones. Para trabajar asimismo conocimientos de
con los usuarios de los escenarios donde se ha realizado, y para
paliar la pérdida de memoria antropolégica, por el vaciamiento
de los campos, lugares antes habitados, para evitar la pérdida de
sus tradiciones y su cultura. Solo hay que hacer un recorrido por
los edificios declarados BIC (Bien de Interés Cultural) para
aprender todo lo que en esos lugares se producia de forma sos-
tenible, y comprobar que en su mayor parte se han convertido
en no-lugares.

— Arte del Antropoceno, para contar sin ingenuidades cudl es el
problema verdadero que ocurre en las periferias de las ciudades.
Para evitar un lugar comun, algo muy habitual; que cuando el
arte se interese por el medio ambiente lo haga como extensién
del espacio expositivo, decorando el medio natural, sin atender
el contexto, desconociendo los hechos, las circunstancias y sin
crear una relacién con el lugar donde se produce el dano am-
biental.

2. LA EXPOSICION

Habitamos un planeta con 7.000 millones de seres humanos, donde los
modelos de produccién y consumo son cada vez mds insostenibles y
diezman unos recursos naturales limitados, provocando una degrada-
cién ecoldgica continuada y las desigualdades sociales. Ese panorama
ciertamente desolador hace necesario implementar actuaciones educati-
vas que promuevan la sensibilizacién tanto del alumnado como de la
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poblacién en general, desde el dmbito de la EDS (Educacién para el
Desarrollo Sostenible).

El amplio programa desarrollado por Eduardo Cortils en territorio mur-
ciano, que ha quedado reflejado en la exposicién organizada en el Museo
de la Ciencia y el Agua, responde plenamente a los 17 Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) planteados la Asamblea General de las Na-
ciones, aunque tiene especial incidencia en dos: el 11°. “Ciudades y co-
munidades sostenibles (lograr que las ciudades y los asentamientos
humanos sean inclusivos, seguros, resilientes y sostenibles)” y el 15°.
“Vida de ecosistemas terrestres (proteger, restablecer y promover el uso
sostenible de los ecosistemas terrestres, gestionar sosteniblemente los
bosques, luchar contra la desertificacién, detener e invertir la degrada-
cién de las tierras y detener la pérdida de biodiversidad)™.

Figura 1: El fotégrafo Eduardo Cortils. Proyecto Arte y biodiversidad en Escenarios Periur-
banos. Intervencién de arte contextual realizada con observatorio dazzle en una finca
agricola periurbana (2011-2018). Murcia.

22 https://iwww.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/

— 162 —



Por otra parte la exposicién se integra en ese movimiento de renovacién
pedagdgica entendida desde un enfoque sistémico e interdisciplinar. Se
pretende favorecer la creacién de una “ciudadania sostenible” en conso-
nancia con el nuevo modelo de desarrollo humano que ha de tener en
consideracién tanto el sostenimiento del medio ambiente como del
desarrollo de la sociedad y la economia a escala local y global (Santieste-
ban y Pages, 2011).

Un tercer punto de interés es la necesaria conservacién de nuestros pai-
sajes culturales y naturales, que ha sido una constante desde la Conven-
cién del Patrimonio de la Humanidad (1972). Los paisajes culturales
representan, segdn se cita en su articulo 1, las "obras combinadas de la
naturaleza y el hombre", siendo ilustrativas de la evolucién de la socie-
dad y de los asentamientos humanos a lo largo del tiempo, bajo la in-
fluencia de las restricciones fisicas y/o las oportunidades que brindaba
su entorno natural y las sucesivas fuerzas sociales, econdmicas y cultura-
les, tanto internas como externas. El conocimiento y la valoracién del
paisaje supone para el ciudadano un enriquecimiento de sus representa-
ciones y una concienciacién sobre el peso de su cultura y sus referencias,
una herramienta para saber pensar el espacio en el que vive, una educa-
cién de la mirada, una posibilidad de gozo estético y una responsabilidad
sobre el futuro que le depara a nuestros paisajes y, por ende, a nuestro
planeta. Si bien los paisajes constituyen nuestro marco existencial, for-
mamos parte de ellos, los recreamos y nos identificamos con ellos, en
realidad no son desconocidos (Liceras, 2013).

La exposicién consta de 42 fotografias realizadas en espacios periurbanos
donde la biodiversidad se abre paso frente a las dificultades representa-
das por las diversas actividades humanas que aparentemente son incom-
patibles con la vida natural (fig. 2). A continuacién sintetizamos los
contenidos abordados en los cinco 4mbitos temdticos:

Ambito 1. Biodiversidad encontrada en contexto agricola; secano,
regadio, agroforestal. En el primer 4mbito los escenarios elegidos cons-
tituyen espacios periurbanos que los humanos han ganado al bosque o
zonas de secano para su uso como terrenos de regadio. Encontramos
fauna que reconquista esos espacios como una Curruca cabecinegra, un
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zorro, un gavildn, un chotacabras cuellirrojo con su perfecto plumaje
mimético, una oropéndola, una lechuza comdn, una imponente dguila
real con su presa y un lagarto ocelado. Dos mosaicos fotogrificos mues-
tran paisajes rurales transformados por las labores agricolas y algunas
aves en esos espacios periurbanos que cohabitan con el ser humano.

Figura 2: Captura de pantalla de la exposicion virtual. Enero de 2021
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Ambito 2. Biodiversidad encontrada en contexto humedales artifi-
ciales. Descubrimos parte de la fauna que hace uso de los humedales
artificiales, formados, sobre todo por balsas antiguas de riego y depura-
dores de lagunaje. Su presencia en ellos es un indicador del critico estado
en el que se encuentran los humedales naturales. Entre esa fauna se de-
tecta la presencia de una focha moruna (un rédlido de distribucién afri-
cana, que alcanza el sur del territorio ibérico y es una de las mayores
originalidades de nuestra avifauna) y una Malvasia cabeciblanca, pato
buceador de cola erguida que se encuentra en serio peligro de extincién.
Acompanan esta seleccién una imponente nutria fotografiada en el valle
de Ricote y dos aves en peligro de extincién: el calamén, conocido tam-
bién como gallo azul, y el avetorillo comun. Cierra este 4mbito un mo-
saico con algunos de los humedales artificiales que han sido
“renaturalizados”.

Ambito 3. Biodiversidad encontrada en contexto rur-urbano litoral.
En este dmbito nos recibe de forma discreta un Martin pescador, con su
plumaje espectacular de tonos azules y verdosos en contraste con el plu-
maje blanco y negro de las Avocetas, que se caracterizan por tener el pico
curvado hacia arriba. Planeando con sus fuertes alas aparece el Aguila
calzada, la mds pequena de las dguilas peninsulares que se alimenta de
pequenas y medianas aves, pequeios mamiferos como ratones, reptiles
como lagartos y grandes insectos. Encontramos una Garceta comdn,
garza esbelta y de tamafo mediano con el plumaje totalmente blanco, y
un Aguilucho lagunero en pleno vuelo, un ave rapaz de tamafo medio,
el mayor de los denominados "Aguiluchos". Un mosaico de fotografias
muestra esas zonas que se urbanizan en la periferia de la costa, en la
Comarca del Mar Menor, donde elementos de arquitectura tradicional
(como molinos de viento y casas torre) conviven con urbanizaciones,
campos de golf y campos de cultivo intensivo.

Ambito 4. Escenarios periurbanos y paisajes fuertemente antropiza-
dos. Llamamos rur-urbanizacién al proceso de urbanizacién de las zonas
rurales mds préximas a las ciudades. Las urbanizaciones rurales de vi-
viendas en campo de golf, préximas a un nuicleo urbano y a poblaciones
rurales tradicionales. Seguidamente la obra de dos arquitectos de presti-
gio. El edificio del Parque Cientifico de Murcia, proyecto del arquitecto
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Fernando de Retes, que ha recuperado edificios que se encontraban en
desuso. Se sitia en una ladera repoblada con pino donde anidan especies
como el alcaravdn o el chotacabras. Otro edificio, cuyas obras se parali-
zaron, estaba destinado a albergar el Museo Regional de Paleontologia
y de la Evolucién Humana. Se sittia en la falda del Cabezo Gordo, Mur-
cia, catalogado como Paisaje Protegido y L.I.C. En sus laderas se en-
cuentra el yacimiento paleontolégico de la Sima de las Palomas, uno de
los mds importantes del mundo por los hallazgos de restos del hombre
de Neanderthal, aunque también es zona de nidificacién de muchas es-
pecies, entre las que destaca el butho real.

En uno de los paisajes mds llamativos de la exposicién aparece un alga-
rrobo, especie propia de los cultivos de secano en toda la cuenca medi-
terrdnea, completamente rodeado por un mar de pldsticos. La
proliferacién de la agricultura intensiva de regadio contamina los suelos
por el exceso de sustancias nitrogenadas en los abonos, pesticidas, la sa-
linizacién del suelo y de las aguas superficiales y subterrdneas, la sobre-
explotacién de los acuiferos, y la proliferacién de pozos ilegales. El fu-
turo incierto del Mar Menor estd ligado a la situacién de la agricultura
en sus riberas.

Los invernaderos ponen de manifiesto las profundas modificaciones que
provocan en el paisaje tradicional, convirtiendo los terrenos en una capa
continua de pldsticos. La construccién de invernaderos para especies
hortofruticolas, ubicados en espacios de cultivo de secano provoca un
mayor consumo de recursos y un aumento de los residuos, ademds de
elevar el riesgo de erosién y reducir la biodiversidad. Dentro de ellos se
realiza el ciclo completo de cultivo y permite una produccién agricola
de cardcter industrial en la que se realiza una agricultura des-estaciona-
lizada con tecnologia tanto en el riego como en la lucha contra plagas y
enfermedades.

No todo son cambios en el medio natural, también se mantienen acti-
vidades tradicionales con la ganaderia extensiva como pone de mani-
fiesto este rebafo de ovejas de raza latxa en trashumancia. Las razas
autdéctonas son las que mejor se adaptan a estos lugares. Los animales
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reciben los nutrientes necesarios para completar y realizar su ciclo bio-
16gico, y el entorno obtiene beneficios como la perdurabilidad del eco-
sistema, la fertilizacién del suelo, el mantenimiento de la biodiversidad
o la disminucién del riesgo de incendios.

El factor humano también forma parte del paisaje agricola al mismo
tiempo que contribuye a su transformacién. Mds de doce nacionalidades
conviven y trabajan en las fincas de agricultura intensiva de regadio. La
mano de obra extracomunitaria es multicultural y procede en su mayo-
rfa de paises del cono sur americano, y del norte de Africa.

A continuacién encontramos dos imdgenes de “No-lugares”. El no-lugar
es el espacio que no puede definirse ni como espacio de identidad, ni de
relacién, ni histérico, es un espacio de anonimato. Los no-lugares fueron
definidos por el antropélogo francés Marc Augé (1993) como escenarios
vaciados de su narracién antropoldgica, lugares de transitoriedad que no
tienen suficiente importancia ni uso para ser considerados como "luga-
res". Otras imdgenes ponen el acento en la enorme demanda de recursos
naturales y servicios que se necesitan para mantener a tanta poblacién
junta en la gran ciudad. Las torres de alta tensién y los tendidos eléctri-
cos en el Valle de Escombreras, transportan la electricidad y atraviesan
una zona industrial en la Sierra de la Fausilla, donde el dltimo registro
de nidificacién del dguila azor perdicera se remonta al afio 2012. Es una
Zona de Especial Proteccién de Aves, ZEPA, por la presencia de cama-
chuelo trompetero y Lugar de Interés Comunitario.

Los paisajes del Campo de Cartagena estdn salpicados por decenas de
torres de molinos de viento, uno de los elementos arquitecténicos fun-
damentales de ese paisaje cultural. La mayor parte de ellos se construye-
ron para extraer el agua del subsuelo para regar los cultivos, aunque
también los habia para la molturacién del aceite, harina o sal. Actual-
mente, se encuentran protegidos como Bien de Interés Cultural
(B.I.C.), aunque en su mayor parte permanecen en un estado ruinoso.

Ambito §. Arte contextual. Como epilogo de la muestra, Eduardo Cor-
tils nos propone una reflexién sobre las “Estrategias de arte” propias del
arte contextual. Nos muestra en un mosaico los “patrones disruptivos
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Dazzle observatorio. La senalizacién y balizamiento dazzle para una me-
jora de la visualidad de valores ambientales en escenarios periurbanos.
Algunas estructuras se han utilizado como observatorios-/ide para foto-
grafiar la biodiversidad, pero también como llamada de atencién sobre
un paisaje fuertemente instrumentalizado (Cortils, 2020).

3. LA TEMATICA DEL ANTROPOCENO EN EDUCACION
PRIMARIA

Desde el dmbito de la EDS las actividades desarrolladas con escolares de
Educacién Primaria han procurado aumentar y generalizar el conoci-
miento y la sensibilizacién, los valores, la implicacién y la capacidad de
innovacién; cambiar los comportamientos, ampliar la participacién ciu-
dadana y transformar las practicas sociales colectivas; reforzar la ciuda-
danfa mundial y la ciudadania local simultdineamente y construir
comunidades nuevas, y posibilitar que la poblacién atentie las nuevas
condiciones sociales y medio ambientales, tales como el cambio clima-
tico, y se adapte a ellas; fortalecer la justicia social, la paz y la seguridad,
y evitar que se sigan degradando los sistemas socio-ecoldgicos y las es-
tructuras sociales.

En los itinerarios diddcticos y talleres realizados se han trabajado las si-
guientes competencias (fig. 3):

— Entender la necesidad para el cambio hacia una manera sosteni-
ble de hacer las cosas, tanto desde un punto de vista individual
como colectivamente.

— Tener los suficientes conocimientos y habilidades para decidir y
actuar de una manera que favorezca el desarrollo sostenible.

—  Ser capaz de reconocer y apreciar criticamente (pensamiento cri-
tico) las decisiones y acciones favorables y desfavorables para el
desarrollo sostenible.
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En Educacién Primaria la temdtica Antropoceno estd relacionada con
las dreas de Ciencias de la Naturaleza y Ciencias sociales®. En Ciencias
de la Naturaleza son recurrentes los contenidos tanto en el bloque 1
“Iniciacién a la actividad cientifica”, como del bloque 3 “los seres vivos”
dedicado a favorecer los “hdbitos de respeto y cuidad hacia los seres vi-
vos”, al que cabe afiadir en quinto y sexto curso “Las relaciones entre los
seres vivos. Cadenas alimentarias. Poblaciones, Comunidades y ecosis-
temas”, ademds de “caracteristicas y componentes de un ecosistema”,
“Ecosistemas, pradera, charca, bosque, litoral y ciudad y los seres vivos”
y “La biosfera, diferentes hdbitats de los seres vivos”.

Con respecto al drea de Ciencias Sociales, la exposicién pone de mani-
fiesto la problemdtica de la sostenibilidad en nuestro planeta, que en
Educacién Primara se trata en todos los cursos mediante el bloque 1 y
el bloque 2 “El mundo en que vivimos”, donde se realiza el estudio de
la geografia tanto en el entorno, que acerca al alumno a su realidad, en
medios mds lejanos para que tenga una visién mds global. Se analizard,
asimismo, la influencia humana en el medio y sus consecuencias am-
bientales. En primer curso, ademds de los contenidos comunes del blo-
que 1, cabe resefar los del bloque 2: “El entorno fisico: observacién de
sus rasgos principales”, “Elementos de un paisaje”, “La intervencién hu-
mana en el medio” y “Desarrollo de actitudes favorables al cuidado me-
dioambiental. Uso sostenible del agua. Reduccién, reutilizacién y
reciclaje”. En segundo curso se sigue profundizando en el estudio de los
elementos del paisaje y se profundiza en la diferenciacién entre “Paisaje
natural y paisaje humanizado”, en conocer, “La intervencién humana
en el medio”, el “Comportamiento activo en la conservacién y el cui-
dado medioambiental” y el “Uso sostenible del agua. Reduccién, reuti-
lizacién y reciclaje. En tercero se aborda el contenido “El cambio
climdtico: causas y consecuencias. En cuarto se profundiza en el cono-
cimiento de los “Elementos del paisaje”. En quinto se vuelve a trabajar
“El cambio climdtico: causas y consecuencias”. En sexto entre otros con-
tenidos de geografia referentes al paisaje de Espana y Europa se aborda

23 Decreto N. ° 198/2014, de 5 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la
Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia.
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“La intervencién Humana en el Medio” y “El desarrollo sostenible”,
ademds de “Los problemas de la Contaminacién” y el “Consumo res-
ponsable”.

En el drea de Educacién Artistica, la exposicidn tiene interés como com-
plemento del bloque 4 “Educacién audiovisual” y del bloque s5: Expre-
sién creativa”, cuyos contenidos se van haciendo mds complejos a
medida que avanzan los tramos. En primer curso, en el citado bloque 4
se aborda la “Observacién, comparacién y reconocimiento de imdgenes
fijas y en movimiento (historietas, cémic, ilustraciones, fotografias, ad-
hesivos, carteles, cine, television...)”, la “Observacién, exploracién, des-
cripcién y andlisis de los elementos plésticos presentes en el entorno
préximo (ilustraciones, fotografias, cromos, adhesivos, carteles...)”, la
“Elaboracién de carteles relacionados con temdtica diversa (carnaval, ex-
cursién, cuentacuentos....) utilizando todo tipo de materiales pldsticos
a su alcance” y la “Secuenciacién de las vifietas de una historia en el
orden en que transcurre la misma”. En el bloque s se incide en el “Res-
peto y valoracién de las manifestaciones artisticas del patrimonio” y el
“Disfrute con las obras de arte que podemos encontrar en visitas reales
y virtuales a museos y exposiciones”. Por tltimo mencionar la asignatura
“Valores sociales y civicos”, en cuyo bloque 3 “La convivencia y los va-
lores sociales” encontramos el contenido: “El respeto y la conservacién
del medio ambiente”, que se reitera en todos los cursos, sumdndose en
tercero “El uso responsable de los bienes de la naturaleza”; en cuarto “El
uso responsable de las fuentes de energia del planeta, y en sexto “La ac-
titud critica ante la falta de respeto y conservacién del medio ambiente”.
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Figura 3: Taller de sensibilizacién medioambiental en la exposicion fisica a cargo de la
biologa y directora ambiental del proyecto Eloisa Romero. Julio de 2020

4. CONCLUSIONES

Este proyecto de arte contextual propone con sus observatorios, perfor-
mances y actividades de divulgacién ciudadana, que encontremos nues-
tro lugar en la naturaleza sabiendo la reciprocidad que nos une; eso es
mejor que decorar la naturaleza e instrumentalizarla. Mediante su pre-
sencia, y su cardcter de senalizacién, se provoca un cambio en la mirada,
consigue que re-pensemos que nuestra anterior forma de comportarnos
con la naturaleza, el arte incluido, se basa en un hecho cultural erréneo
con resultado de dafio ambiental, ya que toda prictica humana en el
medio natural deja una huella que ya tiene nombre y efecto de periodo
geoldgico de corte econémico, Antropoceno o Capitaloceno.

Los escenarios elegidos nos muestran el dificil equilibrio en esa franja a
veces invisible entre los urbano y lo rural, en los espacios fuertemente
antropizados caracterizados por paisajes degradados donde conviven de
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manera espontdnea especies animales y vegetales, produciendo una na-
turalizacién y rara coexistencia més alld del tiempo y de los lugares de

ocio.

El arte contempordneo y la sensibilizacién medioambiental se dan la
mano en este proyecto de intervencién de arte contextual i situ, como
reivindicacién de lo real, entendido como red de relaciones entre el pro-
yecto de documentacién, los problemas ambientales que en esos espa-
cios se generan, las personas que lo transitan y la biodiversidad.
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CAPITULO 9

TRATAMIENTO DE LA VIOLENCIA HACIA LOS
ARBITROS DE FUTBOL Y BUENAS PRACTICAS EN LOS
MEDIOS DIGITALES Y PRENSA ESCRITA DEPORTIVA
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Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Esparnia

WENCESLAO ARROYO-MACHADO
Universidad de Granada, Espasia

RESUMEN

El fatbol es uno de los deportes méds populares del mundo. La figura del drbitro ocupa
un papel importante ya que es la persona encargada de controlar y gestionar un par-
tido, tomar decisiones y hacer cumplir las reglas de juego. En muchas ocasiones, los
medios de comunicacién ponen el foco en este grupo desde una perspectiva negativa,
dando voz a actos violentos y negativos. Sin embargo, también dan cobertura a buenas
précticas que aportan mayor comprension, respeto y conciencia hacia la labor de los
4rbitros. Por ello, este estudio pretende analizar la produccién de noticias en los medios
digitales y la prensa escrita deportiva espafola con atencién al papel que tienen en el
tratamiento de la violencia hacia el colectivo arbitral y las pricticas relacionadas con el
juego limpio y deportivo. Se propone un andlisis cuantitativo y estadistico descriptivo,
aplicando también procesos de mineria de textos. Inicialmente, se recupera y monito-
riza la totalidad de las noticias publicadas. Para ello, se utiliza la base de datos MyNews.
Posteriormente, se revisan y filtran las noticias adecuadas y pertinentes al objeto de
estudio para clasificarlas segtin su enfoque. Los resultados incluyen un volumen total
de 1595 noticias, entre 1996 y 2019. Se ofrecen las medias y distribucién anual y
mensual de publicacién de noticias, la evolucién en el tiempo, la publicacién por tipo
de medios, la distribucién de densidad anual de noticias segtin su enfoque (positivo o
negativo) y medios que las publican. Las conclusiones plantean una reflexién critica
sobre la influencia que tienen los medios de informacién y comunicacién en la audien-
cia y, por ende, en la sociedad, para transmitir informacién y comunicar desde sus
espacios, y la responsabilidad social que tienen como elemento que favorezca la pro-
mocién de actitudes, comportamientos y valores positivos en el deporte, dando voz a
iniciativas y propuestas encaminadas a la deportividad y al juego limpio.
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PALABRAS CLAVE

Alfabetizacién medidtica, noticias en medios digitales, noticias en prensa escrita, vio-
lencia deportiva, 4rbitros de futbol.

1. INTRODUCCION

1.1. EL FUTBOL COMO DEPORTE POPULAR

El fatbol en la actualidad es una de las modalidades deportivas mds prac-
ticadas por la poblacién, tanto a nivel internacional como nacional. Si
acudimos al Anuario de Estadisticas Deportivas del afio 2020, elaborado
por la Divisién de Estadistica y Estudios de la Secretaria General Téc-
nica del Ministerio de Cultura y Deporte, el nimero de licencias fede-
radas en este deporte es de 1.095.604, superando significativamente a
otras disciplinas como el baloncesto (385.635), el balonmano
(100.368), la caza (335.474), el golf (269.743), el judo (108.145) o el
voleibol (85.847). Estos datos confirman que el futbol es uno de los
deportes mds practicados a nivel federado, aunque su préctica también
tiene unas cotas altas entre el deporte popular y recreativo.

La popularidad del fuitbol a nivel global es una realidad. Se convierte en
una pasion entre la ciudadania, dentro de una sociedad de masas (Alva-
rez-Ossorio, 2014), un fendmeno social con una elevada influencia en
los ultimos tiempos, en parte por su gran capacidad de persuasion, de
convocatoria y para provocar emociones en las personas. Este alcance de
convocatoria se acrecienta, segin Garcia-del-Barrio y Pujol (2008), a
medida que conquista lugares dentro de la industria del especticulo.

1.2. LA VIOLENCIA QUE GIRA ALREDEDOR DEL FUTBOL

La vinculacién que establece una persona con el fitbol no se limita a
concebirla como una mera préctica deportiva. Supone mucho més desde
el momento en que las pasiones se enfrentan y no son canalizadas de
una forma adecuada, provocando asi situaciones violentas y actitudes
intolerantes. Este tipo de acciones contrarias al juego limpio y a la de-
portividad por parte de jugadores, espectadores y oficiales presentan una
incidencia siempre excesiva, sobre todo en categorias inferiores (Gimeno
et al., 2007), que muestran la parte negativa de la practica deportiva.
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Numerosos son los fines de semana en los cuales los medios cubren no-
ticias sobre agresiones o actos violentos en partidos de fiitbol de distintas
categorias, desde el fitbol amateur hasta el profesional. Estas noticias
tienen “a menudo una gran repercusién en los medios de comunicacién,
que, en ocasiones, reproducen hasta la saciedad los incidentes violentos”
(Cueva, 2015, p. 9). Estas situaciones son vistas como un atractivo para
muchos medios de comunicacién, asocidndolos con el espectdculo. Este
tipo de précticas de difusién en los medios no contribuyen a la erradi-
cacién de la violencia en cualquier evento deportivo.

En este sentido, es preciso plantear una reflexién sobre la funcién de los
medios de comunicacién y la prensa escrita deportiva y sobre el papel
que pueden tener a la hora de cubrir las necesidades de informacién de
la ciudadania, pero sobre todo el enfoque y contenido de las noticias
para conseguir desarticular el fenémeno que vincula a la violencia con
el futbol y que los grupos sociales elaboran y reproducen a través de sus
significados (Arboleda-Ariza y Maya, 2016).

1.3. ACTORES EN UN ENTRAMADO LLAMADO FUTBOL

En el futbol, al igual que en otras modalidades deportivas, la figura del
drbitro ocupa un papel fundamental. Es la persona encargada de dirigir
un partido, en colaboracién con otros miembros del equipo arbitral (dr-
bitros asistentes, cuarto drbitro, drbitro asistente de video, entre otros),
y de hacer cumplir las Reglas de Juego (Aragao e Pina, Passos, Aratjo,
& Maynard, 2018; IFAB, 2020; Samuel, Galily, & Tenenbaum, 2017).

El colectivo arbitral experimenta cambios permanentemente para adap-
tarse a la evolucién de este deporte y desarrollar su compleja actividad
con garantias de éxito (Dosseville y Laborde, 2015). Por ello, conseguir
un elevado nivel de desempeno en el drea fisica, técnica, tictica y psico-
légica (Gonzélez-Oya, 2005, 2006) para tomar decisiones correctas en
las situaciones que se presentan durante el juego en los partidos se con-
vierte en un objetivo clave (Cardoso, Travassos, & Oliveira, 2020).

Este breve acercamiento a la figura del drbitro es un buen punto de par-
tida para alcanzar una mayor comprensién y respecto hacia el trabajo
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del colectivo por parte del resto de participantes en este deporte: juga-
dores, oficiales, aficionados, familias y directivos.

Dosil (2014) incluye a todos estos agentes en el “pentigono deportivo”.
Este planteamiento se centra en la idea de que todas las partes implicadas
tienen un papel fundamental para conseguir un deporte educativo. En
su propuesta se plantean procesos de asesoramiento a familias, entrena-
dores, j6venes deportistas, directivos y drbitros deportivos.

Asi, la puesta en préctica de acciones especificas vinculadas con la pro-
mocién de los valores educativos del deporte y la difusién de buenas
précticas aportan a la consecucién de un deporte educativo, aunando
todos los esfuerzos hacia la formacién integral de la persona como el
comportamiento deportivo de todos los participantes en los eventos y/o
competiciones deportivas (Gimeno, 2003, 2006). Esto requiere com-
promiso y colaboracién para iniciar y transitar por un camino que eli-
mine la violencia, las conductas antideportivas y las actitudes
intolerantes, reproducidas por los mds jévenes (Gutiérrez-del-Pozo,
2008), y conseguir asi un deporte educativo (Castejon, 2005).

1.4. BUENAS PRACTICAS, DEPORTIVIDAD Y EDUCACION EN EL FUTBOL

A continuacién, se describen algunas iniciativas que instituciones, orga-
nizaciones, personas y/o grupos sociales desarrollan desde diferentes
puntos de la geografia y que persiguen un objetivo comidn: promover
actitudes, comportamientos y valores positivos en el ftbol.

El Deporte como medio para el fomento de la deportividad: un pro-
grama educativo en centros escolares alaveses (Sdenz, Aguado, y Lan-
chas, 2013). La diputacién foral de Alava propuso a los centros escolares
alaveses participar en el programa “Fomento de la deportividad y pre-
vencién de la violencia en el deporte en edad escolar”. Esta propuesta va
dirigida a diversos agentes sociales directos: padres y madres, jévenes
deportistas, entrenadores y drbitros, de cualquier modalidad deportiva,
Asi como a indirectos: profesores de Educacion Fisica, responsables ins-
titucionales, deportistas de élite y medios de comunicacién. El objetivo
fundamental es dotar a aquellas personas que participan en contextos
deportivos, de valores, destrezas y habilidades que hagan del deporte un

_177_



elemento educativo con el objetivo de prevenir posibles comportamien-
tos antideportivos, fomentando los deportivos.

Programa de mediacién psicoldgica con drbitros de ftbol (Cantén, Gis-
tain, Checa, y Ledn, 2011). La Federacién Valencia de Fuatbol, junto
con 4 clubes implicados, propusieron acercar este programa de media-
cién prictico y de investigacién en el que, a través de un servicio de
mediacién entre los integrantes de equipos de futbol, su aficién y los
arbitros, pretende mejorar la relacién en el trato entre ellos, a la vez que
se transmiten valores educativos y de socializacién a los jugadores que se
inician en el mundo del deporte. Se dota de un espacio fisico y real
donde cada agente pueda reflejar las criticas, objeciones y comentarios
sobre el comportamiento de la otra parte, asi como reconocer y observar
las buenas conductas. Persigue el objetivo de promover un acercamiento
hacia la figura arbitral, desarrollar pautas de comportamiento en fami-
liares, jugadores y técnicos, y educar a estos agentes a dirigirse al drbitro
con respeto y sin el uso de la violencia.

Angel: “El drbitro de la paz”. Es profesor de Secundaria y Bachilleraro,
y drbitro de futbol. Su desencanto con el futbol aficionado le hizo dejar
el arbitraje durante un tiempo para volver posteriormente en el fitbol
base. Su iniciativa parte de una idea propia sobre los valores que debe
tener el futbol base. El objetivo de este drbitro, y asi lo difunde a través
de reportajes en televisién y charlas con jugadores del fttbol base, es el
de crear un ambiente de deportividad, honestidad y respeto entre los
agentes que participan en el fiitbol base (jugadores, drbitros, entrenado-
res, padres-madres ...). De tal manera que cuestiona los patrones esta-
blecidos en el fatbol actualmente (tales como el engafio al drbitro,
comportamientos violentos, alta competitividad, etc.), abogando por la
honestidad de los jugadores, la comunicacién y el respeto entre los que
intervienen en un partido de fatbol, para su correcto funcionamiento.*

Intervencidn para la mejora de las orientaciones hacia la deportividad
en futbolistas alevines (Lamoneda, 2015). Este programa de interven-
cién fue realizado como tema de investigacién en la tesis doctoral de

24 Recuperado de http://bit.ly/2MhbYY8
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Javier Lamoneda Prieto. Estaba destinado a los jugadores de futbol de
categoria alevin, a través de los clubes y asociaciones deportivas, durante
la temporada 2011-12 y 2012-13 en Jerez de la Frontera. El objetivo
fundamental de esta investigacion era el de disenar un modelo de inter-
vencién para la promocién del juego limpio-deportividad, asi como
desarrollar y adaptar instrumentos de evaluacién de la deportividad en
el fatbol alevin. Esta investigacién que constaba de distintas partes
donde se realizaba una evaluacién inicial de los valores deportivos de los
clubes, posteriormente un proceso de intervencién de 10 semanas donde
se educaba en valores, y finalmente una evaluacién de la repercusion del
programa en la conducta de los jévenes.

Deportividad en los clubs de fuitbol: la figura del educador social en los
clubes de futbol. Esta propuesta llevada acabo por el GREC (Grupo de
Educadores de Calle y Trabajo con Menores) en el C.D. Son Ximelis
(Palma de Mallorca) es un ejemplo de la intervencién de la figura del
educador social en el futbol base. El objetivo fundamental de la campana
“CD Son Ximelis juega limpio” es el de fomentar el respeto hacia los
companeros, rivales y drbitros de fttbol. Para ello el club lleva a cabo
iniciativas que implican tanto a los menores, como a sus familias, entre-
nadores y delegados. A través de la figura de la educadora social se llevan
a cabo reuniones con familiares para reflexionar sobre las actitudes de-
portivas, asi como la elaboracién de un plan de formacién con los en-
trenadores del fatbol base para la adquisicién de estrategias que
fomenten las conductas positivas y saber abordar las disruptivas.

Asociacién “Gesto Deportivo”: Programa Deportivity. Esta asociacién
trabaja desde hace 10 afios en el fomento de la deportividad y la preven-
cién de la violencia en el deporte en edad escolar, principalmente en el
fatbol. A través de sus servicios tanto a federaciones (Federacién Navarra
de Futbol) como instituciones (Instituto Navarro de Deporte y Juven-
tud), promueven una serie de iniciativas con el objetivo de mejorar la
calidad de los eventos deportivos en relacién con las actitudes deportivas
y la erradicacién de la violencia. A través de la formacién a los agentes

25 Recuperado de http:/bit.ly/30HsJJv
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que intervienen, andlisis de la deportividad en competiciones, talleres, y
programas de concienciacién y prevencién de la violencia.?

El fomento de la deportividad a través de la educacién en valores y el
juego limpio (Dorado, 2012). Este programa elaborado por la Direccién
General de Deportes de Castilla-La Mancha, y destinado a los alumnos
y alumnas en edad escolar que recibieron en su curriculo educativo, la
mejora de la educacién a través de los valores del deporte. Este programa
reconoce la capacidad del deporte para transmitir valores sociales y per-
sonas, asi como el fomento de la deportividad y la erradicacién de la
violencia entre los més jévenes durante la practica deportiva. El objetivo
es acrecentar los valores de convivencia, igualdad, cooperacién y respeto
a través de la prictica deportiva.

Deportividad y violencia en el fitbol base: Un programa de evaluacién
y de prevencién de partidos de riesgo (Gimeno, Sdenz, Vicente, y Aznar,
2007). Participaron el conjunto de entrenadores y drbitros de la catego-
ria primera cadete de las federaciones de futbol de Zaragoza y de Vitoria.
Para la evaluacién de los partidos de futbol se ha utilizado el Registro de
Deportividad en los Partidos de Futbol, elaborado por técnicos y poste-
riormente utilizado por drbitros y entrenadores de primera cadete de las
mencionadas federaciones. Tras evaluar una serie de partidos, en la se-
gunda vuelta de la liga, entrenadores y responsables deportivos valora-
ban si un partido era considerado como agresivo o violento. Y a través
de una serie de iniciativas, los entrenadores se comprometian a ponerlas
en préctica durante la semana, para mejorar asi el comportamiento de
los jugadores en los partidos.

Iniciativa “Valora el Juego Limpio”. Promovida por el Ayuntamiento
de Valencia, busca reconocer a los equipos mds deportivos de la tempo-
rada 20-21 (62 edicién). Es un programa encaminado a la valoracién del
comportamiento de los agentes que interactian. Los propios educadores
(entrenadores y drbitros) actiian como observadores y realizan valoracio-
nes (a través de una base de datos en internet) de la deportividad de los
encuentros. El objetivo fundamental es la mejora del comportamiento

% Recuperado de https://bit.ly/3teLcjK
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deportivo de los participante en las competiciones de los Juegos Depor-

tivos Municipales de la Comunidad Valencia.”

Programa impulsado por la Real Federacién Espafola de Futbol. En
2019 se puso en marcha un programa de integridad global que pretende
actuar en todas las categorias, modalidades y estamentos del fatbol en
Espafa, abarcando desde medidas de prevencién, formacién y segui-
miento de partidos de fitbol, hasta la denuncia de las actuaciones con-
trarias a este propésito. El objetivo es proteger los valores del fatbol y
hacer que el deporte crezca en este dmbito, eliminando la violencia en
los campos, asi como cualquier tipo de discriminacién y malos hdbitos.
Este programa integral también estd coordinado con Fuerzas y Cuerpos
de Seguridad del Estado, instituciones, organizaciones y demds para im-
plementarlo en las distintas federaciones territoriales.”®

1.5. EL LUGAR DE LOS MEDIOS DE COMUNICACION EN EL FUTBOL

Los medios de comunicacién no se encuentran incluidos directamente
en la clasificacidon de actores y/o elementos que interactdan en la prictica
deportiva. Sin embargo, la importancia de los medios de comunicacién
en las sociedades actuales es clave. La bisqueda y seleccién de la infor-
macion, su andlisis y tratamiento, y la difusién del contenido creado
tendrd una repercusién e influencia en las actitudes, los comportamien-
tos y sentimientos de las audiencias. La credibilidad, las emociones y la
expresividad en el contenido y en sus mensajes son aspectos vinculados.

No cabe duda de que las tecnologias digitales evolucionan y se transfor-
man a un ritmo vertiginoso. Nuevos canales y medios de comunicacién
aparecen y ocupan lugares mds privilegiados para llegar a un ndmero
mds amplio de personas (Peng, Zhou, Cao, Yu, Niu, y Jia, 2018). Los
medios de comunicacién ocupan nuevos espacios en la red (por ejemplo,
Twitter, Instagram, Facebook, LinkedIn) desde donde transmiten, co-
munican y difunden la informacién de forma masiva y tienen un mayor
impacto e influencia en la ciudadania (Herrera, 2012).

27 Recuperado de http://bit.ly/3cscOHE
28 Recuperado de http:/bit.ly/2L8i7FI
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En relacién con el objeto de estudio, los medios de comunicacién pue-
den tener una gran vinculacién con los casos de violencia y con la per-
cepcién de los drbitros de fiitbol en la sociedad en general. Mediante la
cobertura y recreacién excesiva del juego violento, dar voz a sucesos que
contienen actitudes intolerantes y exhibiendo de forma reiterada actos
violentos con un enfoque en ocasiones poco objetivo y cargado de ma-
tices caracteristicos del espectdculo medidtico (Gémez, 2007).

No obstante, no se puede afirmar rotundamente que la cobertura de
noticias de contenido violento y actitudes contrarias a la deportividad y
al juego limpio sean la causa de la violencia en el mundo real. Esta cues-
tidn es transferible a las situaciones agresivas o violentas en el futbol, y
concretamente hacia los drbitros, haciendo por lo tanto que el papel de
los medios de comunicacién en el tratamiento de la informacién hacia
estos pueda repercutir en la violencia generada hacia el colectivo. “A tra-
vés del exhibicionismo de la violencia en los medios, las declaraciones
de los dirigentes y otros protagonistas de las que se hacen eco los medios,
el periodismo sensacionalista y promotor de la violencia” (Barrero,
2014). Esta serie de précticas que cada vez son mds habituales entre los
medios de comunicacién en general, y en particular en los deportivos,
hacen que la figura de los 4rbitros esté asociada a una perspectiva nega-
tiva y consecuentemente se vincule con malas practicas.

Tras esta aproximacion teérica como referencia a la temdtica de este tra-
bajo, la siguiente seccién se dedica a los materiales y métodos empleados
para analizar la produccién de noticias en los medios digitales y la prensa
escrita deportiva espafola con atencién al papel que tienen en el trata-
miento de la violencia hacia el colectivo arbitral y las précticas relacio-
nadas con el juego limpio y deportivo. Seguidamente se presentan los
resultados y, en tltimo lugar, unas consideraciones finales a modo de
conclusién, incluyendo una reflexién critica del fenémeno.

2. MATERIALES Y METODO

Para el andlisis se han empleado noticias espanolas relacionadas con el
arbitraje en el ftbol. La plataforma web MyNews ha sido la empleada
para recabar los datos ya que dispone de una base de datos de prensa con
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contenidos desde 1996, ofreciendo noticias de prensa nacional, regional
o local, prensa especializada y agencias de noticias. La bisqueda fue rea-
lizada el 4 de diciembre y a través de su bisqueda avanzada se estable-
cieron como pardmetros de bisqueda la coincidencia obligatoria en las
noticias del término futbol, asi como, al menos, uno de los siguientes:
drbitra, drbitro, drbitras, drbitros o arbitraje. Para la cobertura, el tinico
filtro aplicado fue el temporal, para recopilar noticias desde 1996 a
2019, ambos inclusive. En total se recuperaron 9597 noticias.

Sin embargo, este conjunto de noticias publicadas tuvo que ser revisado
y filtrado debido a diferentes motivos. En primer lugar, se detectaron la
presencia de 2463 noticias duplicadas, que fueron eliminadas, mante-
niendo solo la primera de ellas. Estas fueron identificadas a través del
titular, el cual repetian varias de ellas. Tras ello, el titular y contenido de
las mismas fue revisado de forma manual para seleccionar solo las noti-
cias que realmente se ajustan al enfoque del estudio, que es la violencia
hacia los drbitros y la difusién de buenas pricticas. De este modo, la
muestra final empleada consta de 1595 noticias.

El nombre de las publicaciones fue revisado, ya que en ocasiones apare-
cen con variantes, por ejemplo, en mayusculas o sin acentos, o engloban
en el nombre la edicién concreta en la que se publica. Por ello se optd
por unificar los nombres de todos ellos.

Para el tratamiento de los datos se ha empleado el lenguaje de progra-
macién R. Ademds, mediante este también se han calculado estadisticos
descriptivos y generado las diferentes representaciones gréficas.

Ademds del andlisis descriptivo realizado sobre el conjunto de las noti-
cias, se han clasificado para determinar su enfoque (positivo o negativo).
En primer lugar, se hizo uso de Python y la coleccién de bibliotecas
NLTK (Natural Language Toolkit), con el fin de identificar el enfoque
de forma automatizada. Sin embargo, debido a sus limitaciones y pro-
blemas para tratar texto en espanol, esta opcidn fue desechada. En su
lugar se optd por una evaluacién manual.

Para ejemplificar el tipo de noticias que se han clasificado, a continua-
cidén, se incluyen noticias de la muestra con un enfoque negativo:
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—  “Agrede al drbitro por sacarle dos tarjetas amarillas en un partido
de fiitbol juvenil en Almeria” (La Voz Digital).

—  “Cierran el campo del Trebujena por insultos sexistas a una drbi-
tro” (La Voz de Cddiz).

—  “Brutal agresion a un drbitro en un partido de fiitbol de la Regional
catalana” (El Espanol).

Mientras que las siguientes son relativas a un enfoque positivo:

“El bonito gesto de un estadio de fiithol con una drbitra de 15 anos:
jQué ovarios tienes” (Huffington Post).

— “Conoce en qué consiste el trabajo del drbitro y sus asistentes en un
partido de fiithol” (EMOL).

—  “Gran gesto de un drbitro de fiithol con un nino con sindrome de
Down” (Mundo Deportivo).

Por otro lado, se han aplicado procesos de mineria de textos empleando
las bibliotecas tm, SnowballC y wordcloud en R. Se han aplicado sobre
los titulos de las noticias, transformando todo el texto a mintscula, su-
primiendo nimeros, simbolos de puntuacién y palabras vacias, lemati-
zando tras ello todos los términos con el algoritmo Snowball, de modo
que quedan reducido a su raiz terminoldgica. De igual manera, términos
como drbitra, drbitro o arbitraje, fueron suprimidos del andlisis al estar
sobrerreprentados debido al tipo de noticias que componen nuestra
muestra. Con el conjunto de términos resultantes se han creado dos ma-
pas de palabras, uno para noticias con enfoques negativo y otro para las
positivas, usando en ambos casos los 100 términos mds presentes en los
titulos de noticias de dicho enfoque.

3. RESULTADOS
El andlisis realizado se corresponde a la muestra final de 1595 noticias.

De manera general, cada afio se publican de media 66,44 noticias (des-
viacién estdndar +45,03). Analizando la distribucién anual de noticias
(Figura 1) es posible reconocer varias etapas. En primer lugar, entre
1996 y 2000, encontramos una presencia muy reducida, con méximos
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de 10 noticias. Desde 2001 se produce un notable incremento de noti-
cias afio tras ano, hasta alcanzar en 2005 uno de los principales picos
con 137 noticias. Tras ello vuelve a producirse un incremento, aunque
en esta ocasion el volumen anual de noticias se mantiene mds constante
hasta 2015, siendo el ritmo medio de noticias de 65.9 (+15,73). Final-
mente, se produce otro aumento notorio, alcanzando el mayor valor de
la distribucién en 2017 con 161 noticias.

Figura 1: Distribucidn anual de noticias
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Fuente. Elaboracién propia

En dicho periodo es posible identificar momentos de mayor actividad,
como el dia 7 de enero de 2016, en el que 9 medios se hicieron eco de
la suspensién de un drbitro por trato despectivo a jugadoras de futbol o
los dias 17 de marzo de 2014, y 30 de marzo y 1 de mayo de 2017, todos
ellos con 8 noticias sobre agresiones concretas a rbitros.

Al analizar la distribucién de noticias por meses (Figura 2), se encuen-
tran otros patrones relevantes. Esta va en la linea de la propia temporada
deportiva. En los meses de julio y agosto es cuando se producen los va-
lores mds reducidos de actividad. Los tres meses siguiente se observa un
incremento constante, acumulando este periodo un 26,65% de las noti-
cias analizadas. Durante diciembre y enero hay un menor nimero de
noticias, sin producirse una reduccién significativa. Sin embargo, los
cuatro meses siguientes, en especial febrero, el volumen crece y se man-
tiene constante, sumando estos el 45,58% de las noticias. En junio la
distribucién decae notablemente.
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Figura 2: Distribucién mensual de noticias
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Existen un total de 146 publicaciones, que realizan una media de 10,92
noticias (+25,72). Entre ellas se encuentran todo tipo de medios. Los
diez principales medios se encuentran en la Tabla 1. Estos acumulan el
46,33% de todas las noticias recopiladas, mientras que 38 de las publi-
caciones solo tienen una noticia.

Tabla 1. 10 principales publicaciones

PUBLICACION NOTICIAS PORCENTAJE
Europa Press 269 16,87%
El Mundo 94 5,89%
La Voz de Galicia 89 5,58%
La Verdad de Murcia 72 4,51%
Marca 39 2,45%
La Vanguardia 38 2,38%
Diario de Ledn 36 2,26%
El Segre 35 2,19%
ABC 34 2,13%
El Correo 33 2,07%

Fuente: Elaboracién propia
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Analizando el enfoque asignado a cada una de las noticias (positivo o
negativo), encontramos una proporciéon muy desigual. Mientras que
existen un total de 1388 noticias con enfoque negativo (87,02% del to-
tal), son solo 207 las que tienen un enfoque positivo (12,98%).

La distribucién de densidad anual de noticias muestra patrones diferen-
tes para cada enfoque (Figura 3). En el caso de noticias negativas encon-
tramos que esta distribucién se ajusta mucho a la general de noticias,
con un pico en 2005 y otro ligeramente superior en 201 5. Mientras que
las noticias positivas muestran un crecimiento anual constante.

Figura 3: Distribucion de densidad anual de noticias por enfoque (Negativo-N/Positivo-P)
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Fuente. Elaboracién propia

Al analizar dichas publicaciones atendiendo a su enfoque, encontramos
algunas diferencias resefiables. Mientras que el 54,79% de ellas publican
al menos una noticia con enfoque positivo, son el 95,89% las que tienen
al menos una negativa. De manera exclusiva, 66 publicaciones tnica-
mente escriben noticias de enfoque negativo. Mientras que son 6 las
publicaciones que solo cuentan con noticias con enfoques positivo: De-
porte Campedn (2 noticias), El Diario Montanés (2), Eco de Teruel (1),
Exclusiva Digital (1), Huffington Post (1) y Onda Cero (1). De igual
manera, son 74 las publicaciones con noticias de ambos enfoques, con
una ratio media de noticias negativas y positivas de 6,09 (+5,62).
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La tabla 2 recoge las 10 publicaciones con més noticias de ambos enfo-
ques. La mitad de ellas coinciden en ambas listas (Europa Press, Marca,
La Voz de Galicia, La Verdad de Murcia y Diario de Leén), algunas de
ellas debido al volumen de noticias, como es el caso de Europa Press.
Sin embargo, algunos grandes medios, como es el caso de El Mundo, se
encuentra en segundo lugar en cuanto a noticias negativas (91 noticias),
mientras que en las positivas no aparece entre las primeras ya que solo
tiene publicadas 3 noticias.

Tabla 2. 10 principales publicaciones

ENFOQUE POSITIVO ENFOQUE NEGATIVO
PUBLICACION NOTICIAS| PORCENTAJE* PUBLICACION NOTICIAS | PORCENTAJE*
Europa Press 22 10,63% Europa Press 247 17,81%
Marca 10 4,83% El Mundo 91 6,56%
La Voz de Galicia 8 3,86% La Voz de Galicia 81 5,84%
El Norte de Castilla 7 3,38% La Verdad de Murcia 66 4,76%
As 6 2,90% La Vanguardia 36 2,60%
El Progreso 6 2,90% El Segre 32 2,31%
Ideal 6 2,90% Diario de Ledn 31 2,24%
La Verdad de Murcia| 6 2,90% ABC 30 2,16%
Diario de Ledn 5 2,42% Marca 29 2,09%
Diario de Navarra 5 2,42% El Correo 28 2,02%

*Porcentaje calculado respecto al nimero de noticias del mismo enfoque

Fuente: Elaboracion propia

Al analizar los términos mds frecuentes presentes en los titulares de las
noticias, se han generado mapas de palabras para las noticias de cada
enfoque (Figura 4). En la figura 4A se puede observar cudles son los
términos mds relevantes en el caso de los titulares de noticias con enfo-
que positivo. En estas destacan los términos ser y primer, los cuales en
ocasiones aparecen conjuntamente. El primero de ellos estd relacionado
con noticias acerca de la vocacién, como: “Mamd, quiero ser drbitro” (La
Verdad de Murcia), “Me gustaria llegar a ser drbitro profesional” (Diario
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de Navarra). El segundo de ellos engloba mayoritariamente noticias re-
lacionadas con mujeres en arbitraje, especificamente con su debut en
ligas, como: “Bibiana Steinhaus hace historia en el fiithol al ser la primera
mujer drbitro en una gran liga europea” (Cuatro) o “Guadalupe Porras
hace historia en Mallorca como primera drbitra asistente en fiitbol mascu-
lino” (RTVE). En cuanto a las noticias de enfoque negativo (Figura 4B),
los tres términos principales tienen relacién directa con las agresiones,
mientras que otros destacados ponen de manifiesto las diferentes agre-
siones que reciben los arbitro, como insulto y amenaza. También tienen
que ver con detenciones, condenas, expulsiones o suspensiones. Desta-
can incluso términos que hacen alusién a la violencia en categorias infe-
riores, como juvenil, madrey padre.

Figura 4: Mapa de palabras de: A) noticias con enfoque positivo y B) noticias con enfoque
negativo. El color y el tamafio indican la frecuencia de los términos en los titulares, cuanto
mayor es el término y mas rojo mayor es su frecuencia.
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4. CONCLUSIONES

En este trabajo se han analizado las noticias sobre violencia hacia el co-
lectivo arbitral y las buenas pricticas relacionadas con el juego limpio y
deportivo. Para ello se ha empleado la base de datos MyNews, descar-
gando todas las noticias relativas a esta temdtica entre el periodo de 1996
a2019. Tras revisarlas se ha reducido a una muestra de 1595, que se han
clasificado manualmente en base a su enfoque: positivo o negativo. El
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volumen de noticias muestra un incremento desde 1996, mostrando dos
picos, uno en 2005 y otro en 2015. Hay un total de 146 medios que
publican estas noticias, teniendo la prensa deportiva un papel no tan
relevante como otros medios y agencias. Al diferenciar entre enfoque, se
observa que las noticias positivas han experimentado un constante cre-
cimiento, si bien solo suponen el 12,98%. La prensa deportiva si tienen
una mayor incidencia en este tipo de noticias.

A nivel metodoldgico existen varias limitaciones a destacar. En primer
lugar, en relacién con los datos. La recopilacién de datos se ha realizado
sobre MyNews y algunas instancias de los datos contienen errores, espe-
cialmente campos vacios, errores de formato o falta de normalizacién en
el caso del nombre de las publicaciones, los cuales han requerido un
preprocesamiento. En lo referido a los métodos, el andlisis de sentimien-
tos mediante procesos automatizados no fue realizado debido a la falta
de opciones para textos en espafol. No obstante, comparando los resul-
tados preliminares obtenidos con NLTK con la clasificacién realizada
de manera manual, encontramos que un 26,1% de los titulos fueron
clasificados incorrectamente.

El trabajo realizado en la fase de andlisis de la produccién cientifica en
los medios digitales y la prensa escrita espafola sobre la cobertura de
acontecimientos violentos o buenas practicas hacia el colectivo arbitral
supone un corpus de noticias interesante y con el que poder iniciar tra-
bajos futuros donde realizar un andlisis mds exhaustivo del contenido de
las noticias. Por ejemplo, segin el enfoque (positivo o negativo) y el
conjunto de noticias correspondientes, se pueden analizar aspectos rela-
cionados con el acontecimiento especifico: nivel geografico (internacio-
nal, nacional, autonémico y local), periodo temporal, descripcién
objetiva del hecho, tipologia de violencia, espacios (analdgicos y/o digi-
tales), actores implicados (activos y/o pasivos), acciones realizadas, entre
otros elementos. Supone entonces un trabajo inicial interesante que
tiene estd vinculado por otras fases de andlisis posteriores.

El fatbol se ha convertido en una de las modalidades deportivas mds
practicadas y populares entre la ciudadania, ocupando las posiciones
mds altas tanto a nivel federado como popular y recreativo. Este hecho
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lleva a considerar los distintos escenarios que se generan en torno al fe-
némeno del fitbol como espacios donde trabajar transversalmente una
serie de valores y actitudes que giren en torno a la deportividad.

Este deporte, como se ha podido notar, despierta pasiones, emociones y
sentimientos, que en ocasiones se encuentran en conflicto y que llegan
a generar situaciones agresivas y violentas en los terrenos de juego, in-
cluso en espacios de su entorno. Asi, el trabajo conjunto de todos los
actores que participan en esta modalidad deportiva (jugadores, oficiales,
arbitros, aficionados, familias) e instituciones (federaciones, clubes, aso-
ciaciones, centros educativos, entre otras) para fomentar actitudes, com-
portamientos y valores positivos hacia la deportividad y el juego limpio.
Se trata entonces de un objetivo comin y compartido, donde cada pieza
tiene un papel clave en la construccién de este puzle.

Especificamente, el colectivo arbitral se ha convertido en uno de los ele-
mentos que mds criticas negativas recibe. Avanzar en la comprensién de
su figura y de su quehacer es fundamental. En multitud de ocasiones,
los medios de comunicacién han puesto el foco en este grupo y han
ejercido cierta influencia en la ciudadania en la manera de entender y
tratar a la figura arbitral. Por un lado, dando voz a los actos violentos y
generando criticas destructivas y, por otro lado, cubriendo buenas préc-
ticas y aportando una mayor comprension, respeto y conciencia social.

En este sentido, es preciso trabajar una reflexién sobre la funcién de los
medios de comunicacién y sobre el papel que tienen a la hora de cubrir
las necesidades informativas. Sobre todo, en relacién a la manera de en-
focar y tratar las noticias para acabar con el vinculo violencia/futbol, y
influencia social que tienen a través de sus mensajes, un impacto mayor
gracias a los nuevos espacios que se ocupan en las redes sociales.

Por ultimo, destacar la importancia de educar en los medios de comu-
nicacién, es decir, mirar hacia una educacién medidtica en los contextos
educativos, una alfabetizacién medidtica. Asi, desde los centros de edu-
caci6én formal como no formal es importante recuperar la idea centrada
en disenar espacios educativos y de aprendizaje para promover actitudes,
comportamientos y valores positivos en el deporte. Todo ello desde un
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enfoque critico, participativo, dialégico y colaborativo, y donde tomen
parte todos los agentes implicados en esta practica deportiva.
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RESUMEN

Los medios sociales son un fenémeno que ha irrumpido en la sociedad transformando
la forma en la que personas y entidades interactian, asi como transformando diversos
sectores como el econdmico, el politico, el educativo y el deportivo. Si bien a causa de
la COVID-19 los medios sociales han cobrado un mayor protagonismo al ofrecer en-
tornos de aprendizaje en linea, todavia son escasos los estudios que exploren el poten-
cial de estas herramientas a la hora de desarrollar el perfil profesional del alumnado de
ciencias del deporte. En ese sentido, en este trabajo se exploran los patrones de uso de
medios sociales del alumnado, asi como se lleva a término una pequena innovacién
educativa a través de LinkedIn. Un total de 57 estudiantes de la UCLan University
(Chipre) del grado e “Sport Sciences” participaron en este estudio, completando un
cuestionario ad hoc cuyas respuestas fueron analizadas a través del programa estadistico
SPSS versién 23, calculdndose estadisticos descriptivos. Los principales resultados ob-
tenidos reflejan que el estudiantado utiliza con gran frecuencia los medios sociales en
su dfa a dia a pesar de no haber recibido ensefianza sobre su uso en el contexto univer-
sitario. Por otra parte, el alumnado percibe a los medios sociales como unas herramien-
tas que facilitan el desarrollo de su perfil profesional.

PALABRAS CLAVE

Medios sociales, Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, Educacién Superior,
Perfil profesional, LinkedIn.
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1. INTRODUCCION

Durante el nuevo siglo y especialmente durante la dltima década, los
medios sociales (social media en inglés han irrumpido en nuestra socie-
dad, cambiando la forma en la que las personas y las entidades se comu-
nican (Feito y Brown, 2018; Kolokytha et al., 2015). Este tipo de
herramientas engloban una amplia gama de aplicaciones, que, a través
de Internet y los fundamentos ideolégicos y tecnolégicos de la Web 2.0,
permiten la creacién y el intercambio de contenidos generados por los
usuarios (Kaplan y Haenlein, 2010), destacando sobre el resto, su ver-
tiente social (Papacharissi, 2015).

Los medios sociales se caracterizan por sus diversas caracteristicas y fun-
ciones, manteniéndose en constante cambio a lo largo del tiempo (Rhee
et al., 2021). Por ello, a nivel tipoldgico, existen una gran variedad de
medios sociales. Si bien quizds los mds populares sean Facebook, Twit-
ter, Instagram, YouTube o WhatsApp, con el paso del tiempo surgen
nuevos medios sociales, o bien se popularizan algunos, como, por ejem-
plo, TikTok o Twitch durante el 2020. Sea de una forma u otra, cada
vez més personas utilizan los medios sociales, penetrando en nuestras
vidas (Lackovick et al., 2017). En ese sentido, de acuerdo a Statista
(2020), actualmente 3.600 millones de personas han utilizado alguna
vez los medios sociales en el mundo, mientras se espera que esta cifra
alcance los 4400 millones en 2025, cantidad que representa mds de la
mitad de la poblacién mundial.

Dadas las cifras anteriormente expuestas, los medios sociales son practi-
camente ubicuos (Tess, 2013), impactando en las distintas esferas de la
sociedad, como, por ejemplo, la educacidn, la economia y la politica. En
el caso de la politica, ya en el 2008, el expresidente de los Estados Uni-
dos, Barak Obama, fue uno de los primeros politicos en incorporar los
medios sociales con éxito como parte clave de su estrategia de comuni-
cacién en la campana de las elecciones presidenciales de Estados Unidos
en el 2008, siendo el primer presidente norteamericano en tener una
cuenta oficial en Twitter (Fontaine y Gémez, 2020). Una década des-
pués, el expresidente Donald Trump ha demostrado el impacto del uso
de Twitter con fines politicos, como asi lo reflejan los mds de 6.500
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tweets publicados después de dos afios de mandato, y el uso de Facebook
y Twitter que hicieron tanto él como su equipo, durante la campana de
las elecciones presidenciales de Estados Unidos del 2016, jugando estos
medios sociales un papel importante de cara a su victoria sobre Hillary
Clinton (Rodriguez-Andrés, 2018).

Por otro lado, a nivel econédmico, los medios sociales estdn generando
un movimiento econdémico importante. Reflejo de ello son el coste que
se estd pagando por adquirir la propiedad de algunas de estas platafor-
mas. Por ejemplo, Facebook adquirié Instagram en 2012 por mil millo-
nes de délares y WhatsApp en 2014 por 22 mil millones. Mds tarde,
Microsoft pagé 26.200 millones de délares en 2016 por la adquisicién
de LinkedIn (The New York Times, 2016), siendo en su momento la
tercera mayor adquisicién en la historia de la industria tecnolégica (The
Economist, 2016). Pero las oportunidades no solo las tienen las empre-
sas, sino también las personas. En ese sentido, en el contexto espanol,
los youtubers coparon la agenda medidtica en enero del 2021 cuando el
famoso youtuber 'El Rubius', Rubén Doblas Gundersen, comunicé a
sus seguidores que se mudaba a Andorra, por, entre otros motivos, evitar
la presién fiscal de Espana (La Vanguardia, 2021). Unas declaraciones
que causaron un gran revuelo pero que, en Ultima instancia, visibilizan
nuevas formas de generar cantidades importantes de ingresos, en este
caso, a través del medio social YouTube.

La expansién de los medios sociales también ha llegado al dmbito de-
portivo, siendo herramientas muy importantes para los gestores del de-
porte (Filo et al., 2015). En ese sentido, clubes, atletas, entrenadores,
federaciones, marcas deportivas, periodistas, interactian dia a dia a tra-
vés de los medios sociales (Lépez-Carril et al., 2019). Como afirman
Naraine et al. (2019), los medios sociales ofrecen la oportunidad de fo-
mentar y fortalecer las relaciones entre equipos y aficionados. Por su
parte, Delia y Amstrong (2015) destacan las posibilidades que los me-
dios sociales pueden ofrecer como nueva herramienta para supervisar y
evaluar la eficacia del patrocinio, mientras que, desde la perspectiva de
la marca del deportista, Green (2016) senala la importancia de que ju-
gadores y equipos construyan un perfil en linea en los medios sociales
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para atraer patrocinios. En sintesis, ya sea de una forma u otra, los me-
dios sociales han cambiado la dindmica de la industria del deporte, tanto
en lo que respecta a su produccién como a su consumo (Li et al., 2019;
Yan et al., 2019), teniendo un importante valor como herramienta es-
tratégica (Williams y Chinn, 2010).

El sector educativo tampoco ha sido ajeno a la cada vez mayor presencia
de los medios sociales (Rahman et al., 2019), provocando cambios en el
proceso de ensenanza-aprendizaje (Komljenovic, 2019). Por un lado, los
estudiantes han crecido en un mundo digital (Adams et al., 2018) donde
el desarrollo tecnolégico tiene cada vez mds presencia, siendo los medios
sociales una parte esencial de sus vidas (Zachos et al., 2018). De hecho,
los jévenes utilizan los medios sociales para establecer y mantener vincu-
los sociales, asi como para aprender (Lacka y Wong, 2019; Tess, 2013).
A pesar de esto, el profesorado ha tardado en adoptar los medios sociales
en la dindmica de sus cursos (Manca y Ranieri, 2016; Tess, 2013) y es
raro que los estudiantes o los profesores la utilicen como base particular
de sus asignaturas (Chawinga, 2017).

Por otra parte, en el contexto de la educacién en ciencias del deporte,
las experiencias educativas donde se introducen los medios sociales son
escasas. De hecho, segtin Lebel et al. (2015), hay un descuadre entre las
expectativas del alumnado, las competencias digitales que demanda la
industria del deporte en los futuros egresados, y lo que el profesorado
ensefia en las aulas. En ese sentido, autores como Sanderson y Browning
(2015), sugieren que la educacién superior debe estar al tanto de los
cambios de la industria y de las tendencias de la cultura popular. Los
medios sociales cumplen con las dos caracteristicas anteriores. Cada vez
son mds importantes para los interesados en el deporte y cada vez son
mds populares en nuestra sociedad.

El mayor peso de los medios sociales en el dmbito educativo queda re-
forzado en un contexto de pandemia mundial causada por la COVID-
19, cuyo impacto ha implicado que se tomen decisiones politicas y sa-
nitarias que restringen la movilidad ciudadana (Hammerschmidt et al.,
2021). Esto ha impulsado un cambio de modelo educativo que, hasta el
inicio de la pandemia estaba centrado en metodologias de ensehanza-
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aprendizaje “cara a cara”, hacia métodos en linea o mixtos, con tal de

que las clases universitarias se puedan impartir pese a la pandemia (So-
aih et al., ; Williamson et al., .

baih et al., 2020; Will tal., 2020

Con todo lo expuesto hasta el momento, se identifica la necesidad de
apostar por propuestas educativas que introduzcan los medios sociales
en las clases de ciencias del deporte para desarrollar su perfil profesional,
asi como conocer los hdbitos de uso de los estudiantes respecto a los
medios sociales, de cara a ajustar estas propuestas educativas a sus in-
tereses. Por ello, en este trabajo tiene los siguientes objetivos:

1. Conocer los patrones de uso de los medios sociales de un grupo
de estudiantes en ciencias del deporte.

2. Desarrollar una pequena innovaciéon educativa a través de un
medio social (LinkedIn) y estudiar su impacto sobre el desarro-

llo del perfil profesional del alumnado.

2. METODOLOGIA

Para abordar los objetivos de la investigacién se disend una investigacién
cuantitativa cuasi-experimental de corte transversal con un muestreo de
conveniencia no aleatorio.

2.1. MUESTRA

Un total de 57 estudiantes de la UCLan University (Chipre) del grado
de “Sport Sciences”, completaron el cuestionario de forma voluntaria
tras realizar la innovacién educativa. De estos, el 63% fueron hombres,
el 35% mujeres y el 2% indicaron “otro” (n=1). La edad media de estos
estudiantes fue 24.89 (DT=4.79) afos.

2.2. PROCEDIMIENTO PEDAGOGICO

La innovacién educativa se realizé durante el primer semestre del curso
académico 2019-2020, entre los meses de noviembre y diciembre, con
el alumnado de los cuatro cursos del grado en “Sport Sciences” de la
UCLan University. Se realiz6 en dicho lugar en el marco de una estancia
de investigacién de uno de los autores del presente trabajo.
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De entre todos los medios sociales existentes, se escogié utilizar Linke-
dIn, ya que es probablemente el medio social mds destacado para fines
profesionales (Manca y Ranieri, 2016), asi como su uso puede favorecer
la empleabilidad (Komljenovic, 2019). Ademds, tal y como indican au-
tores como Lépez-Carril et al. (2020), se recomienda realizar experien-
cias educativas con alumnado de ciencias del deporte a través de
LinkedIn por el potencial de este medio social.

La innovacién consistié en que el alumnado se crease un perfil en Lin-
kedIn orientdndolo hacia sus intereses profesionales, asi como a la par-
ticipacién en una serie de actividades creadas en el grupo privado de
LinkedIn llamado “#UCLanSport”. Previamente el profesorado realizd
un total de dos sesiones presenciales de introduccién y formacién sobre

el uso de LinkedIn.

De forma concreta, se exponen a continuacién, todos los aspectos que
el alumnado tuvo que realizar como parte del trabajo vinculado a la in-
novacion:

Propuesta de trabajo “LinkedIn #UCLanSport”.

A. Trabajo obligatorio: siete puntos. Cada elemento debe ser
realizado de forma completa para conseguir los siete puntos.

1. Aspectos bésicos a desarrollar en tu perfil relacionados
con el dmbito profesional que sea de tu interés.

1.1. Sube una foto de perfil y de portada.
1.2. Desarrolla el titular y el "about" (resumen).

1.3. Completa los apartados de experiencia, edu-
cacién y las licencias y certificaciones.

1.4. Anade, al menos, cinco habilidades persona-
les o profesionales en las que creas que destaques
o0 te quieras posicionar.

2. Aspectos relacionados con el desarrollo de su red pro-
fesional.
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2.1. Afade a tu red a 15 compaferos o compa-
fieras de clase y cinco docentes de la UCLan.

2.2. Avala las aptitudes de, al menos, cinco com-
paneros o companeras de clase o docentes.

2.3. Unete al grupo de LinkedIn #UCLanSport.

2.4. Busca y dnete a tres grupos de LinkedIn re-
lacionados con tu interés profesional.

2.5. Conecta/sigue a, al menos, cinco expertos
relacionados con tu interés profesional.

2.6. Sigue, al menos, cinco perfiles empresariales
de LinkedIn de actores de tu dmbito profesional
deseado (empresas, clubes, federaciones, etc.).

3. Actividad en el grupo #UCLanSport.

3.1. Participar como minimo, en tres debates/ac-
tividades de entre todas las publicaciones realiza-
das por los docentes en el grupo (la actividad de
presentacién no computa).

B. Trabajo voluntario. Hasta tres puntos. Cada tarea se valora
con 0,5 puntos si se realiza en su totalidad.

1. Participa como minimo, en seis debates publicados en

el grupo #UCLanSport.

2. Crea al menos dos publicaciones hechas por ti. No
basta con copiar y pegar un enlace a algin material (vi-
deo, noticia, etc.) o compartir una publicacién ya creada
por otras personas/entidades. Es obligatorio elaborar un
contenido propio.

3. Participa haciendo un comentario en dos publicacio-
nes creadas por tus compafieros y compafieras.

4. Participa haciendo un comentario en dos publicacio-
nes creadas por personas que sean tus contactos o que
siguas, pero que no sean docentes o alumnado.
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5. Escribe como minimo, una recomendacién a dos de
tus contactos (el receptor tiene que aceptarlas).

6. Evaluacion subjetiva de todo el trabajo realizado valo-
rado por el profesor (este apartado es automadtico siendo
valorado por el profesorado).

El alumnado tuvo en periodo de dos meses para realizar todas las tareas
ajustando el ritmo de trabajo a sus necesidades personales. Para facilitar
la realizacién y el seguimiento del trabajo, se proporcioné al alumnado
una rubrica en Word, donde iba copiando y pegando hipervinculos que
llevan directos al lector al comentario, publicacién, etc., que correspon-
diese. Dicho documento fue guardado en PDF y enviado al profesorado
para su revisién y evaluacién al correo electrénico indicado por el pro-
fesorado.

2.3. INSTRUMENTO Y ANALISIS DE LOS DATOS

Para poder valorar el impacto de la experiencia educativa, se disené un
cuestionario ad hoc, que fue administrado de forma online a través de
SurveyMonkey. Antes de la distribucién del cuestionario, se comunicé
al alumnado la principal finalidad y objetivos del estudio. Ademds, se
les informé de que su participacién era totalmente voluntaria, garanti-
zdndoles el anonimato y la confidencialidad de su participacién, y fir-
mando un consentimiento informado al principio de cada cuestionario.

El cuestionario consté de dos partes. La primera dirigida a recabar in-
formacién sobre patrones de uso de los medios sociales por parte del
alumnado. En ese sentido, se incluyeron preguntas para indagar sobre
aspectos como cudntas horas diarias dedican a los medios sociales, dénde
han aprendido a utilizarlos y con qué finalidad los utilizan, entre otras.
Por otra parte, se incluy6 una bateria de nueve items vinculados con el
potencial que los medios sociales tienen a la hora de desarrollar el perfil
profesional del alumnado. Los items provienen de un estudio que estd
en estos momentos en revisién. El alumnado tuvo que cumplimentar
los nueve items a través de una escala Likert de cinco puntos, donde uno
significé “Muy en desacuerdo” y cinco, “Muy de acuerdo”.
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Para analizar los datos recogidos se utilizé el programa estadistico SPSS
versién 23, realizdindose andlisis de estadisticos descriptivos.

3. RESULTADOS

En primer lugar, de cara a conocer el uso que los estudiantes realizaban
de los medios sociales, se les pregunté respecto a la frecuencia de uso en
su dmbito privado. Como se puede observar en la Figura 1, el 83.30%
los usaban diariamente, seguido de un porcentaje de estudiantes algo
mejor que los utilizaban entre cuatro y seis dias por semana. En cual-
quier caso, se aprecia con claridad, la gran atencién que los estudiantes
dedican a los medios sociales.

Figura 1. Frecuencia con la que los estudiantes utilizan los medios sociales

¢ Cudntas veces usas los medios sociales en tu vida
privada?

2% 2% 4%

83%

= Nunca = Una vez al mes 1-3 dias por semana

4-6 dias por semana = Diariamente

En segundo lugar, se les pregunté a los estudiantes si crefan tener adic-
cién al uso de los medios sociales. Como se puede observar en la Figura
2, mds de la mitad de estos (51.90%) sefialé tener adiccién a los medios
sociales.
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Figura 2. Porcentaje de estudiantes que consideran tener adiccion a los medios sociales

¢Cree que tiene adiccion a los medios sociales?

Si = No

En tercer lugar, por lo que respecta a los motivos por los que estos estu-
diantes utilizaban los medios sociales, la gran mayoria de estos (37%) los
utilizaba para estar en contacto con amigos, seguido de un 27.80% que
los utilizaban por diversién. Finalmente, solamente un pequefo porcen-
taje los utilizaba por estar en contacto con la familia (3.70%), y por te-
mas universitarios (5.60%). A continuacién, en la Figura 3 se pueden
observar dichos resultados.

Figura 3. Motivos por el que los estudiantes utilizan los medios sociales

Motivos por los que se utilizan los medios sociales

2%

Por diversion
Por estar en contacto con amigos

= Por estar en contacto con la familia

= Por temas universitarios

= Para mantenerme informado de las noticias
Para buscar informacion
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En cuarto lugar, en cuanto a dénde aprendieron los estudiantes a utilizar
los medios sociales, casi la totalidad de estos senalaron que lo aprendie-
ron por si mismos (96.30%). Solamente un pequefio porcentaje apren-
dié a utilizarlos en el instituto. En la Figura 4 se pueden observar los

resultados.

Figura 4. Porcentaje de estudiantes segun donde aprendieron a usar los medios sociales

¢Donde aprendiste a usar los medios sociales?

4%

96%

Por mi mismo En el instituto

En relacién a si estos alumnos tenian cuenta de LinkedIn previamente
al inicio de la innovacidn, casi la totalidad de estos contesté que no
(90.70%). En la Figura 5 se pueden observar estos resultados.

Figura 5. Porcentaje de estudiantes que tenia cuenta de LinkedIn

¢Tienes cuenta de LinkedIn?

>

Si = No
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Por otra parte, respecto a las percepciones sobre la utilidad de los medios
sociales para el desarrollo profesional, en general, estos estudiantes pre-
sentaron medias elevadas en todos los items. Entre los items que presen-
taron mayores medias cabe destacar el item “Los medios sociales pueden
favorecer el contacto con los grupos de interés (stakeholders) de mi sector
profesional”, con una media de 4.33 (DT=.62) y “A través de los medios
sociales puedo estar informado/a sobre novedades e innovaciones que se
producen en mi campo profesional”, con una media de 4.23 (DT=.92).

Por otra parte, en relacién a los items que obtuvieron menores medias,
el que obtiene una puntuacién menor es el item “Los medios sociales
fomentan el espiritu empresarial” con una media de 3.90 (DT=.81), se-
guido del item “Creo que las empresas demandan actualmente conoci-
mientos en el uso y gestién de los medios sociales” con una media de
3.92 (DT=.84). A continuacién, en la Tabla 1, se pueden observar la
totalidad de resultados.

Tabla 1. percepciones sobre la utilidad de los medios sociales para
el desarrollo profesional de los estudiantes

M DT
Creo que las empresas demandan actualmente conocimientos en el uso y
L . . 3.92 | .837
gestion de los medios sociales
Los medios sociales pueden ayudarme en mi desarrollo profesional 4.06 | .725
Dominar medios sociales puede aumentar mis posibilidades de encontrar 421 | 776

empleo

Dominar los medios sociales me puede facilitar la creacién de una empresa| 4.13 | .971

Dominar la gestion y uso de los medios sociales puede ayudarme a crear 415 | 894
ylo mejorar mi marca personal ) '

Los medios sociales fomentan el espiritu empresarial 3.90 | .806

Los medios sociales pueden facilitar que conecte con organizaciones de-

_ 413 | .793
portivas 0 empresas del deporte
Los medios sociales pueden favorecer el contacto con los grupos de inte-

) . . 433 | 617
rés (stakeholders) de mi sector profesional
A través de los medios sociales puedo estar informado/a sobre novedades 423 | 921

e innovaciones que se producen en mi campo profesional
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4. DISCUSION

En primer lugar, respecto a los resultados vinculados con el primer ob-
jetivo de este trabajo, relativo a la exploracién de los patrones de uso de
los medios sociales por parte del alumnado en ciencias de la actividad
fisica y del deporte, los datos han confirmado lo indicado por autores
como Adams et al. (2018), Lépez-Carril et al. (2019) y Sanderson y
Browning (2015), quienes indican que los medios sociales tienen una
gran presencia en el dia a dia de los estudiantes. De hecho, quizds su uso
sea excesivo, tal y como reconocen ellos mismos, indicando més de la
mitad de la clase que puede tener algtin tipo de adiccién. El riesgo vin-
culado al uso de los medios sociales ya ha sido recogido en algunos es-
tudios previos (p.ej., Baccarella et al., 2018; Bailin et al., 2014; Demetis,
2020), vistos los resultados obtenidos, el profesorado debe tener cuidado
a la hora de introducir los medios sociales en las clases sin que ello con-
tribuya a incrementar un excesivo uso diario. Por ello, recomendamos
que ademds de que se ensefie al alumnado a utilizar los medios sociales
desde una perspectiva profesional, que también se haga desde una pers-
pectiva de uso responsable.

Por otra parte, a pesar de que los medios sociales sean muy utilizados
por el estudiantado, estos han indicado que han aprendido a utilizarlos
por su cuenta, asi como un nimero muy reducido indica que los utiliza
en el dmbito académico. En ese sentido, los resultados obtenidos apoyan
lo indicado por autores como Lebel et al. (2015), Manca y Ranieri
(2016) y O’Boyle (2014), quienes remarcan la poca presencia que tienen
los medios sociales en el curriculum universitario. Ademds, tal y como
indican Lopez-Carril et al. (2019) y Pate y Bosley (2020), la universidad
debe ser un lugar donde se conecte lo que se da en clase con las deman-
das de la industria en relacién a competencias vinculas al uso de los me-
dios sociales desde una perspectiva profesional.

En lo que respecta al uso previo de LinkedIn, vistos los resultados y a
pesar de que este medio social sea el mds popular en el dmbito profesio-
nal, el alumnado de ciencias del deporte no lo utiliza. Por ello, coinci-
diendo por lo indicado por autores como Lépez-Carril et al. (2020), son
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necesarias mds experiencias educativas que muestren el potencial de este
medio social al alumnado.

En relacién a la innovacién docente compartida, se espera que la tarea
expuesta con sus subtareas y puntuaciones pueda servir de orientacién
para que otros docentes se animen a aplicarla y a adaptada a otros con-
textos. LinkedIn es una red cuya curva de aprendizaje no es muy exi-
gente, lo que facilita al alumnado su uso después de un par de semanas
de familiarizacién. En cualquier caso, llegar a dominarla requiere mds
tiempo. Por ello, de cara a futuras experiencias se recomienda plantear
intervenciones que utilicen LinkedIn y que se prolonguen, como mi-
nimo, durante un semestre.

Respecto al impacto de la innovacién sobre el desarrollo del perfil pro-
fesional del alumnado, los resultados muestran de forma clara cémo per-
ciben los medios sociales como unas herramientas que pueden ayudarles
de cara a su futura insercién laboral, asi como a la hora de tener una
primera experiencia directa con la industria del deporte. Estos resultados
confirman lo apuntado por autores como Goodyear et al (2014), Lebel
etal. (2015) y Lépez-Carril et al. (2020), reforzando la importancia que
tiene introducir estas herramientas en el dmbito universitario a la hora
de desarrollar una serie de competencias que serdn claves para su futuro
profesional. Al final, tal y como indican Komljenovic (2019) y Dinning
(2017), las universidades deben preocuparse por formar a su alumnado
de cara a que esté preparado para su insercién profesional. Por ello, tal
y como indican autores como Manca y Ranieri (2016), Mercader y Gai-
rin (2020) y Tess (2013), es importante dar formacién al profesorado
respecto a cémo introducir los medios sociales en la dindmica de sus
clases con tal de que puedan superar posibles barreras que impidan su
implementacién en entornos educativos con éxito.

Por tltimo, en cuanto a implicaciones en el dmbito docente, conside-
rando el tiempo que los estudiantes dedican diariamente a los medios
sociales, y al impacto que estos pueden tener en el dmbito profesional,
se recomienda a la comunidad docente de ciencias de la actividad fisica
y del deporte, que plantee experiencias educativas donde se incorporen
los medios sociales para desarrollar el perfil posesional del alumnado. En
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ese sentido, los medios sociales se pueden convertir en un recurso peda-
gbgico para los docentes, gratuitos, que permiten crear entornos de
aprendizaje en linea. Esto es especialmente positivo en un contexto de
pandemia donde los confinamientos totales o parciales se estdn repi-
tiendo en muchos lugares del mundo.

5. CONCLUSIONES

En general, la innovacién educativa propuesta a través de LinkedIn
causé un gran interés entre el alumnado de la UCLan de Chipre. La
gran mayoria de estos no se habian planteado las posibilidades que ofre-
cen los medios sociales desde un punto de vista profesional. La retroali-
mentacién general del alumnado apunté hacia una aceptacién general
de la innovacién educativa, indicando que les gustaria realizar una ex-
periencia similar en el futuro.

A pesar de los resultados positivos obtenidos, estos tienen que ser reci-
bidos con cautela, no pudiéndose realizar generalizaciones dadas las li-
mitaciones de este estudio que hay que reconocer. En primer lugar, la
muestra ha sido muy reducida y no es representativa de la poblacién
objeto de estudio. En segundo lugar, el instrumento utilizado no estd
validado. Por otra parte, la innovacién educativa se realiz sin un grupo
de control que hubiese permitido medir si el impacto de la innovacién
educativa se debia exclusivamente a esta o si otros factores han podido
tener alguna influencia en los resultados.

Las limitaciones expuestas anteriormente dejan espacio para desarrollar
futuros estudios, donde se recomienda utilizar una muestra mayor, un
instrumento validado, y prolongar la experiencia en el tiempo (como
minimo durante un semestre), utilizando ademds un grupo de control.
También se recomienda involucrar en la innovacién a alumnado de dis-
tintas universidades, que podria interaccionar en los grupos de Linke-
dIn, ampliando asi el rango de la innovacién educativa.

Una vez reconocidas las limitaciones del estudio, se proceden a enume-
rar las principales conclusiones que sintetizan las principales aportacio-
nes de este trabajo:
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1. Elalumnado utiliza en su dia a dia los medios sociales, llegando
a considerarse, mds de la mitad de estos adictos a los medios
sociales.

2. La gran mayoria de estudiantes utiliza los medios sociales para
estar en contacto con amigos, seguido a por diversién, mientras
que una parte muy reducida dice utilizarlos en el contexto aca-
démico.

3. La préctica totalidad del alumnado ha aprendido a utilizar los
medios sociales por su cuenta, sin reportarse resultados que alu-
dan a un posible aprendizaje en la universidad.

4. A pesar de que LinkedIn es el medio social profesional més co-
nocido, la mayoria del alumnado no tenfa cuenta antes de em-
pezar la innovacién educativa.

5. Después de realizar la innovacién educativa, el alumnado ha va-
lorado positivamente el potencial de los medios sociales a la hora
de desarrollar su perfil profesional y de facilitarles un primer
contacto con la industria del deporte.
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RESUMEN

El efecto y la repercusion que la pandemia de la COVID-19 ha tenido sobre el mundo
educativo ha sido bastante considerable y ha afectado a todos los 4mbitos. La solucién
no era tan ficil como el pensar que una simple adaptacién de la modalidad de ense-
fianza de presencial a no presencial iba a ser suficiente. El profesorado ha tenido que
cambiar el rol, la metodologfa, los recursos y hasta su forma de proceder, pues no valia
el seguir haciendo lo mismo pero con diferentes medios. Con ello, la competencia
digital de los docentes se ha visto de forma repentina puesta en juego.

El profesorado de educacién secundaria, al igual que el de otras etapas educativas, ha
visto como el uso e implementacién de las Tecnologfas de la Informacién y la Comu-
nicacién (TIC) han pasado a estar presentes en su quehacer diario. En dos estudios
anteriores a la pandemia, se constataba que estos docentes, cuando se les preguntd
acerca de la formacién en TIC, ni se la consideraba con la suficiente importancia, ni
con prioridad frente a otras materias ni era satisfactoria la que se habia recibido. Por
ello, a rafz del confinamiento domiciliario provocado por la pandemia y el protago-
nismo adquirido por las TIC, quisimos comprobar si esta importancia, prioridad y
calidad de la formacién habfa mejorado.

Se realizaron cuatro sencillas preguntas sobre el tema que fueron respondidas por un
total de 957 docentes de toda Espafia. Y los resultados demuestran que mejoré consi-
derablemente tanto la importancia, como la prioridad, asi como la calidad de la for-
macién en TIC. A pesar de ello, creemos conveniente alertar a las administraciones y
comunidades educativas de la necesidad de seguir velando por un disefio e implemen-
tacion de planes de formacién en TIC, una formacién de calidad que permita obtener
docentes de secundaria competentes digitalmente, con las necesarias habilidades y des-
trezas para el uso de las TIC en el aula.
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PALABRAS CLAVE

TIC, formacidn, competencia digital docente, educacién secundaria, COVID-19.

1. INTRODUCCION

La pandemia del coronavirus ha originado cambios sustanciales en todos
los 4mbitos conocidos de nuestra sociedad. Y el mundo educativo no ha
estado exento de ello. La educacién formal se ha visto obligada durante
la etapa del estado de alarma y del confinamiento domiciliario a dejar a
un lado su cardcter mayoritariamente presencial y pasar a ser una forma-
cién online. Esto ha supuesto una verdadera prueba de fuego tanto para
docentes como para discentes. Asi mismo, tanto centros educativos
como familias se han tenido que adaptar a estos nuevos tiempos y afron-
tar con las mejores garantias posibles estos nuevos retos. También las
administraciones educativas se han visto obligadas a gestionar y poner
solucién a un problema que desde todos los sectores se ha tratado de
solventar de la mejor manera posible. A pesar de ello, la gestién y accio-
nes llevadas a cabo no han estado exentas de polémicas y criticas, pero
mis alld de todas ellas, si algo ha dejado constancia toda esta situacién
es que la comunidad educativa no estaba toda ella preparada para afron-
tar una crisis de este calibre (Cabrera, 2020).

Durante el periodo comprendido entre marzo y junio de 2020, la po-
blacién mundial en general y la espafiola en particular, se vio obligada a
un confinamiento domiciliario. Ello implicé que la educacién en todas
sus etapas, tuviese que desarrollarse desde los domicilios y no en los cen-
tros educativos. Alumnado y profesorado tuvo que adaptarse de forma
repentina a una nueva forma de dar clase, una formacién a distancia a
la que ni unos ni otros estaban acostumbrados. Dado lo stbito del cam-
bio de modalidad, no hubo tiempo para prepararse ni acordar nada so-
bre cémo hacerlo. Asi, muchos docentes y estudiantes vivieron unas
primeras semanas de desconcierto. Tras un corto periodo de caos, la si-
tuacién se fue resolviendo con voluntad de todas las partes implicadas,
aunque sin demasiado control ni consenso. Las dificultades presentadas
no eran pocas, y asi, a la falta de recursos y medios existente en muchos
casos (no disponer de equipos informdticos o conexiones a Internet en
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los domicilios para poder seguir las clases), se les sumaba otras como el
no saber adaptar o utilizar esta modalidad de educacién a distancia para
trabajar en los procesos de ensenanza-aprendizaje y especialmente, la es-
casa competencia digital de docentes y discentes, que hizo en muchos
casos muy dificil la comunicacién, el compartir y sobre todo el construir
conocimiento.

Aunque las realidades han sido muy diferentes, dado que no todos los
centros educativos eran iguales y con las mismas condiciones, tampoco
disponian de los mismos medios, y hablamos de profesorado y alum-
nado muy diverso (Cdceres-Munoz, 2020; Trujillo et al., 2020; Moreno
et al, 2020; Teris, 2020); lo cierto es que al final, todo este stibito cam-
bio se convirtié en una misién de supervivencia y de tratar de hacerlo lo
mejor que se pudo.

Fijandonos en la figura de los docentes, estos han tenido que cambiar
de rol (Villafuerte et al., 2020) y adaptarse a esta nueva modalidad,
abandonando viejas prdcticas que no tenian cabida en esta otra forma
de ensefar no presencial y ademds hacerlo en tiempo récord.

Es bien cierto que los docentes tienen la obligacién de estar formados y
ser competentes para de esta forma poder trasladar y repercutir también
en el desarrollo de las competencias de su alumnado. Unas competencias
que deben haberse desarrollado desde su etapa de formacién como do-
centes y después deben haber cultivado y mejorado con la formacién
continua. Esta formacién continua puede llevarse a cabo a través de los
diferentes cursos de formacién que ofrecen las administraciones me-
diante los centros de profesores, y también a partir de la autoformacién.

Dentro de las competencias docentes, la que mds se ha puesto en tela de
juicio a raiz de lo ocurrido es la competencia digital. Esta, viene definida
como:

un proceso de aprendizaje permanente que nos capacita para el uso de
las TIC en la creacidn, acceso, andlisis, administracién, integracién, eva-
luacién y comunicacién de la informacién con el claro objetivo de re-
solver problemas y situaciones en nuestra sociedad digital sometida a un
cambio constante. (Alvarez-Herrero, 2014, p. 35)
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y como tal nos permite constatar la necesaria formacién en tecnologfas
digitales por parte del colectivo docente.

La formacién del profesorado en las llamadas Tecnologias de la Infor-
macién y la Comunicacién (TIC) o tecnologias digitales, supone un ba-
luarte muy importante en el proceso de capacitacién y aprendizaje
(Ferndndez, 2003), no sblo del docente sino también del discente sobre
el que repercute. Por todo ello, este proceso formativo debe arrancar ya
desde el principio en la formacién inicial de los futuros docentes, en los
diferentes estudios de grado conducentes a la figura de docente de cual-
quier etapa educativa, y seguir un proceso continuo que lo lleve a seguir
formdndose y aprendiendo a lo largo de toda la vida (Adell, 2010).

Para no tratar de abarcar un colectivo tan grande como el colectivo do-
cente y tratar de acotar nuestra investigacién, vamos a fijarnos en el pro-
fesorado de educacién secundaria, aquel profesorado que imparte
docencia en los niveles de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) y
en Bachillerato. Vamos a ver como es la percepcién de este colectivo
frente a las necesidades de formacién en TIC, pues dicho dato nos
aporta una excelente informacién acerca de su percepcién sobre su
Competencia Digital Docente (CDD), pues a mayor grado de necesi-
dad en formacién TIC menor serd su percepcién acerca de la CDD que
posee, y asi mismo, a menor grado de percepcién de necesidad en for-
macién en TIC, mayor es la percepcidon que se tiene acerca de la CDD
que tiene o cree tener (pues no hay que olvidar que estamos hablando
de percepcién y no de constatacion de la realidad) desarrollada el do-
cente. Algunos estudios ya apuntan que esta CDD es bastante defi-
ciente, al menos en lo que se refiere a los dmbitos de creacién y
resolucién de problemas con las TIC (Napal et al., 2018).

En el Gltimo Estudio Internacional de Ensenianza y Aprendizaje (TALIS,
Teaching and Learning International Survey en inglés) que se ha publi-
cado y que estd promovido por la Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémicos (OCDE) y da voz a docentes y directores de
centros educativos de educacién secundaria (OECD, 2018), se consta-
tan algunas contradicciones que merece la pena resefar con respecto a
los docentes espafioles y su formacién y necesidades de formacién. Para
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ello, tomaremos el informe que sobre dicho estudio elaboré el Ministe-
rio de Educacién y Formacién Profesional (MEFP) y que incidia mds
directamente sobre el caso de Espana (MEFP, 2019).

Los docentes de educacién secundaria espafoles declaran haber partici-
pado con mds frecuencia en actividades formativas:

I. en competencias pedagdgicas en la(s) materia(s) que imparte

2. en destrezas TIC
para el conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que im-
parte

4. en el conocimiento del curriculo

5. en précticas de evaluacién

Pero contradictoriamente, cuando se les pregunta a los docentes de edu-
cacién secundaria espafioles sobre las necesidades de formacién, el orden
de mayor a menor preferencia es:

1. necesidades formativas en la ensefianza a alumnado con necesi-
dades educativas especiales

ensefianza en un entorno multicultural y plurilingiie

en destrezas TIC

en destrezas transversales

Bo»op

5. en gestion del aula

donde volvemos a encontrar las destrezas TIC, lo cual es indicativo de
que la formacién en destrezas TIC recibida (abundante, pues la veiamos
en segundo lugar cuando se les preguntaba en que tipo de formacién
habian participado) no ha sido de calidad y no ha llegado a generar un
desarrollo suficiente de la CDD. Por contra, también queremos hacer
notar, que la necesidad de formacién en: competencias pedagdgicas en
la(s) materia(s) que imparte, para el conocimiento y comprensién de
la(s) materia(s) que imparte, en el conocimiento del curriculo y en prac-
ticas de evaluacién, que aparecian muy bien posicionadas junto a las
destrezas TIC en la formacién recibida; ya no aparecen entre las cinco
primeras necesidades mds requeridas por el profesorado, a excepcién de
esta Ultima. Esto también nos hace ver que la formacién recibida en estas
materias si se la considera de calidad y suficiente para haber desarrollado
destrezas y capacidades para ponerlas en prictica.
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En dicho estudio TALIS también se constatan algunas consideraciones

acerca de la formacién recibida y la necesidad de formacién en destrezas

TIC que cabe la pena mencionar. Asi, se realiza una comparacién entre
los datos obtenidos en el anterior estudio TALIS (TALIS; 2013) y se
observa que:

en cuanto a la formacidn recibida, si bien entre los paises de la
OCDE se observa que se produce un aumento considerable en
relacién a las destrezas TIC (pasando de un 51,4% en 2013 a un
60,4% en 2018), en Espafia se mantiene pricticamente invaria-
ble (68,2% y 68,1%). En cambio, si se produce a la par con la
OCDE un aumento importante entre 2013 y 2018 en la forma-
cion recibida, en ensenanzas a alumnado con necesidades edu-
cativas especiales, en pricticas de evaluacién y en ensefianza
multicultural y plurilingtie.

En cuanto a las necesidades de formacién, al comparar ambos
estudios (2013 y 2018), en destrezas TIC, Espana experimenta
un minimo incremento de interés pasando del 14% al 15%,
mientras que en la OCDE decae ligeramente (del 19,1% se pasa
al 17,7%). Entre las otras temadticas, destacar el considerable au-
mento de interés/necesidad por parte del docente de secundaria
espafol en ensefanzas al alumnado con necesidades educativas
especiales, que pasa de un 22% en 2013 a un 28,2% en 2018.

Resultados muy parecidos se desprenden de la segunda Encuesta Euro-

pea a Centros Escolares sobre TIC en Educacién (2nd Survey of Schools:

ICT in Education) (Comisién Europea, 2019) de la que extraemos las

siguientes conclusiones atendiendo a los docentes de secundaria espafio-

les:

Entre el 72% y el 78% de los docentes reconocen haber dedicado
voluntariamente tiempo personal a formarse en TIC, entre el
43%y el 52% cuando dicha formacién proviene del propio cen-
tro, mientras que entre un 15% y un 21% reconoce haber parti-
cipado en formacién TIC de cardcter obligatorio.
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— Sélo entre el 6% y el 7% del profesorado reconoce no haber de-
dicado nada de tiempo a su formacién en TIC, mientras que
entre un 65% y un 66% reconoce haber invertido mds de 6 dias
en actividades formativas profesionales relacionadas con las

TIC.

Los datos de estos dos estudios corroboran que el docente de educacién
secundaria espafol, autopercibia antes de la pandemia de la COVID-19
que disponia de una buena dedicacién y formacién en TIC, es decir, se
consideraba competente digitalmente. Y reconoce haberse formado en
destrezas TIC, pero mantiene su interés por seguir formdndose en ello
dado que sigue reconociendo cierta necesidad.

En este mismo sentido, con la intencién de conocer todo lo relativo en
cuanto a la formacién TIC del docente de secundaria espafiol, se reali-
zaron dos investigaciones en 2014 y 2019 (Alvarez-Herrero, 2016;
2020) focalizadas exclusivamente en los docentes espanoles de secunda-
ria, sin entrar como en los estudios anteriores a compararlos con los re-
sultados de docentes del resto de paises europeos. En estas
investigaciones se obtuvieron muestras significativas y bastante intere-
santes (N= 2656 en 2014 y N=1570 en 2019) y de las que destacamos
las siguientes conclusiones (Alvarez—Herrero, 2020):

— Elgrado de importancia que le confiere al profesorado de secun-
daria a la formacién en TIC ha ido en aumento en estos afios,
pasando del 5,11 al 5,25 (en una escala del 1 al 6).

— La importancia que le da a la formacién en TIC asi como la
necesidad de formarse en ello, ocupa un cuarto lugar de priori-
dad por detrés de la formacién en contenidos de la(s) materia(s)
que imparte, en diddctica general y diddctica especifica de la(s)
materia(s) que imparte. Destaca que en esos cinco anos, ha cre-
cido el interés en la formacién en TIC, del 40,4% al 47,1%,
mientras que decae en las otras tres materias. Si bien también es
cierto que el mayor crecimiento en interés y necesidad lo expe-
rimentan las temdticas: formacién en la ensefianza a alumnado
con necesidades educativas especiales (que pasa de un 1,9% a un
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16,6%) y la ensenanza en un entorno multicultural y plurilingiie
(que pasa de un 16,7% a un 26,6%).

— Coincidiendo con los otros dos estudios, encontramos que los
docentes dan cada vez mayor importancia a la formacién auto-
didacta en TIC y que si bien la valoracién de la calidad de la
formacién en TIC recibida ha ido en aumento (pasando de un
3,84 a un 4,11 sobre una escala del 1 al 6), dista ain mucho de
ser considerada una formacién de calidad, algo que se deberia
exigir a una formacién en TIC.

Y tras todo esto, llegd la pandemia de la COVID-19 y ello supuso una
prueba de fuego y un pulso a la competencia digital de alumnado y pro-
fesorado, asi como a comprobar si los centros educativos estaban prepa-
rados para algo de tanta trascendencia. Se pasé de un dia para otro a
tener que adaptar la docencia a la modalidad on/ine. En el caso del pro-
fesorado de educacién secundaria y tras lo anteriormente mencionado,
suponia una prueba que iba a permitir conocer si esa competencia digital
percibida y ese ligero incremento en el interés por seguir formdndose en
TIC seguian el mismo el mismo camino que hasta la fecha o si la situa-
cién habia provocado un cambio de visién hacia la formacién en TIC.

En este tiempo que ha transcurrido desde que se declaré el estado de
alarma por el coronavirus en Espana, han surgido diferentes estudios e
investigaciones que arrojan resultados interesantes. Algunos no dejan de
ser estudios de caso y otros no alcanzan todavia a recoger las verdaderas
repercusiones que de todo esto ha trascendido. Sin embargo, todos ellos
vienen a coincidir (Cabero y Valencia, 2021; Cifuentes-Faura, 2020;
Goémez et al., 2020) en estas conclusiones:

— La pandemia de la COVID-19 ha venido a demostrar un nivel
deficitario de la CDD del docente de secundaria.

—  Se hace necesaria una formacién en TIC de calidad que permita
desarrollar la CDD vy de esta manera incidir directamente sobre
la competencia digital del discente

Por todo ello, creemos conveniente analizar cémo ha cambiado, o me-
jor, si lo ha hecho o no, la percepcién del docente de secundaria espanol
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acerca de la necesidad y el interés de una formacién en TIC tras este
cambio de modalidad de ensenanza al que se ha visto expuesto y que
parece que, al menos en parte, ha venido para quedarse.

2. OBJETIVO

Tras todo lo anteriormente expuesto, nos formulamos la siguiente pre-
gunta de investigacién:

;Cémo serd la percepcién sobre la necesidad en formacién TIC por
é

parte del docente de secundaria del estado espafol tras el confinamiento
domiciliario de marzo a junio de 2020 provocado por la pandemia de la

COVID-19?
y a raiz de ella, surge nuestro objetivo de investigacién:

Conocer cudl es el orden de prioridad y/o necesidad en formacién del
docente de educacién secundaria espanol en la actualidad, tras haber
sufrido el confinamiento domiciliario provocado por la pandemia de la

COVID-19.

Y asi con ello, comprobar y comparar los resultados obtenidos y ver si
se sigue cumpliendo el mismo orden de prioridad que en estos tltimos
anos detectado en las investigaciones anteriormente mencionadas. Ello
nos vendrd a proporcionar de forma indirecta una valoracién mds real
de la percepcién del docente acerca de su CDD.

3. METODOLOGIA

Como ya hemos comentado, en dos investigaciones anteriores ya se uti-
liz6 para dichas ocasiones un instrumento propio de recogida de datos.
Este instrumento que se construy6 y validé con juicio de expertos y no-
tables valores de fiabilidad (Alfa de Cronbach de 0,834 y 0,811) tenia
como finalidad recoger datos acerca de la autopercepcién y de la realidad
del grado de alfabetizacién informacional del profesorado de educacién
secundaria espafol. Pero en dicho instrumento, http://bit.ly/AIPS2013,
llamado AIPS13 (Alvarez-Herrero y Gisbert, 2015), también se recogfa
informacién acerca de la formacién en TIC del docente (preguntas 41,

42, 43, 44 7 45).
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En estas investigaciones, como ya se ha comentado, se constataba que el
docente se consideraba suficientemente competente digitalmente y a su
vez reconocia que la formacién en TIC recibida no era del todo satisfac-
toria (Alvarez-Herrero, 2016; Alvarez-Herrero, 2020). Fue curioso com-
probar que aunque habian pasado cinco afios entre una investigacién y
otra, no se habfa producido una mejora considerable ni tampoco una
percepcién mds favorable sobre la formacién en TIC.

La dltima de estas investigaciones concluyd justo un par de meses antes
de ser declarada la pandemia de la COVID-19, y es por esto que antes
de dejar pasar otros cinco afios para repetir el estudio y con la intencién
de ver si la situacién vivida por el confinamiento habria cambiado la
percepcién del docente de secundaria, se volvié a repetir la recogida de
datos entre los meses de mayo y julio de 2020.

Para esta nueva ocasién y con la intencién de tratar un buen niimero de
respuestas, se utilizé una versiéon muy reducida del cuestionario y asi,
solo se utilizé un minicuestionario que incluia inicamente las preguntas
42, 43, 44y 45. Las preguntas 42 y 44 son de tipo Likert, con una escala
del 1 al 6; la pregunta 45 es de repuesta multiple y la pregunta 44 pide
ordenar unos criterios en funcién de la importancia que el docente les
considere.

Se dispuso de forma online y se lanzd y publicité a través de correos
electrénicos dirigidos a centros de educacién secundaria de toda Espana.
Como comentibamos, decidimos realizar solamente estas cuatro pre-
guntas y no alargar el cuestionario, ante la avalancha de cuestionarios
con las que los docentes fuimos bombardeados durante esos dias, pues
habian muchas investigaciones en curso que pretendian recoger datos
sobre la situacién y llegaron a colapsar las ganas e intencién de participar
de los docentes. Presentando un cuestionario breve y sencillo, preten-
diamos recoger una muestra considerable y fidedigna de la percepcién
docente en dicho momento.

El colectivo de educacién secundaria de Espafia, al cual iba dirigido este
cuestionario, estd formado por un total de 288.547 personas (41,46%
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hombres y 58,54% mujeres) tal y como recoge los tltimos datos facili-
tados por el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional en su
pagina web.

Tras estar abierto tres meses (mayo, junio y julio de 2020), se obtuvieron
un total de 957 respuestas validas, de las cuales 394 (41,2%) provenian
de hombres y las 563 restantes (58,8%) de mujeres. Porcentajes que se
acercan bastante a la media nacional. Esta muestra, a su vez, posee un
nivel de confianza del 95%, un error muestral de 0,0316 y una variabi-
lidad del o, 5, lo que la hace indicadora de ser representativa del colectivo
de estudio.

4. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En el andlisis y discusién de los resultados, procederemos a mostrar los
resultados obtenidos en esta investigacién en cada una de las cuatro pre-
guntas realizadas y los compararemos con los obtenidos en las dos in-
vestigaciones anteriores.

4.1. GRADO DE IMPORTANCIA QUE EL PROFESORADO CONFIERE A LA
FORMACION EN TIC

En la pregunta 42 se indaga sobre la percepcién que el docente de se-
cundaria espanol tiene sobre la importancia que las TIC deben tener en
la formacién inicial y continua del docente. Tal y como se puede apre-
ciar en la Tabla 1, si bien entre los estudios de 2014 y 2019 se producia
un ligero aumento de esta percepcién, en 2020 podemos decir que se ha
disparado la importancia que el docente le confiere a esta formacidn.

La pregunta 42 decia asi:

42. ;En qué grado las TIC deberfan formar parte de la formacién inicial
y permanente del profesorado?
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Tabla 1. Pregunta 42. Grado de importancia de las TIC en la formacién inicial y continua

Estudio 2014 Estudio 2019 Estudio 2020
(N = 2656) (N =1570) (N=957)
. Desviacion . Desviacion . Desviacion
media L. media L media .
tipica tipica tipica
P.42 511 0,988 5,25 0,909 5,82 0,993

Fuente: elaboracién propia

Hay que recordar que la pregunta 42 es una pregunta de escala tipo
Likert, con una graduacién que va del 1 (poco) al 6 (mucho), y que a
tenor de los resultados obtenidos se comprueba que el docente de se-
cundaria espafol tras la pandemia de la COVID-19 se encuentra mucho
mids concienciado de la gran importancia que tiene una buena forma-
cién en TIC tanto en su formacién inicial como en su formacién per-
manente o continua.

4.2. GRADO DE IMPORTANCIA DEL CONTENIDO DE LA FORMACION

En la siguiente pregunta, se indaga acerca de la importancia, y de forma
indirecta se estd comprobando la necesidad sobre ello, que el docente
confiere a las diferentes materias o temdticas sobre las que deberfa versar
su formacién docente. De esta manera, el docente estd indicando con
sus respuestas la preferencia que tiene de formarse en TIC frente a otras
materias.

Concretamente el enunciado de la pregunta 43 dice asi:

43. Ordene los diversos componentes que deberfan formar parte de la
formacién del profesor de educacién secundaria en funcién de la
importancia que cree se le deberfa conceder a cada uno de estos
componentes (un 6 para el componente que considere mds importante,
y un I para el que considere menos importante).

A. Contenidos de la materia
B. Didictica General

C. Didéctica Especifica

D. TIC

E. Idiomas
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F. Otros (Atencién a la diversidad, Alumnado con Necesidades
Educativas Especiales, Tutorfa, Mediacién, Resolucién de
conflictos, etc.)

Tabla 2. Pregunta 43. Importancia del contenido de la formacién

Estudio 2014 Estudio 2019 Estudio 2020

(N = 2656) (N=1570) (N=957)

Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje

interés interés de interés
C. de la materia 84,4 72,0 473
Didéactica General 721 63,2 38,5
Didéactica Especifica 84,6 74,8 41,2
TIC 40,4 471 89,6
Idiomas 16,7 26,6 499
Otros 1,9 16,6 42,7

Fuente: elaboracién propia

Y los resultados obtenidos contabilizando los porcentajes de interés se
pueden consultar en la Tabla 2.

De los resultados se desprende que justo aquellas tres temdticas de for-
macién de menor importancia para el docente durante las dos investi-
gaciones anteriores (TIC, Idiomas y Otros: Atencién a la diversidad,
Alumnado con Necesidades Educativas Especiales, Tutorfa, Mediacién,
Resolucién de conflictos, etc.), son justamente ahora las de mayor im-
portancia, siendo la formacién en TIC la que experimenta un mayor
crecimiento. Por el contrario, las tres temdticas predominantes en estos
ultimos anos (Contenidos de la materia, Diddctica General y Didéctica
Especifica) descienden en el grado de importancia que le otorga el pro-
fesorado, siendo la temdtica de formacién en Didéctica Especifica la que
mayor descenso obtiene.

4.3. GRADO DE SATISFACCION CON LA FORMACION EN TIC RECIBIDA

La pregunta 44 nos revela cudl es el grado de satisfaccién del docente de
secundaria espafiol acerca de la formacién en TIC recibida en los dlti-
mos afos. Sus respuestas nos vienen a revelar el estado de salud de la
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formacién en TIC y también va a ser muy ilustrativo comparar su evo-

lucién en estos tltimos anos a partir de las tres investigaciones realizadas.

Concretamente, el enunciado de la pregunta 44 dice asi:

44. ;En qué grado considera que los cursos de formacién en TIC que
ha realizado hasta la fecha le han sido dtiles por su aplicacién posterior
en el aula?

Y los resultados obtenidos los podemos ver en la Tabla 3.

Tabla 3. Pregunta 44. Grado de satisfaccion con la formacién en TIC recibida

Estudio 2014 Estudio 2019 Estudio 2020
(N = 2656) (N =1570) (N =957)
. Desviacion . Desviacion . Desviacion
media L media L media L
tipica tipica tipica
P.44 3,84 1,454 4,11 1,371 4,93 1,286

Fuente: elaboracién propia

De los resultados se desprenden varias constataciones:

El grado de satisfaccién ha registrado un incremento incluso en
el corto intervalo de tiempo entre ambos estudios. Sin embargo,
sigue estando muy lejos de la excelencia, un nivel exigible
cuando estamos hablando de una formacién tan importante y
de la trascendencia de la formacién en TIC.

Las desviaciones tipicas tan elevadas y alejadas del 1, la pregunta
44 es la Ginica que da estos valores tan altos, nos da a entender
que no existe un consenso entre los docentes y que sus respuestas
y por tanto su grado de satisfaccién sobre la formacién en TIC
recibida es muy dispar, yendo de respuestas de docentes nada
contentos con dicha formacién y otros muy contentos con la
misma. Todo lo contrario a lo que ocurria con la pregunta 42
del presente estudio y que como ya hemos visto, presenta una
desviacién tipica muy cercana a 1, lo que manifiesta que casi
todo el profesorado preguntado estd de acuerdo en otorgar un
mismo grado, y elevado, de importancia a la formacién en TIC.
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Por todo ello, afirmamos, que aunque no existe un claro consenso en las
percepciones vertidas por el profesorado encuestado, si que se obtiene
un valor medio muy alejado del deseable. Recordemos nuevamente que
esta pregunta 44 al igual que ocurria con la pregunta 42, es una pregunta
de escala tipo Likert, y que va desde el valor 1, que indica muy poco, al
valor 6, que indica mucho. Hubiese sido deseable una respuesta con va-
lores medios superiores a 5 y cercanos al 6. Lo cual pone de manifiesto
nuevamente que la formacién en TIC que se estd impartiendo en Es-
pana no tiene el suficiente grado de satisfaccidn para ser considerada una
formacién de calidad.

La dltima pregunta considerada en esta investigacién, la pregunta 45,
propone al docente encuestado que manifieste cudles son a su juicio los
objetivos y beneficios del uso o implementacién de las TIC en el aula.
Se plantea como una pregunta de respuesta mdltiple, en la que el do-
cente puede elegir entre diversas opciones.

La pregunta 45 dice asi:

4s5. Una formacién en TIC puede...

1. Ayudarle a ser mds competente y eficaz en sus clases
Ayudarle a ganar tiempo
Desarrollarle profesionalmente
Formarle en un dmbito muy necesario en nuestros dias
Ofrecerle recursos ttiles y cémo aplicatlos en el aula

AN Sl

Ensefarle herramientas muy potentes y sus posibles aplicacio-
nes en el aula
7. Otros (indique cudles)

Y los resultados obtenidos atendiendo a los porcentajes de respuestas
acumuladas, los podemos observar en la Tabla 4.

Tabla 4. Pregunta 45. Usos, objetivos o funciones de la formacién en TIC

Estudio 2014 Estudio 2019 Estudio 2020
(N = 2656) (N = 1570) (N = 957)
n % n % n %
A 2053 773 1260 80,3 41 774
B 1581 59,5 972 61,9 324 33,9
C 1307 49,2 708 45,1 289 30,2
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D 1358 51,1 702 44,7 873 91,2
E 2306 86,8 1366 87,0 826 86,3
F 1892 71,2 1167 74,3 657 68,7
G 135 5,1 67 43 433 45,2

Fuente: elaboracién propia. (n = frecuencia y % = porcentaje acumulado)

Se rompe en este caso la tendencia que existia en las dos investigaciones
anteriores, en las que los mismos tres usos y funciones de las TIC eran
los que tenfan mayores porcentajes (clases mds eficaces, recursos ttiles
para el aula y herramientas potentes), asi como los tres con menores
porcentajes también se repetian (ayudarle a ganar tiempo, desarrollarle
profesionalmente y formarle en un 4mbito muy necesario). Las tres pri-
meras inciden sobre el alumnado y su aprendizaje mientras que las tres
que tenfan menores porcentajes inciden directamente sobre el profeso-
rado.

Como se observa en la tabla 4, ahora se produce una pequena revolucién
en cuanto a la percepcidn de los usos/objetivos de las TIC en el aula, en
parte originada por la formulacién de la pregunta en su apartado D, que
curiosamente desde su disefio en 2013 ya se indicaba como: Formarle
en un dmbito muy necesario en nuestros dias. Dicho enunciado cobra
especial protagonismo a raiz de lo acontecido con la pandemia de la
COVID-19 y de ahi que en parte, como deciamos, muchos docentes se
hayan dejado llevar por la significacién de este enunciado. Este apartado
se repite en 873 respuestas de los 957 docentes, lo que lo hace el de
mayor incidencia con un 91,2%, siendo con diferencia el porcentaje mds
elevado de las tres investigaciones.

Pero mds alld de esta, pudiéramos llamarla, casualidad, el que se haya
producido una pandemia con todo lo que ello ha significado en el
mundo educativo y el cambio de modalidad de ensenanza que ha hecho
mds necesarias que nunca las tecnologias digitales, ha propiciado un
cambio importante en la visién en los docentes de secundaria espafoles
que sobre los usos/objetivos/funciones tienen las TIC en el aula. Ahora,
los docentes dan una mayor importancia al hecho de que las TIC son
muy necesarias para formarle como docente en nuestros dias y con las
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actuales circunstancias, lo que hace que se esté fijando mds en su desa-
rrollo como docente y el desarrollo de su CDD, mis alld de en los be-
neficios centrados en el alumnado y que las TIC pueden ofrecerle.

Si bien, los usos centrados en el alumnado y el proceso de ensefanza-
aprendizaje (clases mds eficaces, recursos utiles para el aula y herramien-
tas potentes) siguen conservando porcentajes elevados, se sittian por de-
trds de lo importante que es para el docente formarse en TIC en estos
dias. Esto guarda una estrecha relacién y encaja perfectamente con los
resultados obtenidos en las preguntas 42 y 43 y que ya menciondbamos
que rompia con la tendencia existente hasta el momento. La pandemia
de la COVID-19 ha venido a demostrar que el profesorado de educa-
cién secundaria espafiol, que se crefa suficientemente formado y com-
petente digitalmente, no estd realmente contento con su formacién en
TIC, muestra debilidades y necesidad de seguir forméndose en algo que
es de suma trascendencia en estos dias, donde las TIC son indispensa-

bles.

Por otro lado, los otros dos porcentajes de los usos/objetivos centrados
en el profesorado, criterios B y C (ayudarle a ganar tiempo y desarrollarle
profesionalmente), decaen bastante. La explicacion a esta tendencia a la
baja en estos usos tan centrados en el docente, tan distinta al sorpren-
dente aumento del criterio D (formarle en un dmbito muy necesario en
nuestros dias) también centrado en el docente, tiene su légica al tratar
dos cuestiones que precisamente en esta realidad vivida de la pandemia
no han sido precisamente constatadas. Pues si bien es cierto que las TIC
bien usadas en el aula, ayudan a ganar tiempo de dedicacién y docencia
y también estdn desarrollando al docente profesionalmente; en estos
tiempos, como deciamos, el docente ha tenido que invertir muchas mds
horas en la docencia no presencial de las que invertia en la docencia
presencial. Y aunque esto es mds bien fruto de no haber sabido poner en
préctica métodos y herramientas en esta nueva modalidad y si haber in-
sistido en querer hacer lo mismo que hacia en las clases presenciales en
esta nueva modalidad, en muchos casos ha hecho que no se encuentre
esta ventaja de ganar tiempo. Lo mismo podemos decir del desarrollo
profesional del docente, pues y relacionado con lo anterior, al tener que
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invertir tanto tiempo en la docencia no presencial, el docente de secun-
daria se ha quedado con la sensacién de estar repitiendo constantemente
lo mismo y no es consciente de haber desarrollado ni adquirido compe-
tencia alguna, aunque valga decir que si lo ha hecho.

En el apartado G (Otros), se ofrecia la posibilidad de indicar a qué otros
usos y funciones de las TIC en el aula se refiere el docente al seleccionar
dicha respuesta. Tras el andlisis y valoracién de las 311 respuestas dadas
(pues no todos los docentes que marcaron esta opcién indicaron a que
se referfan) se observa que en su gran mayoria, el docente vuelve a incidir
en que encuentra las TIC muy necesarias para poder desarrollarse y for-
marse en su uso y asi poder cumplir con su labor docente con las garan-
tias suficientes (en pocas palabras, es como volver a marcar el apartado
D). Lo cual manifiesta nuevamente esa preocupacién por estar a la altura
en esta nueva modalidad de ensehanza-aprendizaje que en nuestros dias
y por la situacién dada, se ha hecho imprescindible y presente. Otras
respuestas mds minoritarias incidian en: ayudar a motivar el alumnado,
ayudar a establecer redes de colaboracién entre docentes, estar infor-
mado y comunicado con aquello que sea de su interés personal y profe-
sional, fomentar el trabajo colaborativo y otras respuestas que encajan
con los restantes apartados.

Tras este andlisis y discusion de los resultados, podemos avanzar como
conclusién que, a pesar de tratarse de una investigacién con un menor
ndimero de respuestas que las dos precedentes, de implicar Gnicamente
al docente en aquellas cuestiones relativas a la formacién en TIC y de
que s6lo han pasado unos pocos meses entre los datos recogidos en la
ultima investigacidn y la presente, se constata un vuelco, un giro de gran
calibre en la percepcién que el profesorado de secundaria espanol tiene
sobre el grado de importancia de la formacién en TIC en su labor do-
cente, y con ello da muestras de que la CDD que crefa adquirida no es
asi y de ahi la necesidad de seguir formdndose.

5. CONCLUSIONES

La percepcién que el docente de educacién secundaria espafol tiene so-
bre la formacién en TIC se ha visto considerablemente mejorada a raiz
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de la pandemia de la COVID-19. Si en los tltimos anos, incluso meses
antes de declararse la pandemia, dicha percepcién estaba en niveles me-
dios y la importancia que se le daba estaba por detrds de la formacién
en otras disciplinas (did4ctica general, diddcticas especificas, actualiza-
cién de contenidos de la(s) materia(s) que se imparten), tras este acon-
tecimiento que ha cambiado el mundo, ha pasado a niveles excelentes y
a liderar la importancia de estar bien formado en TIC.

Los resultados acerca del grado de importancia que el profesorado le
confiere a la formacién en TIC, tanto inicial como continua, son bas-
tante contundentes y son fruto del haber constatado el docente en pri-
mera persona cuan uUtiles y necesarias son las tecnologias digitales en
nuestros tiempos, maxime a raiz de la pandemia. Es impensable impartir
clase, sea presencial, semipresencial o a distancia, sin el uso directo o
indirecto de la tecnologia digital. Y eso, al vivirlo en primera persona, e
incluso el docente ser consciente de que no estd suficientemente capaci-
tado digitalmente, le lleva a valorar mucho mejor la formacién en TIC.

Ello a su vez, pone de manifiesto que la competencia digital que el do-
cente de educacién secundaria crefa tener estaba muy por encima de la
que realmente tenfa. Las expectativas creadas sobre la misma estaban
muy sobrevaloradas y eso hace que tras la pandemia y haberse visto en
la situacién de poner en juego sus habilidades y destrezas con las tecno-
logias digitales, hacen que den mayor importancia a la formacién en
TIC por delante de otras materias o disciplinas mds basadas en metodo-
logias que antes de la pandemia estaban cobrando protagonismo, como
son el Aprendizaje Basado en Proyectos, el Flipped Classroom, el Apren-
dizaje Colaborativo, el Visual Thinking y otras muchas mds metodolo-
gias activas centradas en el alumnado, el auténtico protagonista en el
proceso de ensenanza-aprendizaje. Si bien no se ha perdido de vista esta
importancia, a veces olvidada, que se le debe al alumnado, es cierto que
con la pandemia el profesorado vuelve a ver las TIC como un excelente
recurso en el que debe formarse y que es muy necesario, por no decir
imprescindible, en los tiempos que vivimos. Y aunque al docente le
cuesta ver en las TIC un excelente aliado para ayudarle a ganar tiempo
o a desarrollarle profesionalmente, si que estd convencido de que le per-
mite ser mds competente u eficaz en sus clases y que le ofrece recursos y
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herramientas muy utiles y potentes para poder implementarlas en el aula
y con ello mejorar el aprendizaje de su alumnado.

Por otro lado, si bien en anos anteriores se tenfa una percepcién bastante
baja de la calidad y satisfaccién de la formacién en TIC recibida, tras la
pandemia, aumenta y mejora esta percepcién, aunque no lo hace con la
suficiente fuerza como deberia. Ello viene a demostrar que tanto desde
las administraciones educativas, como de los centros, como asi también
fruto de la voluntad y el interés propio de los docentes, se ha velado por
que hubiese una formacién en TIC, una formacién llevada desde la ur-
gencia y la necesidad, que al menos, desde el punto de vista del docente,
ha mejorado sus expectativas frente a las que venia teniendo de afos
anteriores.

Estos resultados coinciden plenamente con otras investigaciones que
empiezan a haber y que tratan el mismo tema. En ellas se coincide en
afirmar que la CDD era muy deficitaria o estaba por debajo de la que se
crefa tener, asi como también que esta se ha visto mejorada ante el es-
fuerzo y reto que ha supuesto la pandemia.

Estamos pues ante una nueva oportunidad de reflexionar y planificar
que formacién en TIC queremos para los docentes de secundaria de Es-
panay por ello nos atrevemos a invitar a las administraciones educativas
a proponer, disefar y llevar a cabo formaciones de calidad que permitan
el desarrollo de la CDD, tan necesaria en nuestros dias.
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RESUMEN

Este capitulo parte de la revisién hecha a la literatura cientifica sobre intervenciones
pedagégicas de Pensamiento Computacional (PC) en educacién bdsica realizadas du-
rante el periodo de 2017 a 2020, tuvo como objetivo conocer las tendencias actuales
en torno a la integracién del PC en los curriculos escolares alrededor del mundo, res-
catando sus caracteristicas metodoldgicas y procedimentales, marco conceptual, recur-
sos tecnolégicos, duracidn, nivel educativo, participantes e instrumentos de evaluacién
del PC. Se localizaron 189 articulos publicados en la base de datos Web of Science, de
los cuales se seleccionaron 29 con los siguientes criterios: afio de publicacién (2017 -
2020), tipo de publicacién (articulo cientifico), estudios de tipo experimentales en in-
tervenciones pedagégicas dirigidas a estudiantes de 3 a 14 afios, que tuvieran como
meta desarrollar el PC.

PALABRAS CLAVE

Pensamiento computacional, educacién bdsica, programacién informdtica, robética,

unplugged.
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INTRODUCCION

El PC tuvo su origen con Seymour Papert en 1980, al crear el primer
lenguaje de programacién para nifios y cobré auge en el dmbito educa-
tivo con la definicién de Wing (2006) como una habilidad de resolucién
de problemas del mundo real. El PC y la programacién han sido reco-
nocidos como competencias esenciales del ciudadano del siglo XXI
(Kluzer, 2018).

Aun existen dudas sobre el enfoque pedagdgico y el recurso didéctico
mds adecuados y eficientes a insertarse en un Plan de Estudios, a pesar
de los ensayos alrededor del mundo, y en los diferentes niveles educati-
vos, la evidencia empirica resalta la importancia de la iniciacién tem-
prana para potencializar la adquisicién del PC.

Es relevante evaluar las ventajas y los resultados que presentan las inter-
venciones educativas en pensamiento computacional mismas que debe-
rfan ser una prdctica en las actividades escolares desde la etapa de kinder,
ya que proporcionan al estudiante los fundamentos del pensamiento 16-
gico, critico, analitico, creativo, divergente, lateral entre otros, necesa-
rios no solo para el éxito académico sino como habilidades propias para
la vida. Los tiempos actuales obligan a las personas a desarrollar capaci-
dades que les permitan crear sus propios sistemas para enfrentar las dis-
tintas situaciones que se les presenten (Brackmann et al., 2016)

1. CONCEPTUALIZACION DEL PENSAMIENTO
COMPUTACIONAL

El concepto de PC ha evolucionado a partir de las aportaciones hechas
por Edsger Dijkstra en 1979, al elaborar un inventario de sus hibitos
mentales que empleaba para ayudarse a programar bien, fue Seymour
Papert el primero en usar el término pensamiento computacional en
1980 al referirlo como la habilidad mental que los nifios desarrollan al
practicar la programacién (Denning, 2017).

Existe una segunda corriente del PC, la cual aun se encuentra en desa-
rrollo, cuya precursora Jeannette Wing, quien fungfa como directora de
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la National Science Foundation (NSF) en 2006, promovié la incorpo-
racién del PC dentro del curriculum escolar de educacién bdsica en los
Estados Unidos, definiéndolo como una habilidad de resolucién de pro-
blemas que toma elementos de los conceptos fundamentales de las cien-
cias computacionales (CC) para generar soluciones que puedan ser
ejecutadas por un ordenador (humano o electrénico) (Wing, 2006).

Existe el reto de alcanzar un consenso sobre lo qué engloba y representa
el PC (Roig-Vila & Moreno-Isac, 2020), los puntos en que convergen
los tedricos hasta ahora incluyen los conceptos de abstraccién y descom-
posicién: la primera se refiere al modelado de problemas y sistemas cap-
turando sus propiedades esenciales, considerando solo las caracteristicas
comunes y pasando por alto sus diferencias; mientras que la segunda
implica pensar en problemas o artefactos (sistemas, procesos o algorit-
mos) en términos de sus componentes internos (Turchi & Malizia,
2016).

Una de las definiciones mds completas de PC la ofrece Aho (2011),
cuando afirma que el PC es el proceso de pensamiento involucrado en
la formulacién de problemas para que las soluciones puedan ser repre-
sentadas como pasos y algoritmos computacionales, definicién em-

pleada por la organizacién Kizcs, principal promotor del PC en los
Estados Unidos.

2. EL PC EN EDUCACION BASICA

Brackmann et al., (2016) declaran que el PC es un “enfoque” de ense-
fianza que utiliza una diversa gama de técnicas derivadas de la compu-
tacién para la resolucién de problemas, habilidad que se considera una
de las competencias del siglo XXI (Valencia, 2019).

La aceptacién del PC en el dmbito educativo se basa en la difusién que
han hecho investigadores e informdticos de los beneficios cognitivos de
programar computadoras (Grover y Pea, 2013), que se vinculan con la
creatividad, el razonamiento, las destrezas matemdticas (Scherer, Siddiq,
y Sdnchez-Viveros, 2019) y de planeacién; ademads de las oportunidades
econdmicas que representa para los paises el desarrollo de una fuerza
laborar altamente capacitada en competencias tecnoldgicas.
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La ensenanza de ciencias computacionales en la educacién bdsica se pre-
senta en dos vertientes, como nueva disciplina en el programa escolar o
como programas multi, inter o transdisciplinarios (Brackmann et al.,
2016).

Es en los sistemas educativos y el sector privado de los paises donde se
impulsan iniciativas centradas en el desarrollo de una alfabetizacién en
Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matemdticas (STEM, por sus siglas
en inglés) y se prioriza la inclusién de la programacién y el pensamiento
computacional en la educacién (Manches y Plowman, 2017), el PC se
ha incorporado de manera piloto, curricular, optativa u regional (Mo-
rales y Pacheco, 2021) (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Naciones que han incorporado las habilidades del pensamiento computacional

2014< 2015 2016 2017
Inglaterra Italia Finlandia Polonia
Israel cc Australia Francia Dinamarca
Austria cc Portugal Piloto Canada Malta
Rep. Eslovaca cc Suiza Region Israel Rumania

Holanda Optativo

Canada Region

Estados Unidos, cc,
Region

Nueva Zelanda

Irlanda Piloto

Lituania cc, optativo

Suecia Optativo

Estonia Piloto

Croacia Piloto

Rep. Checa Plan

Espafia Region

Noruega Piloto

Hungria Plan

Alemania Region, opta-
tivo

Grecia Plan

Corea del Sur Plan

Japon Plan
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En Europa este tipo de iniciativas surgen principalmente de los minis-
terios de educacidn, siendo el caso de Finlandia donde la ensenanza de
la programacidn se combina con otras materias como un rasgo integrado
(Finnish National Board of Education, 2015), en cambio en Inglaterra,
se imparte como una disciplina mds amplia con espacio curricular pro-
pio (Department for Education, 2013; Brown, Sentance, Crick, &
Humphreys, 2014; Boulton & Csizmadia, 2018).

En Latinoamérica el PC se impulsa a través de la iniciativa privada
(Cuantrix en México), las organizaciones civiles (Fundacién Sadosky en
Argentina, la Sociedad Brazilefia de Computacién en Brazil) y algunas
instituciones educativas como el Departamento de Ciencias Compu-

tacionales de la Universidad de Chile (en Chile).

Cabe destacar que en Estados Unidos se ha logrado un trabajo colabo-
rativo entre la iniciativa privada y el sistema educativo al integrar la pro-
gramacién dentro del curriculo de formacién bésica en el 54% de los
estados de la Unién Americana, donde el 90 % de los padres consideran
de mdxima importancia que sus hijos aprendan a programar (Brack-
mann et al., 2016).

Mientras en otros paises apenas se desarrollan planes para la incorpora-
cién del PC, existen otros en los que no se contempla adn incluirlo en
su curriculum, donde el uso de computadoras y las clases de compu-
tacién tienen como finalidad el desarrollo de las Tecnologias de Infor-
macién y Comunicacién (TIC), es decir, habilidades generales para el
uso eficiente de dispositivos informdticos y contenido digital relevante
(software, documentos digitales, etc); lo que se encuentra lejos del desa-
rrollo del PC que denota habilidades cognitivas de resolucién de pro-
blemas mds generales basadas en procedimientos sistemdticos y
orientados a la computacién (Balanskat & Engelhardt, 2015).

Es de suma importancia reconocer las diferencias entre lo que implica el
desarrollo de las TIC y las Ciencias Computacionales (CC), la primera
se centra en el uso de tecnologias de informacién y comunicacién y sus
aplicaciones; mientras que la segunda se enfoca en la creacién de pro-
gramas y soluciones computacionales y la adquisicién del entendimiento
de las teorfas subyacentes y sus principios (Ver Figura 1).
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Figura 1. Diferencia entre TICy CC
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A pesar de las iniciativas antes mencionadas en los paises, no hay aun
una metodologia ni teorfa claramente definida que despliegue el PC,
situacién que desde 1987 Salomon y Perkins observaban en la progra-
macién con Logo que si bien ayudaba a los ninos a desarrollar habilida-
des de pensamiento de orden superior (HPOS), no existia un mapeo
claro de c6mo se lograban dichas habilidades o de lo que debia hacerse
para alcanzarlas.

Una contribucién significativa al desarrollo conceptual del PC es la pro-
puesta de Brennan y Resnick (2012) llamada Computacional Thinking
Framework, esta incluye tres dimensiones: conceptos, pricticas y pers-
pectivas computacionales, actualmente es una de las mds utilizadas para
el disefio de intervenciones educativas tales como de cursos y talleres.
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Existe un creciente niumero de investigaciones que se han realizado du-
rante la tltima década que solo analizan los elementos que componen el
PC, sin embargo no se enfocan en estudiar los procesos cognitivos de
orden superior que pueden ser aplicados en distintos contextos, es decir,
transferidos.

Para tener un conocimiento general de la evolucién de la implementa-
cién del PC en el campo de la educacién es importante hacer una revi-
sién sistemdtica de los estudios realizados. Dichas revisiones
comprenden las siguientes dreas: introduccién del PC a través de la pro-
gramacién (Lye & Koh, 2014); retos que la ensenanza de la programa-
cién y el PC implican para los maestros (Garcia-Penalvo et al., 2018);
modelos curriculares adoptados en diferentes paises para incorporar el
PC, las Ciencias Computacionales (CC) y la programacién en K-12
(Heintz, Mannila & Farnqvist, 2016); instrumentos para para evaluar
el PC (De Araujo, Andrade & Serey-Guerrero, 2016; Cutumiso, Adams
& Lu, 2019); desarrollo del PC a través de Scratch en K-9 (Zhang &
Nouri, 2019); pedagogia “desenchufada” para la ensefanza de PCy CC
en K-12 (Huang & Looi, 2020); y la efectividad de los enfoques y con-
diciones de instruccién para el aprendizaje de la programacién (Scherer,
Siddinq & Sdnchez-Viveros, 2020). Sin embargo ninguna de las si-
guientes abarca las variables que nos ocupan en este capitulo.
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Tabla 2. Muestra los elementos analizados en esta revision sistematica
que la diferencian de otros estudios realizados

Estudio Pais Tipo de Participantes Nivel Recusso Marco E L Ap
intervencién educativo | tecnolégico | conceptual | didictica de instruccional
evaluacién

del PC

Lyey
Koh, X Programacién
2014 Todos
Heintz,
Mannila ¥ X
Farnquist, | Integracién
2016) del PC

De
Asavjo,
Andrade X
¥ Serey-
Guezrero,
2016
Cutumiso,
Adams v X
Ly, 2019
Zhang v
Nour, K9 Serath
2019
Huang y X

Looi, Grupos

2020 subrepresentados

Scherer,
Sidding v
Sinchez- X
Viveros,
2020
Gutiérrez,
Cordero y X X X X X X X
Gonzilez,
2021

3. METODO

Este estudio tiene como propésito elucidar las tendencias actuales en
torno a la integracién del PC en los curriculos escolares alrededor del
mundo, a través de la recopilacién y andlisis de las intervenciones reali-
zadas del 2017 al 2020, rescatando sus caracteristicas metodolégicas,
procedimentales, marco conceptual, recursos tecnoldgicos, duracidn,
nivel educativo, participantes e instrumentos de evaluacién. Con esa fi-
nalidad se hizo una bdsqueda en la coleccién principal de la base de
datos de Web of Science con el término Computational Thinking in K-
12, lo que arroj6 189 resultados de articulos publicados de 1980 a 2021.
Tras aplicar el criterio temporal de inclusién por fecha de publicacién
(2017- 2020), el ndmero de articulos se redujo a 149. El segundo crite-
rio de inclusién fue el tipo de publicacién, de modo que solo se acepta-
ron articulos cientificos y esto redujo el nimero a 130 trabajos, de estos
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43 atendian a cuestiones tedricas del PCy 21 se enfocaban en la proble-
mitica docente entorno al PC, 29 eran de disefio experimental, y el resto
(37) abordaban tanto propuestas curriculares como disefio de artefactos
e instrumentos de evaluacién para el PC. El tercer criterio de inclusién
fue el tipo de estudio y el nivel educativo, por lo que se aceptaron solo
29 articulos de disefio experimental de intervenciones realizadas en kin-
der, primaria y/o secundaria. (Ver figura 2).

Las preguntas que guian este trabajo son:

1. ;Qué formato adquieren las intervenciones realizadas en cada
pais?

2. Qué estrategias diddcticas se aplican en cada nivel educativo?

3. ¢Qué instrumentos de evaluacién del PC se utilizan depen-
diendo de la estrategia did4ctica adoptada?

4. ;Cudles son los recursos mds empleados por nivel educativo?

Figura 2. Diagrama de flujo del proceso de seleccion de los articulos

WoS n=189
§.[ Removidos por no cumplir con criterio temporal n = 40 ]

[ Estudios > 2017 n =149 ]

—b[ Removidos por no ser articulos n= 19 ]

[ Revisados preliminarmente n=130 ]

Removidos por no cumplir criterios de

Inclusién n=101

[ Articulos aceptados n=29 ]
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4, RESULTADOS Y DISCUSION

Figura 3. Intervenciones realizadas por pais
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El 41.38% de las intervenciones se llevaron a cabo en Estados Unidos
en el periodo estudiado, lo cual puede explicarse por la difusién y la
aceptacién que la ensenanza del PC ha logrado en ese pais gracias al
impulso de empresas como Google y Facebook y Code.org (Heintz,
Mannila y Farnqvist, 2016). Los paises tienen multiples razones para
integrar el PC y la programacién como su aliado en el plan de estudios,
que van desde el desarrollo de habilidades de pensamiento 16gico y re-
solucién de problemas en los estudiantes (habilidades requeridas en los
ciudadanos del siglo XXI), hasta el desarrollo de competencias clave y
habilidades de codificacién, por lo que resulta fundamental atraer a mds
estudiantes a carreras relacionadas con la informdtica o derivadas de esta
(Balanskat, y Engelhardt, 2015).
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Figura 4. Intervenciones por nivel educativo

Nivel Educativo

60

Porcentaje

Prescolar Primaria Secundaria

Nivel Educativo

El 55.17% de las intervenciones se realizaron en primaria, 27.59% en
preescolar y 17.24% en secundaria. Lo que afirma la postura de diversos
autores sobre la importancia de impulsar el desarrollo del PC en las eta-
pas iniciales de educacién (Kazakoff, Sullivan y Bers, 2012; Bers et al.,
2018), a la par de los resultados de estudios que subrayan las dificultades
que experimentan los estudiantes de nuevo ingreso en las carreras de CC
(Insausti, 2019). De acuerdo con la psicologia cognitiva, la etapa de ma-
yor neuroplasticidad cerebral comprende de los o a los 6 anos, por lo
que resulta el momento idéneo para comenzar el desarrollo de los pilares
del PC: descomposicién, reconocimiento de patrones, abstraccidn, al-
goritmos, evaluacién y 16gica (Bell y Lodi, 2018).
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Figura 5. Tipo de intervencion
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El 51.72% de las intervenciones se realizé de manera integrada con otras
asignaturas tomando temas de las clases de ciencias (Arastoopour Irgens
et al., 2020), como biologfa (Farris, Dickes y Sengupta, 2020) y mate-
madticas (Saez-Lépez, Sevillano-Garcia y Vazquez-Cano, 2019). El se-
gundo formato mds comun (24.14%) es el de taller que se realiza dentro
del espacio académico de la escuela y se caracteriza por tener una dura-
cién muy corta. Al respecto cabe mencionar que es dificil analizar la
duracién de las intervenciones debido a que se reporta con unidades de
medida temporal distintas en cada estudio.
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Figura 6. Tipo de estrategia didactica.
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La estrategia por excelencia para el desarrollo del PC continta siendo la
programacién (55.72%), la cual requiere el desarrollo de soluciones a
problemas, capacidad de transformar planes en comandos de ejecucién
precisos y habilidades analiticas necesarias para evaluar los resultados de
estos comandos (Ismail, Ngah y Umar, 2010) (Ver Figura 6). El disefio
de las intervenciones se estd moviendo hacia un modelo hibrido (Tsa-
rava et al., 2017) donde se utiliza mds de una estrategia diddctica, sin
embargo, la programacién como estrategia didéctica se empleo en 8 de
10 paises que formaron parte del andlisis, China (16%), Espafia (4%),
Estados Unidos (8%), Hong Kong (16%), Italia (16%), Noruega (16%),
Reino Unido (16%), Turquia (8%) (Ver Figura 10). La programacién
es la estrategia diddctica que se emplea en todo tipo de intervenciones
(integrada en alguna materia, taller, en la clase de CC, extraescolar,
otra), y de la misma forma es la que presenta mds diversidad de instru-
mentos para evaluar el PC (Ver Figura 12 y 15).
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Sin embargo, no todos los investigadores creen en la idoneidad de la
programacién para el desarrollo del PC (Zapata-Ross, 2021). La se-
gunda estrategia diddctica mds recurrida fue la robética (31.03%), la cual
fue utilizada como recurso pedagégico por primera vez por Papert (Barr,
Harrison, & Conery, 2011; Del Olmo-Munoz et al., 2020). Su ventaja
para desarrollar el PC a través de la robética reside en que los estudiantes
pueden obtener retroalimentacién inmediata del sistema que han creado
(Saritepeci & Durak, 2017; Munoz-Repiso y Caballero-Gonzélez,
2019). La tercera estrategia es la unplugged (6.90%), los trabajos que
utilizan estas estrategias permiten el desarrollo del PC sin necesidad de
usar dispositivos electrénicos y recuren en gran parte a elementos del
Método Montesori (Zapata- Ross, 2015; Bell, 2018).

Figura 7. Estrategia didactica por nivel educativo
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La seleccién de una u otra estrategia diddctica depende principalmente
de la carga cognitiva que se quiera asignar y la profundidad y compleji-
dad con que se desee abordar cada concepto y practica computacional.
Las elecciones realizadas por los investigadores para la implementacién
de intervenciones de PC varian por nivel educativo, de modo que para
educacién inicial prefieren actividades desenchufadas (que pueden rea-
lizarse con objetos no electrénicos presentes en el mismo salén de clases,
asi como con juegos de mesa de tamafo real (Da Cruz Alves, Gresse
Von Wangenheim, y Hauck, 2019); para trabajar con ninos de prima-
ria, se utiliza con éxito la robdtica educativa cuyos kits favoritos son
KIBO y Bee-Bot. Las plataformas para programacién visual suelen in-
troducirse en los dltimos grados de primaria y secundaria (Brennan y
Resnick, 2012; Burke, 2012; Lye & Koh, 2014).

Figura 8. Recurso tecnoldgico utilizado por nivel educativo
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El recurso mds empleado en preescolar fue Unplugged, BOTS y Lego
Education WeDo 2.0; en primaria fue Scratch, Scratch para Arduino,
Robot Virtual Worlds; y en secundaria ASPIDE para SPARC, lo que
demuestra que cada nivel educativo requiere de no solo distintas estra-
tegias diddcticas sino ademds de recursos adecuados a la etapa de desa-

rrollo del estudiante.

En Estados Unidos se llevaron acabo el 100% de las intervenciones con
formato extraescolar, asi como el 66.67% de las intervenciones incorpo-
radas en la clase de ciencias computacionales, el otro 33.33% fue en Tur-
quia. Sin embargo las intervenciones llevadas a cabo en China no
corresponen a ninguno de los formatos identificados (Ver Figura 9).

Figura 9. Tipo de intervencion preferido segun el pais
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Recuento

Figura 10. Estrategia didactica por pais
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Figura 11. Tipo de estrategia didactica empleada por nivel educativo
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Figura 12. Tipo de intervencidn por nivel educativo

Nivel
159 Educativo

Prescolar
W Primaria
E M Secundaria

Recuento

Integrada en Taller Enlaclase de Extraescolar
alguna materia cC

Tipo de Intervencion

El tipo de intervencién que se emplea de manera similar en los tres ni-
veles es la integrada en alguna materia, es decir se pude deducir que de
alguna manera se hace de forma transversal (37.5% secundaria, 31.25%
en primaria, 31.25% en preescolar). El taller no se emple en la secun-
daria, ni la clase de CC en prescolar, ni el extraescolar en primaria.
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Figura 13. Estrategia didactica utilizada en las intervenciones
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El 27.59% de los instrumentos para evaluacién del PC fueron desarro-
llados por autores o adaptados, el 48.28% utiliz6 otros instrumentos (rd-
brica, cuestionario, interpretacién humana, CTSiM plataforma, entre
otros), el 6.90% empleo tareas de Bebras, 6.90% empleo el examen de
pensamiento computacional de Romdn-Gonzilez (2016) (Ver Figura
14).

Cuando la evaluacién se da de manera integrada en alguna una materia,
se observé que se emplea todo tipo de instrumentos, con el mismo por-
centaje (25.45%) en los tres tipos (retos de Bebras, Dr. Scratch, y la
prueba de pensamiento computacional) (Ver Figura 15).
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Figura 14. Instrumentos de evaluacion del PC utilizados en las intervenciones
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en los distintos formatos de intervencion
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Figura 16. Instrumento por tipo de estrategia didactica
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De manera condensada, a continuacidn se presentan los resultados por
nivel educativo en cuanto al tipo de intervencidn, estrategia didictica
aplicada, duracién, nimero de participantes, recursos tecnoldgicos e ins-
trumentos de evaluacién del PC.

Tabla 3. Condensado de resultados por nivel educativo

NIVEL KINDER PRIMARIA SECUNDARIA
TIPODE Curricular (4) Curricular 8 Curricular 3
INTERVENCION Taller (2) Taller 5 En la clase de CC

Extraescolar (2) En la clase de CC 1
2 Extra escolar 1
ESTRATEGIA Programacion 5 Programacion 9 Programacion 2
DIDACTICA Robética 2 Robética 5 Robética 1
Unplugged 1 Hibrida 1 Unplugged 1
Otro 1 Mundos virtuales 1
DURACION * * *
PARTICIPANTES | La muestra prome- | La muestra prome- | La muestra prome-
dio fue de 59 estu- | dio fue de 103 es- | dio fue de 38 estu-
diantes. tudiantes. diantes.
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RECURSO
TECNOLOGICO

Bee-bot, Code.org,
CSUnplugged,
Lego Mindstorms
Education EV 3,
Lego Education
WeDo 2.0, ViMap,
motor de codifi-
cacion de escri-
tura.

Alice, Scratch (2),
Scratch para-Ar-
duino (1), BOTS,
CTSiM ambiente,
Kodu, Makey Ma-
key, mBot,
MECOPROG,
Pencil Code, Ro-
bot Virtual Worlds,
ROBOTC graph-
ical, Lightbot.

ASPIDE para
SPARC, Lego
Mindstorms NXT
2.0, C#, NetLogo,
OpenSim con
Scratch4SL, papel

y lapiz.

INSTRUMENTO
DE EVALUACION
DEL PC

Desarrollado por
los autores (3)
Bebras (1)
Otro tipo (2)

Desarrollado por
autores (4)
Bebras (1)

CTt (Roman-Gon-

Desarrollado por
autores (1)
Otro (4)

zalez, 2016) (2)

Otro (8)

* Debido los distintos formatos presentados de los estudios no fue posible establecer un
promedio de dudracién de las intervenciones realizadas por nivel educativo

Tabla 4. Resumen de las intervenciones de PC con disefio empirico 2017-2020

No. Autores, Pais Tipo de
afio de interven
publicacion 6on

1 Deng et al, China No
2020 especifica

2 Dickes, Farris  Estados  Curricular
&sengupta,  Unidos
2020

3 Liu, zhi, Hicks Taller
& Barnes, Estados
2017 Unidos

4 Irgensetal,  Estados  Curricular
2020 Unidos

5 Sung & Black, Estados  Extra
2020. Unidos  escolar

6 | witherspoon  Estados  Clase de
et at., 2017 Unidos Robética

7 | Price &Price-  Reino Taller
Mohr, 2018 Unido

Nivel Duracién
i educativo/

edad

Primaria Seis semanas®

Tercero 7 meses

Sexto a octavo 2 horas

Secundaria 10 dias

Segundo acuarto 6 sesiones de
50 min

A. Sexto grado A.Un

8. Sexto, séptimo  semestre

y actavo 8. 34 clases
de 50min,

Nifios de 22 6 3 horas

aftos; y 13

estudiantes
universitarios
(solo se considera
en esta revision
los resultados de
los niftos)

Muestra Recurso Mareo

(#de tecnolégico  conceptual

estudiant [/

es) Unplugged

99 Pencil Code Brennan y
Resnick (2012)

15 ViMap Modeleliciting
activities (Lesh
and Doerr
2003).

22 BOTS Gaming

41 Netlogo Taxonomia de
PC en STEM
(Weintrop et al.
2016)

134 unplugged Practicas de
perspectivas
computacionale
s.

123 Robot Virtual  El plan de

Worlds estudios de
robdtica en
linea, de la
Universidad
Carnegie Mellon
y Robomatter,

18 Story- Marco de

Writing- Ciencias de la

Coding, Computacion K-

(motor de 12

codificacion

de escritura

de historias)

_258_

Estrategia
diddetica

Programacion en
blogue y en texto

Programacion en
blogue

Juego basado en
laweb.

Simulacién de un
ecosistema

Encarnamiento de
las practicas de
perspectivas
computacionales.
Juego en 3D para
programar robot
virtual

Esquemas
Narrativos
(Bruner, 1991),
Los nifios
codifican usando
Ia sintaxis de Java

Instrumento
de
evaluacion
del PC

Rasch Model
Test

Rubrica

Cuestionario e
interpretacion
humana.

CTSiM platform
(Basu etal.,
2014)

Test elaborado
por los autores.

Examen de PC
elaborado por
los autores

Se
establecieron 4
mediciones
para evaluar las
actividades de
programacion
delos
participantes



No. Autores, Pais Tipo de Nivel Duracién Muestra Recurso Marco Estrategio Instrumento
afio de intervenci  educative/ (#de tecnoldgico  conceptual diddctica de
publicacion on edad estudiont /' evaluacion

es) Unplugged del PC

8 | Tran, 2019 Estados  Curricular  Tercero 10 semanas 200 Code.orgy Brennan & Programacion en  Examen de PC

Unidos Csunplugged  Resnick (2012);  bloque desarrollado
ISTE & CSTA. por el autor
(2011). €
marco de la
intervencion se
derivo del
'modelo tedrico
de Kolb (1984,
1999)
5 | wong& Hong Cuartoyquints  14sesiones 358 Kodu Construccionis  Entorno de Cuestionario
Cheung, 2020  Kong de 35 minutos mo, (Papert, programacién
1980) grafica para el
disefio de juegos
simples.

10 | Aksit& Estados  Curricular  Séptimo Unasemana 82 scratch Marco de Programacién €xamen de PC

Wiebe, 2020 Unidos (cinco Affordances de de Romén-
sesiones de Construccién Gonzédlez
50 min) Representacion (2016).
al (RCA) (Prain y
Tytler 2012)
11| weietal, China Curricular  Cuarto 17clasesde 171 scratch Brennan & Programacionen  Dr., Scratch
2021 40 min Resnick, (2012)  bloque
12 | Durak,2020  Turquia  Clase de Quinto 8 semanas. 110 Alice vs. No especifica Programacionen  Escala de
computacié scratch blogue pensamiento
n computacional
(Korkmaz et al.,
2015).
13 Caballero- Espafia Curricular 4y 5 aflos 3 meses 40 Bee-bot Brennan & Robética Ribrica
Gonzalez & Resnick, (2012)
Munoz-
Repiso, 2020

14 [ Rose, Reino No Gy7afos 1hora 40 Sratchir Vs Na especifica Programaciénen  Medicién de la
Habgood & Unido especifica Lightbot bloque manipulacion
Jay, 2017 del programa

15 Chiazzese et Italia Curricular Tercero y cuarto 4 sessions de 51 Lego® ISTE & CSTA, Aprendizaje Tareas de

al., 2019 2 horas Education 2011 basado en Bebras
WeDo 2.0 Proyectos
16 Hsiao, et al., Taiwan Curricular Sexto 18 semanas 70 Arduino Modelo 6E: Bebras
2019 componentes  (Piagety Proceso practico  Challenge, 2018
¥y 8runner) de construir un
microcontrola  “Learning by robot
dores, y doing” (Dewey);
Scratch y Brennan &
Resnick, 2012
17 | perez-Marin,  Espafia  Curricular 9312 affos 6 semanas 132 MECOPROG:  Brennan & Hibrida ROMTzexamen
Hijon-Neira, Metsforasy  Resnick, 2012 de PC; PCNT;
Bacelo & Seratch examen de PC
Pizarro, 2020
18 Witherspoon,  Estados  Curricular Sexto a octavo 3 unidades 136 ROBOTC K-12 Computer  Juegoen3Dpara  Instrumento
sehunn, Unidos didacticas Graphical; Science programar robot  elaborado por
Higashi & Robot virtual ~ Framework virtual los autores.
Shoop, 2018 Worlds (2016);
(RVW) Y VEX  Curriculo del
1Q robots programa de
robdtica
desarrollade
porla
Universidad
Carnegle Mellon
¥ Robomatter.
19 Saez-Lopez, Espafia  Curricular Sexto Una unidad 93 mBot ISTE & CSTA, Robodtica Escala de
Sevillano- didactica en 2011 intergrada enuna  estimacion
Garcia & matematicas unidad de
vazquez- y ciencias matematicas y en
Cano, 2019 otra de ciencias.
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No.

20

21

22

23

2

25

26

27

28

25

Autores,
afio de
publicacion

Ciftei &
Bildiren, 2013

Ince & Koc,
2020

Basu, Biswas
& Kinnebrew,
2017

Pellas &
Vosinakis,
2018

Cinar &
Tuzun, 2020

Yuen, Reyes &
Zhang, 2020

Papavlasopou
lou, Sharma &
Giannakos,
2020

Perez-marin,
Hijon-Neira,
Romero &
Cruz, 2019
Peel, Sadler &
Friedrichsen,
2019

Chinget al.,
2019

Pais

Turquia

Turquia

Estados
Unidos

Macedo
nia

Turquia

Estados
Unidos

Noruega

Espafia

Estados
Unidos

Estados
Unidos

Tipo de
intervenci
on

Taller
Taller de
verano

Curricular

Curricular

Curricular

Extra
escolar

Taller

Taller

Clase de
ciencias

Extra
escolar

Nivel
educativo/
edad

4y 5afios

Quinto a sexto

Sexto

Secundaria

Décimo

Décimo a doceavo

817 afios

Cuarto, quinto y
sexto

Décimo

Cuarto a sexto

Duracion

8sem

2sem

3sem

4.sem con 6
sesiones

8sem

3 sem, de
lunesa
viernes,
sesiones de
50 min

1 dia (4 horas)

1clase de 40
minutos

10 lecciones
de 65 min
(aprox)

8sem

Muestra
(# de
estudiont
es)

62

a1

Recurso
tecnoldgico
/
Unplugged

Seratchy
Arduine

CTSiM
ambiente

OpenSim with
the
ScratchdSL
palette

Lego
Mindstorms
NXT 2.0,y C#
and Robot C
ASPIDE para
SPARC

Scratch para-
Arduino (544)

Makey

Papel y l3piz

LEGO
MINDSTORMS
Education EV3

Marco
conceptual

Brennan &
Resnick, 2012

YEW Curriculum

ISTE & CSTA,
2011

No especifica

CSTA, 2012

Construccionis
mo

No especifica

Plan de estudios
de robética
“Vida en Marte"

Estrategia
diddctica

Curso de
programacion

Construecién de
sistemas
robéticos
Andamiajey
modelado

Resolucion de
problemas con PC
en mundos
virtuales

Robdtica

Programa
TexPREP en Texas
Tech University

Programacion en
blogue y creacisn
de un juego

Programacién

Construccion de
algoritmos

ABPy Plan de
estudios de
robética

Instrumento
de
evaluacion
del PC

No mide el PC

Escala de PC

La distancia del
modelo
computacional
(Basu et al.
20143, b).
Cuestionarios
basados en
Korkmaz et al.
(2017)
Elaborado por
los autores.

Ribrica

Adaptacion del
examen de
Grover, Cooper,
& Pea, 2014

Test elaborado

por los autores

Rubrica

No evaluado

Fuente: Elaboracién propia con datos de Deng et al. (2020); Dickes, Farris y Sengupta
(2020); Liu, Zhi, Hicks y Barnes (2017); Irgens et al. (2020); Sung y Black (2020); With-
erspoon et al. (2017); Price y Price-Mohr (2018); Tran (2019); Wong y Cheung, (2020);
Aksit y Wiebe (2020); Wei et al. (2021); Durak (2020); Caballero-Gonzalez y Munoz-Re-
piso (2020); Rose, Habgood y Jay (2017); Chiazzese et al. (2019); Hsiao et al. (2019); Pe-
rez-Marin, Hijon-Neira, Bacelo y Pizarro, (2020); Witherspoon, Schunn, Higashi y Shoop
(2018); Saez-Lopez, Sevillano-Garcia & Vazquez-Cano, 2019; Ciftci y Bildiren (2019);
Ince y Koc (2020); Basu, Biswas y Kinnebrew (2017); Pellas y Vosinakis (2018); Cinar y
Tuzun(2020); Yuen, Reyes y Zhang (2020); Papavlasopoulou, Sharma y Giannakos
(2020); Perez-Marin, Hijon-Neira, Romero y Cruz (2019); Peel, Sadler y Friedrichsen
(2019); Ching et al. (2019).

5. CONCLUSIONES

Existen dos grandes limitantes para la inclusién del PC en la educacién

basica: (i) la primera es la ausencia de una definicién operativa universal

de lo que es el PG; (ii) la segunda es la falta de docentes especializados

en PC capacitados en CC, pedagogia y didictica.

Los estudios sugieren que los docentes poseen la capacidad de adecuar

sus contenidos curriculares para incorporar el PC en sus clases, también
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demuestran que algunos de ellos se sienten inseguros y dudan de lo que
estdn haciendo, ya que carecen de formacién necesaria en PC, progra-
macién y CC.

Las investigaciones en torno al PC se han centrado, en gran parte, en
desarrollar plataformas visuales de programacién, robots educativos, e
instrumentos de evaluacién para aplicarlos en intervenciones donde
cada investigador parte de su propio entendimiento del PC, sin analizar
este fendmeno cognitivo que carece de comprension en muchos senti-

dos.

La conceptualizacién del PC debe fortalecerse teoricamente y operacio-
nizarse con todos sus elementos sin quedarse solo en un nivel de prictica
de la programacién y sus conceptos, es decir tendrd que abrevar de las
ciencias cognoscitivas para su completa comprensién e integracién ya
que las intervenciones realizadas abarcan sélo ciertos aspectos del PC y
se caracterizan por tener una duracién muy corta, lo que reduce la sig-
nificancia de los hallazgos.

Las estrategias, précticas y recursos tecnoldgicos no deben excluirse sino
complementarse mutuamente, lo que permitird crear una estructura fle-
xible en las escuelas para el desarrollo del PC que responda a diferentes
niveles de complejidad conceptual y distintos momentos en el proceso
de formacién.

Para incorporar el PC en los curriculos escolares de los paises en vias de
desarrollo se sugiere crear un curriculum instruccional embebido como
parte de la formacién normalista del futuro docente, pero no como una
competencia transversal, sino como un campo de formacién nuevo y
especializado, tal como el pensamiento matemadtico y la competencia de
lectoescritura que son transversales y no obstante tienen su propia licen-
ciatura dedicada a la formacién de los maestros que las impartirdn, pues
de lo contrario se tendrd que recurrir a los egresados de los institutos de
formacién tecnolégica profesional que carecen de los elementos de pe-
dagogia y did4ctica necesarios para desarrollar PCy fundamentos de CC
en los estudiantes de K-12.
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La recomendacién final es desarrollar el PC de manera vivencial me-
diante el uso de estrategias desenchufadas que establezcan en los presco-
lares las bases cognitivas necesarias para desarrollar la forma de
pensamiento que continuard perfecciondndose y afindndose a lo largo
de sus anos formativos en la educacién bésica. En esta etapa se puede
complementar con actividades de robética para establecer la compren-
sién de los conceptos fundamentales del PC y la transferencia de estos.

En la etapa de primaria, se sugiere utilizar los entornos visuales de pro-
gramacién en bloque para los niveles de primaria baja, mientras que en
la primaria alta, la programacién en bloque debe ser enriquecida con los
componentes y sensores de Arduino, es decir, lograr la conjuncién entre
la programacién y la robética, para mejorar la comprensién de la rela-
cién que existe entre los ambientes de programacién y el mundo real.

En nivel de secundaria el estudiante debe contar con la comprensién
suficiente de los fundamentos de la programacién y PC para poder
transferir dichos conceptos, précticas y perspectivas a cualquier lenguaje
de programacidn, entorno de modelado, sistema de simulacién y domi-
nio académico en el que necesite ser aplicado.

Si bien es cierto que recurrir a la gamificacién contribuye a atraer el
interés del estudiante hacia el tema de estudio abordado mediante dicha
técnica, también es cierto que en muchas ocasiones los estudiantes se
pierden en la “novedad” de la estrategia y no logran el aprendizaje de los
conceptos subyacentes, por lo que se recomienda abordar cada concepto
de PC en varios niveles de abstraccién, adecuados a la edad del educando
y a través de estrategias diversificadas.

Se observé que los estudios no presentan un criterio unificado para re-
portar el nimero de horas efectivas de ensenanza y prictica, ni tampoco
del periodo de intervencién, se considera que podria ser util el andlisis
del factor tiempo como una variable determinante para el éxito del desa-

rrollo del PC.

Es imperante que todo tipo de recursos se concentren en establecer una
definicién del PC que abarque todas sus dimensiones y procesos, que
brinde un punto de partida claro para el desarrollo de intervenciones,
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talleres, programas piloto y disefos curriculares encaminados a encon-
trar las mejores pricticas para el desarrollo de este en edad temprana. Es
en el nivel de preescolar, justo donde las intervenciones que se han rea-
lizado han mostrado tener mejores resultados porque multiplican su be-
neficio con el transcurso de los afos y tienden a tener un efecto
duradero, sin dejar de lado que estos estudiantes serdn los préximos ciu-
dadanos del mundo.
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CAPITULO 13

DESARROLLO Y VALIDACION DE UN INSTRUMENTO
SOBRE EL USO TIC DE LOS INVESTIGADORES EN
FORMACION DE LA ESCUELA INTERNACIONAL DE
DOCTORADO DE LA UNIVERSIDAD DE MURCIA

MTR. MIRIAM MERCEDES CACHARI ALDUNATE
Universidad de Murcia, Espana

RESUMEN

En este capitulo se describe el proceso de validacién del instrumento de recogida de
informacién del proyecto de tesis doctoral “La investigacion abierta y digital: andlisis
de la formacién de estudiantes de doctorado de la Universidad de Murcia”. La valida-
cién del instrumento -un cuestionario online- pretende garantizar validez con la con-
feccién de un panel de expertos y la fiabilidad del proceso de recogida a través del
coeficiente alfa de Cronbach. La revisién de la literatura define al constructo como un
investigador aumentado que enriquece su investigacién con procesos y herramientas
que tienen como fin una mejor gestién del conocimiento, fundamentada en la digita-
lizacién y el acceso puiblico y en abierto del mismo. Desde esta perspectiva, se propone
identificar el dominio del constructo con un cardcter multidimensional constituido
por cinco fases interrelacionadas. El método de validacién estd basado en procedimien-
tos sucesivos y complementarios: 1) un juicio de expertos llevado a cabo por el Panel
Internacional de Tecnologia Educativa (PI2TE); 2) un pretest o prueba piloto con una
muestra invitada de 154 doctorandos y ponentes en las Jornadas Doctorales de la Es-
cuela Internacional de Doctorado de la Universidad de Murcia. Tras las realizacién de
estos procedimientos y para su operativizacién se construy$ una versién del instru-
mento conformado por siete dimensiones bésicas (datos sociodemograficos, estado de
la tesis, detonante, revision tedrica, estudio, difusién, y continuidad con TIC) y que
resultan de gran utilidad en el estudio del uso de tecnologfas digitales y herramientas
de colaboracidn en el proceso de investigacion doctoral.

PALABRAS CLAVE

Uso de TIC, validacién de cuestionario, investigadores en formacién, doctorado.
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INTRODUCCION

Los investigadores en formacién cuentan con el apoyo de diversas he-
rramientas y tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
para el acceso a la informacién de su campo de estudio, la recopilacién
de datos para su andlisis e interpretacién, asi como, para comunicar y
difundir los resultados de su investigacién adoptando de manera mds
frecuente los principios de la ciencia abierta. En su formacién doctoral
aprovechan una variedad de tecnologias a fin de llevar a cabo su investi-
gacién de manera eficiente, en términos de medios para un fin, y de
manera efectiva, en términos de alcanzar objetivos dentro de una tarea
(Sim y Stein, 2016). En numerosos estudios se abordan las diversas po-
tencialidades en torno al uso de las TIC que realiza el investigador novel
en sus practicas correspondientes al proceso de investigacion en un en-
torno digital interconectado de acceso abierto. Estos proceden tanto del
contexto internacional (Boulton, 2019; Carpenter, 2012; Pangeni,
2017; Sigaroudi, Ghiyasvandian, y Nasabadi, 2016; Warburton y
Macauley, 2014; (Wincentak, Cheung, y Kingsnorth, 2019) como del
dmbito espanol (Garcia-Pefalvo, 2018; Gonzilez y Romdn, 2016;
Rodriguez-Bravo y Nicholas, 2020; Salinas y Marin Juarros, 2019). De-
bido a ello consideramos la necesidad de investigar la utilizacién de re-
cursos tecnoldgicos, herramientas tecnoldgicas que realiza el
doctorando, en los distintos momentos de desarrollo de su tesis.

Ante la complicada situacién debido a la pandemia por Covid-19, la
cual ha afectado a todo el mundo, se tratan aspectos de reconfiguracién
de la actividad investigadora en la que se adoptan herramientas tecnold-
gicas para el acceso a fuentes de informacién, asi como, redes de colabo-
racién académica y de produccién cientifica. En la prictica se reafirma
el potencial de incorporar el uso de tecnologias en investigacién en torno
a la ciencia abierta, debido al aumento de publicaciones cientificas con
acceso abierto adheridas a métricas normalizadas (indice h) y a métricas
que cobran especial relevancia, las altmetrics o indicadores alternativos.

Con el fin de profundizar en torno a estos aspectos nuestro objetivo se
centra en disefiar un cuestionario sobre la percepcién del uso de tecno-
logias digitales en las fases de investigacién ligadas al desarrollo de la tesis
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doctoral del alumnado de doctorado de la Escuela Internacional de Doc-

torado de la Universidad de Murcia (en adelante EIDUM).

1. REVISION DE LA LITERATURA

En torno a la transformacién de los procesos de investigacién y la acti-
vidad cientifica mediados por tecnologias y a los cambios en el desem-
pefio de los investigadores, destacan los términos como e-Research,
Ciencia 2.0, Ciencia abierta en diversos campos de estudio. La Comi-
sién Europea define Open Science o Ciencia Abierta como “el nuevo
enfoque del proceso cientifico basado en el trabajo cooperativo y en nue-
vas formas de difundir el conocimiento mediante el uso de tecnologias
digitales y nuevas herramientas de colaboracién” (European Commis-
sion, 2016, p.33). A su vez, indican que el movimiento hacia el acceso
abierto versa en la préictica emergente de la comunicacién académica
abierta, que aborda no solo las publicaciones y los datos, sino también
el alcance académico, la evaluacién de la investigacidn, la escritura cola-
borativa y el descubrimiento colaborativo en linea. Respecto a e-Re-
search, se hace referencia a aquellas actividades, tareas de investigacién
en las cuales el doctorando incorpora el uso de herramientas tecnoldgi-
cas, empezando por la bisqueda y acceso a la informacién mediados por
motores de busqueda, bases de datos, seguidos por la divulgacién de
resultados a través de redes sociales académicas (Carvalho, Borges, y Pes-
tana, 2018). Inevitablemente convergen las habilidades vinculadas al uso
de herramientas tecnolégicas en investigacién que se desarrollan durante
la elaboracién de la tesis, es decir, lo que subyace tras su mencionada
utilizacién de TIC es la adquisicién de habilidades enmarcadas en com-
petencias investigadoras. Asimismo, aporta al investigador una autoeva-
luacién de adquisicién de habilidades de dominio de la literatura y
redaccién cientifica, asi como, de procesamiento e interpretacién de da-
tos en investigacién (Ezzahra, Islama, y Mohamed, 2015).

En esta linea, Dowling y Wilson (201 5) proponen diversas posibilidades
de uso de tecnologias para una serie de acciones y relaciones en el ejer-
cicio de las tareas de investigacién. Es decir, conciben la formacién doc-
toral actual mds alld de la realizacién de la tesis de doctorado, por ello
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configuran una serie de pricticas, relaciones y resultados en dimensio-
nes, a las cuales, corresponden una variada seleccién de herramientas
digitales de uso potencial. En relacién a las practicas incluyen la forma-
cién en metodologfas y teorias investigacién, cursos de redaccién acadé-
mica, ética de investigacién y gestién de proyectos.

Ahora bien, partiendo de las evidencias consultadas iniciamos el diseno
del instrumento ad hoc que nos permitiera acceder a las percepciones en
torno a las acciones investigativas con tecnologias que los doctorandos
estdn realizando a lo largo del desarrollo de su tesis doctoral. Para ello
iniciamos el proceso de elaboracién y validacién del cuestionario.

1.1. DEFINICION DEL CONSTRUCTO Y SUS DIMENSIONES

En un primer momento del diseno del cuestionario identificamos que
en los tltimos afios se ha presentado un aumento del interés por la for-
macién doctoral dentro de la comunidad cientifica, de modo que en-
contramos instrumentos de recogida de datos utilizados desde diversos
contextos dirigido al colectivo de estudiantes de doctorado (Gouseti,
2017; Sim y Butson, 2017; Stein y Sim, 2020). Estos a su vez abordan
varios aspectos tratados en esta investigacion.

A efectos de claridad para presentar el dominio del contenido de la va-
riable y sus principales dimensiones definidas por las siguientes aporta-
ciones tedricas, empezaremos por el contexto en el que se desenvuelve el
investigador en formacién para luego enfocarnos en sus caracteristicas y
sus funciones. En todo caso, si la produccidn cientifica forma parte clave
del resultado del proceso de formacién investigadora, la ciencia abierta
es, en parte, el espacio que le otorga accesibilidad y visibilidad al inves-
tigador novel. Como se indic6, e-Research incorpora el uso de herra-
mientas y datos digitales para la produccién colaborativa de
conocimiento en un ecosistema en linea (Meyer y Schroeder, 2009). Por
su parte, Pangeni (2017) hace referencia a la investigacién que utiliza las
TIC, especialmente computadoras, herramientas web e Internet como
medio, herramienta o método que apoyan a los investigadores en sus
précticas de acceso al campo de conocimiento, la recopilacién de datos
el andlisis y su interpretacién dentro de una comunidad virtual. Desde
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el dmbito de las ciencias sociales, e-Research se entiende como un pro-
ceso transversal de incorporacién de las tecnologias digitales a las prac-
ticas epistémicas de la investigacién social que incluye crear el contexto
necesario para poner a prueba précticas de produccién de conocimiento
actuales (Estalella y Ardévol, 2011).

Ahora centrindonos en el detalle del constructo, la conceptualizacién
propuesta por Pefia-Lépez, (2013) otorga significado tedrico a nuestro
concepto que versa en torno a un “profesional que realiza una prictica
enriquecida con procesos y herramientas que tienen como fin una mejor
gestién del conocimiento, fundamentada en la digitalizacién y el acceso
publico y en abierto del mismo”, es decir, el investigador aumentado
(pp-196). Un investigador que saca provecho de las posibilidades de su
entorno conectado para aprender (leer, reflexionar, hacer compartir con
otros) en un entorno personal de aprendizaje (PLE) de manera cohe-
rente a la misién y al compromiso social de su profesién (Castafieda y
Adell, 2013). De forma mds detallada, Castaneda, (2015) aborda ese
enriquecimiento de los procesos que intervienen en la investigacién con
herramientas y procedimientos propios del momento participativo, a
través de una bésica linea de tiempo de investigacién asociada al uso de
TIC, la cual, estd conformada: por detonante, revisién teérica, estudio,
difusién y continuidad comunes a casi todas las précticas.

En base a estas aportaciones, se propone identificar el dominio del cons-
tructo con las dimensiones explicitadas (Figura. 1). Cada una de las di-
mensiones son los momentos de una investigacién junto al uso de
herramientas tecnolégicas pertinentes para la resolucién de cada activi-
dad o tarea.
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Figura 1. Dimensiones del constructo “investigador aumentado”

Uso de TIC que facilitan la
— Dimensi6n 1: Detonante realizacion de preguntas de
investigacion plantear problemas

Uso de TIC para tareas de
— Dimension 2: Revision teorica busqueda y gestion de la
informacion

Uso de TIC para la recogida y
analisis de los datos

Dimension 3: Estudio

Uso de TIC para compartir y
— Dimensén 4: Difusién publicar resultados de
investigacion

Dimensiones del constructo

Uso de TIC para establecer una

— Dimension 5: Continuidad red social profesional

Fuente: Elaboracion propia a partir de Castafieda (2015)

ada dimensién tue elaborada junto a sus respectivas subdimensiones

Cada d fue elaborad t t bd

que dan lugar a la especificacién de variables y estas dan lugar a la re-
accion de los items del instrumento. Asimismo y tras la revision biblio-

d de los items del inst to. A y tras | bibl

grifica previa elaboracién una primera versién del cuestionario que

posteriormente serfa sometida a juicio o valoracién de expertos.

2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Con el fin de poder conseguir el objetivo planteado con anterioridad, se
ha disefiado en torno a una metodologia cuantitativa con tipo de inves-
tigacién No experimental transversal un cuestionario para la recogida de
informacién. En su proceso de diseno se requirié un conocimiento de
la complejidad del objetivo que subyace tras la creciente difusién de es-
tudios tedricos y empiricos. Como instrumento de recopilacién de da-
tos, el cuestionario:
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estd constituido por una serie de preguntas o ftems que han de estar
redactados y ordenados convenientemente, teniendo en cuenta el pro-
pésito con el que se realiza, la poblacién a la que va dirigido y los recur-
sos con los que se cuenta (Garcia Sanz, 2012, p.264).

Un cuestionario con “un conjunto de preguntas disenadas con la finali-
dad de indagar en una informacién especifica en los encuestados”
((Polgar y Thomas, 2014, p.85). Para probar su fiabilidad y validez op-
tamos fundamentalmente, tal y como senala Herndndez, Ferndndez y
Baptista (2014), por el andlisis de la confiabilidad o fiabilidad que cal-
cula el grado de obtencién de resultados consistentes y coherentes a tra-
vés de la medida de congruencia interna denominada “coeficiente Alfa
Cronbach”. Por otra parte, elaboramos un andlisis de la validez que con-
siste en medir realmente la variable que el cuestionario pretende medir
a través de; el grado en que refleja un dominio especifico de contenido
de lo que se mide; el grado de relacién de los conceptos “constructos”
junto a la relacién de sus dimensiones entre si; y las puntuaciones de las
validaciones de expertos en base a criterios.

Sobre la base de propuestas metodolégicas de tipo cuantitativas detalla-
mos las actividades realizadas correspondientes al disefio y validacién del
cuestionario, el cual, se sustenta a partir de procedimientos significativos
de utilidad metodolégica.

2.1. EL INSTRUMENTO

La evidencia de literatura sobre el uso de tecnologias empleadas por el
investigador novel ofrece diversas propuestas para configurar instrumen-
tos de medicién como técnicas de recogida de datos cualitativos. Pero
en este trabajo nos centramos en un cuestionario en el cual desglosamos
todas partes del citado constructo de forma multidimensional (tabla. 1)
siendo ésta la base del proceso de confeccién y redaccién de los items
junto a las preguntas del mismo.
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Tabla 1. Dimensiones del cuestionario

Dimension Subdimension Variables
Datos socio- | Personales Edad
demograficos p
9 Género
Académicos Nombre del doctorado que cursa
Rama de conocimiento a la que pertenece su
doctorado
Tipo de dedicacion que lleva a cabo en su doc-
torado
Estado de la | Ubicacién en el pro- | Etapa de investigacion en la que esta traba-
tesis doctoral | ceso jando
Recursos tecnoldgi- | Revisidn de asuntos sobre la tesis a través de
cos para investigar | recursos tecnologicos
Detonante Formalizar ideas y | Uso de tecnologias para refinar preguntas y
problemas en red plantear problemas de investigacion
Revision te6- | Busqueda y gestion | Uso de herramientas tecnologicas para el ac-
rica de la informacién en | ceso a informacién valida y gestion de la biblio-
red grafia
Estudio Tratamiento de los | Uso de tecnologias para la recogida de datos
datos recogidos y programas para el andlisis de datos cuantita-
tivos y/o cualitativos
Difusion Publicacion y comu- | Uso de los servicios de publicacion en red para
nicacién  cientifica | compartir datos y/o resultados de investigacién
en red
Continuidad Interaccion con in- | Uso activo de las redes sociales académicas e
vestigadores enred | interaccidn en redes de investigacion

Fuente: (Elaboracion propia)

Respecto a la denominacién de las dimensiones, la primera de ellas con-
forma preguntas que recogerdn “datos sociodemogréficos”, en los cuales,
se han incluido variables personales y académicas. En la dimensién del
“estado de la tesis doctoral” se han incluido dos variables, tanto la varia-
ble de la etapa en la que se encuentra trabajando el doctorando como la
variable del uso de recursos tecnoldgicos para tratar asuntos sobre su
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tesis doctoral. Las dimensiones sucesivas adoptan la perspectiva del in-
vestigador aumentado y se desglosan en las fases o los momentos “deto-
nante”, “revisién tedrica”, “estudio”, “difusién”, y “continuidad”. En
sus subdimensiones se puntualiza en torno a las actividades en la red y
las acciones con tecnologias conducentes a acceder, revisar, tratar, ana-
lizar, y/o difundir datos cientificos. Ademds en las variables se especifica
el uso de TIC para cada componente y/o actividad de investigacién.

Una vez iniciamos con el proceso de generacién de items optamos por
construir una escala multidimensional completa, que permita recoger
las dimensiones del constructo, y faculte en lo posible la medicién con
indicadores objetivos asi como subjetivos. En aquellos indicadores que
no pueden valorarse por procedimientos cuantitativos, se ha seleccio-
nado la medicién cualitativa a partir de escalas lingiiisticas tipo Likert
(tabla. 2). En la estructura de preguntas del cuestionario consideramos
niveles de dominio, asi como el nivel de uso de recursos tecnoldgicos,
herramientas de la Web 2.0 para investigar y los grados de acuerdo o
desacuerdo con los enunciados planteados en cada uno los items.

Tabla 2. Preguntas para cada dimension

Dimensiones Pregunta Tipo de pregunta

1.4 Cerrada dicotomica
Datos sociodemograficos

2,3 Abierta
Estado de la tesis doctoral 56 Respuesta multiple
Detonante 7 Escala tipo Likert
Revision tedrica 8 Escala tipo Likert

9,10 Escala tipo Likert
Estudio

11 Respuesta multiple
Difusién y continuidad 12,13 Escala tipo Likert

Fuente: (Elaboracién propia)

Asimismo elaboramos el planteamiento de varias cuestiones, cuyos des-
criptores evalGan, en primera instancia, al constructo que define el uso
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de TIC que emplea el doctorando en su investigacién asi como el con-
junto de percepciones que, en este caso, los estudiantes tienen a partir
de sus experiencias en la realizacién de su tesis doctoral.

Por tanto, confeccionamos un total de trece preguntas a través de la he-
rramienta de Encuestas de la Universidad de Murcia®.

Figura 2: Primera versién del cuestionario

UNIVERSIDAD DE
MURCIA

CUESTIONARIO SOBRE EL ENTORNO PERSONAL DE APRENDIZAJE DEL
ALUMNADO INVESTIGADOR

I. Datos sociodemograficos

1. Género

[ ] Masculino
[ 1 Femenino

2. Edad

3. Nombre del programa de doctorado que cursas

4. Sefala la rama de imiento a la que pertenece tu doctorado
[ 1Ingenieria y arquitectura

[ ] Arte y humanidades

[ ] Ciencias sociales y juridicas

[ 1Ciencias de la salud

Fuente. Encuestas UM

Tras confeccionar esta versién del instrumento iniciamos el procedi-
miento de validez de contenido enviando una solicitud de validacién
con el fin de recoger evaluaciones de jueces para que pueda ser aplicable
el cuestionario a la investigacién empirica. Sucesivamente en un pretest
optamos por hallar la confiabilidad o fiabilidad que calcula el grado de
obtencién de resultados consistentes y coherentes a través de la medida
de congruencia interna denominada “coeficiente Alfa Cronbach”. Con
la consecucién de estos procedimientos conseguiremos un cuestionario
ad hoc con el fin de acceder a las percepciones en torno a las acciones

2 Segunda version del cuestionario basada en las valoraciones del PI2TE y al analisis
correlacional. https://encuestas.um.es/encuestas/MjAzOTA.w
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investigativas con tecnologias que los doctorandos de la EIDUM estin
desempenando durante el desarrollo de su tesis doctoral.

2.1.1. Validacién del panel de expertos

Una vez elaborada la primera versién del cuestionario como parte del
proceso de rigurosidad metodoldgica cuantitativa seleccionamos al Pa-
nel Internacional de Investigacién en Tecnologia Educativa® para desa-
rrollar el juicio de expertos como pieza clave para obtener la validez de
contenido del instrumento. El Panel (PI2TE) al que solicitamos la vali-
dacién del instrumento estd formado por varios jueces en el campo de
la tecnologia educativa nombrados por la junta directiva de EDUTEC,
los cuales, garantizan la validez del procedimiento de seleccién y la acre-
ditacién de la participacién por parte de los expertos en la materia.

Dicho juicio se define como una opinién informada de personas con
trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos
cualificados en éste, y que pueden dar informacién, evidencia, juicios y
valoraciones (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008 p.29). De esa
forma, la constituciéon del panel se realizé atendiendo a las propuestas
de estos autores y otros mds recientes en las que aportan cuatro criterios
de validacién, suficiencia, relevancia, coherencia y claridad (figura. 3)
para dar respuesta al grado en que el instrumento realmente mide la
variable de interés, de acuerdo con expertos en el tema (Herndndez-
Sampieri y Mendoza, 2018). Describimos los criterios en una plantilla
de evaluacién para que los jueces emitan sus valoraciones (ver tabla. 3).

30 El Panel Internacional de Investigacion en Tecnologia Educativa (PI2TE), es un servicio de
Edutec Asociacion para el Desarrollo de la Tecnologia Educativa.
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Figura 3; Criterios de validacion de contenido de un instrumento

— Suficiencia
Criterios — Relevancia
Validez de
expertos
— Coherencia
—  Claridad

Fuente. Elaboracion propia a partir de Herndndez-Sampieri y Mendoza (2018)

Tabla 3. Criterios e indicadores de validacion por juicio de expertos

Categoria Clasificacion Indicador
1.No cumple con el | Los items no son suficientes para medir la di-
criterio mension.
Suficiencia - . - .
Los items miden algin aspecto de la dimen-
Los items que per- | 2.Bajo nivel sién, pero no corresponden con la dimension

tenecen a una

total.

misma area bastan
para obtener la me-
dicion de ésta

3.Moderado nivel

Se deben incrementar algunos items para po-
der evaluar la dimensién completamente.

4.Alto nivel Los items son suficientes.
1.No cumple con el .
o El item no es claro.
criterio
Claridad El items requiere bastantes modificaciones o
i .
L una modificacién muy grande en el uso de las
2.Bajo nivel y9

El item se com-
prende faciimente,

palabras de acuerdo con su significado o por
la ordenacion.

es decir, su sintac-
tica y seméntica
son adecuadas

3.Moderado nivel

Se requiere una modificacion muy especifica
de algunos términos del item

4.Alto nivel

El item es claro, tiene semantica y sintaxis
buena.

1.No cumple con el
criterio

El item no tiene relacion loégica con la dimen-
sion.

Coherencia 2.Bajo nivel

El item tiene una relacion tangencial con la di-
mension.
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i i - . El item tiene una relacién moderada con la di-
E.l, 'tem Itlene rela 3.Moderado nivel s o
cion légica con el mension que esta midiendo.

area 0o indicador

que esté midiendo | 4.Alto nivel El item se encuentra totalmente relacionado

con la dimension.

1.No cumple con el | El item puede ser eliminado sin que se vea

criterio afectada la medicion de la dimensién.
Relevancia o I I : —
) . o item tiene alguna relevancia, pero otro item
El item es esencial | 2Bajo nivel puede estar incluyendo lo que mide éste.
0 importante, es . . . .
decir debe ser in- | 3-Moderado nivel El item es relativamente importante
cluido 4 Alto nivel El item es muy relevante y debe ser incluido

Fuente: (Elaboracion propia a partir de PI2TE)

Con el fin de obtener una evaluacién completa del instrumento en la
tabla se asignan los indicadores para cada uno de los criterios de valida-
cidn, en base a los cuales, los expertos evaluaron cada uno de los items
segin la puntuacién (desde 1 no cumple con el criterio, 2 bajo nivel, 3
moderado nivel, hasta, 4 alto nivel) que correspondiera. Junto a la soli-
citud de validacién y al documento de la primera versién del cuestiona-
rio, cada experto recibié el cuestionario en una tabla con varias
columnas. En la primera columna se identificaba cada dimensién del
instrumento con sus preguntas y sus items correspondientes en una se-
gunda columna. De la tercera a la quinta columna se identifican los cri-
terios con las puntuaciones a ser sehaladas por los expertos. En una
tltima columna de observaciones se identifican los comentarios para
cada uno de los items.

A continuacion, los resultados de las valoraciones y como éstas aporta-
ron datos significativos al redisefio del cuestionario.

3. RESULTADOS

3.1. RESULTADOS EN BASE A LA VALIDACION DE EXPERTOS

La evidencia sobre la validez del contenido se obtiene mediante las opi-
niones de expertos y al asegurarse de que las dimensiones medidas por
el instrumento sean representativas del universo o dominio de dimen-
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siones de las variables de interés. Tras la recoleccion de datos, en la pre-
sente fase de la investigacién analizamos las puntuaciones obtenidas en
plantillas de evaluacién cumplimentadas por los expertos del PI2TE.

Como observamos en el ejemplo (Figura. 4), los datos obtenidos arroja-
ron como resultado un grupo de consideraciones tanto de tipo cualita-
tivo, dadas las sugerencias que los expertos iban apuntando en la propia
prueba, como cuantitativos, con las valoraciones realizadas en la escala
Likert, resumiéndose en lo siguiente:

Los expertos evaluaron cada uno de los items de la prueba en base a los
criterios citados de suficiencia, claridad, coherencia y relevancia. Asi-
mismo, para realizar las modificaciones al instrumento consideramos los
criterios derivados del cdlculo de la media (de 3 o mayor)y de la desvia-
cién tipica (de 1 0 menor), asi como las observaciones de tipo cualitativo
que iban realizando los expertos y en las que coincidieron con frecuen-
cia. De acuerdo con los resultados generales identificamos un grado mo-
derado en relacién al cumplimiento de los criterios evaluados.

De modo que las recomendaciones se centran en la revisién de algunos
aspectos relacionados con la confeccién y el funcionamiento del instru-
mento, el estilo de redaccién, la utilizacién de un lenguaje adecuado, asi
como el grado de dificultad en la contestacién, lo que nos lleva a revisar
entre otros elementos, por ejemplo las opciones de respuesta y los tér-
minos sobre recursos y herramientas tecnoldgicas concretas.
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Figura 4; Valoracién de la primera dimension del cuestionario

e Investigaciédn
tiva

DIMENSION ITEM SUFICIENCIA | COHERENCIA | RELEVANCIA | CLARIDAD OBSERVACIONES
1. Género 1 1 1 E3 “Se sugiere ubicar al
2 2 2 final de la encuesta, para
3 3 3 evitar que el encuestado
AEL1E2E3E4 |4 E1 E2 E3 | 4ELE2E3 | quiera seguir el
1 ES E4ES E4ES estereotipo del género y
2 | edad indicados.”
2. Edad 3E3E4 1 1 1 E3 “Se sugiere ubicar al
aer 62 2 2 2 final de la encuesta, para
3 3E1 3 evitar que el encuestado
4EL1E2E3E4 |4 E2 E3 E4 | 4ELE2E3 | quiera seguir el
£3 “OBSERVACIONES SUFICIENCIA DIMENSION 1: | £ & EAES estereotipo del género y
DATOS Revisar si para propositos del estudio pudiera ser edad indicados,
SOCIODEMOGRAFICOS e sk coricees O WG e o Por otro lado revisar si
encuentra el estudiante, sino también el estado o podria  resultar  mas
nivel de avance de su investigacién, es decir, eficiente preguntar por
alguien pudiera estar en el tercer afio pero rangos de edades y no
estancado en una etapa inicial o muy lejos de por un Almero
terminar. Revisar también, segln el alcance que especifica; puede ser
se pretenda, si pudiera ser Gtil preguntar por el mas (til para el analisis
pais o algo similar.” de los datos.”
3. Nombre del [1 1 1 |'E3 “Revisar la relevancia |
programa  de 2 263 - de conocer el nombre
doctorado  que
cursas 3 3E1 3E1 del doctorado, teniendo
4E1E2E3E4 | 4E2EAES 4E2E3E4 |en cuenta que se

Fuente: Panel PI2TE

A modo de detallar los resultados por criterio, los datos de tipo cuanti-
tativo nos indican especificamente:

En cuanto a la suficiencia de indicadores en cada dimensién, el 100%
de las puntuaciones indican que hay una suficiencia moderada de indi-
cadores e {tems (el item es cada una de las partes de que se compone el
cuestionario), por lo que entraria dentro de los pardmetros de normali-
dad: media superior a 3 y desviacién tipica inferior a 1 en cada uno de
los indicadores. Con ello interpretamos que los indicadores e items per-
tenecen a una misma dimensién y que se adectan para obtener la me-
dicién de ésta, aunque siempre puede ser posible la incorporacién de
indicadores en alguna dimensién. En base a las recomendaciones de ana-
dir indicadores en la parte cualitativa, optamos por incorporar items a
determinadas dimensiones. Por ello revisamos la observacién de agregar
una opcién de respuesta (no aplica) a la pregunta cinco y la de cambiar
de posicién dos items de datos sociodemogréficos colocindolos al final
del cuestionario. Aqui otros ejemplos: en cuanto a las opciones de las
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escalas de respuestas recomiendan incluir “alguna vez”; en la dimensién
de revisién tedrica proponen anadir mds ejemplos u opciones de herra-
mientas tecnoldgicas “Scoop.it, Pearltree” al item 8.19 “Plataformas de
curacién (Symbaloo). Las demds observaciones fueron consideradas en
la revisién del instrumento.

Al igual que los resultados del primer criterio, referidos a la coherencia,
el 100% de las puntuaciones emitidas por los expertos coinciden en que
existe un nivel moderado, por lo que entraria dentro de los pardmetros
de normalidad: media superior a 3 y desviacién tipica inferior a 1 en
cada uno de los indicadores. Con ello, interpretamos que los apartados
del instrumento tienen una relacién 16gica y moderada con la dimensién
e indicador que estd midiendo.

A diferencia de los criterios mencionados, la relevancia de los indicado-
res, es decir, si son esenciales o importantes, si deben ser incluidos y/o
valorados en el cuestionario. El 68% de las puntuaciones han valorado
dentro de la calificacién 4 (alto nivel), y el 31% de las puntuaciones se
clasifican dentro de la puntuacién 3 (moderado nivel). Cercana a la pun-
tuacién mds alta, la media se sitGa en 3,7. Con ésta media interpretamos
que los expertos valoran que los indicadores tienen relevancia.

En el criterio de claridad referida a la formulacién y redaccién de las
preguntas, el 61% de las puntuaciones obtenidas (4, nivel alto) nos in-
dican que varios items se entienden bien y se comprenden ficilmente,
es decir, su sintactica y semantica son adecuadas, sin embargo un 26%
indica que la claridad de éstos es moderada, es decir, que requieren mo-
dificacién muy especifica en cuestién de algtin términos de los item y el
13% de las puntuaciones corresponden a la calificacién 2. La media se
encuentra dentro de los pardmetros de normalidad, dado que es superior
a 3,5. Resaltar que la mayoria de los resultados de tipo cualitativo apun-
tan a la mejora de la claridad del instrumento, por ello, nos enfocamos
en realizar cambios en la redaccién de los indicadores y apartados de la
prueba donde los expertos han aportado comentarios en sus anotacio-
nes. Por ejemplo, en el item (8.8 Gestores de ideas como Cmaptools) se
nos aconseja cambiar el término gestor de ideas por el de herramientas
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para mapas mentales/conceptuales. En el item (8.20 ResearchGate) su-
gieren aclarar que es una red social académica. Por consiguiente, estas
sugerencias que suponen cambios en la redaccién que mejoran la clari-
dad del instrumento.

Por dltimo, a pedido del PI2TE enviamos el cuestionario redisefiado
para su publicacién en la pagina Web del panel.

3.2. RESULTADOS EN BASE A LA CONSISTENCIA INTERNA DEL
CUESTIONARIO

Tras desarrollar validez de contenido en base a las valoraciones de los
expertos se crea una nueva versiéon del instrumento que luego fue admi-
nistrado a partir de un pretest a 154 doctorandos.

Los resultados del andlisis correlacional a través de la obtencién del Alfa
de Cronbach para cada uno de los items estructurados en las distintas
dimensiones nos dan informacién acerca de los items que contribuyen
a dar respuesta a éstas, para lo cual, identificaremos los {tems que son
incluidos, modificables y/o descartados.

Una vez empleado el método de consistencia interna basado en el Alfa
de Cronbach que permite estimar la fiabilidad de un instrumento de
medida compuesto por un conjunto de items, seleccionamos dnica-
mente las preguntas (7,8,9,10,12,13) de tipo escala Likert 5, porque pre-
tendemos que midan la misma dimensién tedrica, es decir, el
constructo. De esta manera son sumables en una puntuacién tnica que
mide un rasgo que es importante en la construccién tedrica del instru-
mento.

En el marco del andlisis de la fiabilidad de la escala, los resultados de ésta
deben obtenerse siempre con los datos de cada muestra para garantizar
la medida fiable del constructo en la muestra concreta de investigacin.
Para ello, George y Mallery, (2016) recomiendan evaluar el coeficiente
alfa de Cronbach a partir de los siguientes valores: el coeficiente 0i< 0.5
es inaceptable, el coeficiente 0t 0.5 < 0.6 es pobre, el coeficiente 0L 0.6 <
0.7 es cuestionable, el coeficiente 0L 0.7 < 0.8 es aceptable, el coeficiente
0 0.8 < 0.9 es bueno y el coeficiente 0 > 0.9 es excelente.
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En cuanto al nivel de fiabilidad, el resultado del alfa de Cronbach gene-
ral para todo el cuestionario es un alfa de .913, que se considera exce-
lente. Asimismo los coeficientes obtenidos para cada bloque
(constructo) 2, 4y 5 son aceptables, mientras que en el bloque 2 el alfa
es bueno.

En concreto, y tras agrupar por bloques siguiendo la estructura inicial
del instrumento, los coeficientes Alfas de Cronbach obtenidos para cada
bloque se muestran en la siguiente tabla:

Tabla 4. Alfa de Cronbach para cada bloque

Bloque Alpha
2 0,72
3 0,88
4 0,77
5 0,79

Fuente: (Elaboracién propia)

En base a los datos obtenidos procedimos a elaborar una nueva versién
y definitiva del instrumento.

Ciertamente en futuras recogidas ya planificadas, el andlisis factorial ex-
ploratorio y confirmatorio completarian el andlisis de la fiabilidad hasta
aqui resuelto. A partir de estos, se estableceria una version definitiva del
instrumento para tras su administracién poner en marcha otras técnicas
de validacién.

5. EN CONCLUSION

Ya inmersos en este trayecto optamos por optimizar el proceso de vali-
dacién del instrumento a través del diseno y administracién de un pre-
test cognitivo basado en entrevistas cognitivas, seguido por la
administracién de un pretest con tipo de andlisis factorial exploratorio
y desarrollar el concluyente andlisis factorial confirmatorio.
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CAPITULO 14

ENSENANZA COHESIONABLE, INTEGRALIDAD
CIUDADANA Y RECEPTIVIDAD MENTAL EN
PERIODISMO/COMUNICACION

DRA. MARIA-CONCEPCION TURON-PADIAL
Universidad de Sevilla, Espaia

RESUMEN

En las dindmicas docentes de Periodismo, y por extensién en Comunicacién, poco se
desarrolla en cuanto a una accién metodoldgica para captar la atencién pedagdgica del
Alumnado de cara a que su formacidn sea integral y no sélo de contenidos temdticos
de una disciplina que, en su conjunto, constituye parte de un Plan de Estudios, plani-
ficado desde despachos, donde, sin dejar de tener pautas y sistemdticas plenas de con-
tenidos psicopedagdgicos y profesionales, a veces se queda con falta de conexién con
el entorno social seglin manifiestan muchos sectores externos al universitario.

Es objetivo de esta investigacién analizar la necesidad de conocer la validez de plantea-
mientos innovadores para la formacién del periodista/comunicador y su dindmica do-
cente dentro de las mds vigentes pautas neurocientificas donde la accién sea una
interrelacién del docente en captacion reflexiva del discente. En sus ejes determinantes,
entre la formacién y el desarrollo profesional del entorno, existird la indagacién de un
equilibrio docente con una mirada transversal hacia el exterior discente en la busqueda
de un cambio paradigmdtico donde la incorporacién constante de la tecnologia no sea
un obstdculo humanistico.

El estudio se efectua con rigor cientifico y desde un método empirico-analitico y, por
consiguiente, un conocimiento autocorrectivo y progresivo, dentro de la légica expe-
rimental con metodologfa deductiva y la observancia en el Alumnado. Tenemos pre-
sente las disciplinas STEM (acrénimo de Science, Technology, Engineering y
Mathematics; en espafiol, CTIM: Ciencia, Tecnologfa, Ingenierfa y Matemdticas) en
su alcance sobre la Humanidad con la posibilidad de corregir los desequilibrios, esta-
bleciendo un nuevo marco de relaciones medioambientales, econémicas y sociales so-
bre la base de un nuevo contrato social con presencia esencial del nuevo humano
cibernético o digital.

Sus resultados aportardn para una formacién donde se engrane Teoria (Contenido
Docente) y Entorno (Realidad Profesional) lo cual serfa necesario para la sincroniza-
cién integral de la persona en tiempos precisos para una heterodoxia social con plan-
teamientos intelectuales y tangibilidad laboral donde es precisa la ética de la empresa.
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Toda reflexién en la ensefianza plantea nuevos formatos y modelos de pensamiento
que ayuda al diseno del manana, aborddndose siempre, junto a teorias de especialistas,
para que la sociedad avance en la construccién de un nuevo tiempo y, en este estudio,
concretamente sobre la formacién en el Periodismo y Comunicacién.

PALABRAS CLAVE

Selfie, Giro visual, Autoimagen digital, Posverdad, Apariencia.

1. INTRODUCCION

Poco se desarrolla de captacién docente del Alumnado, de acuerdo con
objetivos/fines en la docencia en Periodismo y en concreto en la asigna-
tura “Innovacién Cibernética en Periodismo”, que en su desarrollo do-
cente es donde se ha efectuado la sistemdtica investigadora, aunque si se
han realizado, con anterioridad, algunas pautas y pormenores, ya que el
profesor coordinador de la misma han intervenido en dindmicas de in-
novacién a través de cursos de formacién y de proyectos diversos, con
aportaciones en sus producciones cientificas realizadas.

El Alumnado es de alto nivel, al impartirse dicha asignatura, como op-
tativa, en el segundo cuatrimestre del cuarto curso —y tltimo— del Grado
de Periodismo. La accidn se previ6 para su realizacién en el curso 2019-
20, con 45 horas entre el 02-02-2020 y el 05-06-2020.

En tiempo y con planificacién normativa se elaboré un disefio confor-
mado con las siguientes caracteristicas que detallamos a continuacién:

1.1. PAUTAS, HABITUALIDADES

1.1.1. Los tiempos sociales, dentro de una realidad evolutiva y en un
entorno cibernético, demandan inclusién en el dia a dia, dentro de un
aprendizaje integrador, donde el discente sea plenitud como sujeto y no
asumir el Conocimiento mediante memorizacién de datos cuando la
proximidad ofrece variadas herramientas tecnoldgicas para la sistemati-
zacién de ideas.

1.1.2. Ha de tenerse en valor cuanto nos ofrece el derredor social para
lograr nuevas dindmicas educativas donde se produzca una cohesién in-
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cluyente y donde se logre la atencién del alumno/a como nuevo para-
digma o proceso en el aprendizaje. Desde un momento inicial en el Aula
para una sesién decente, desarrollar una dindmica a través de las imdge-
nes y contenidos de datos que sean de viva actualidad en el entorno so-
cial/profesional con interrelacién al contenido temdtico de la asignatura
y asi captar en plenitud la atencién del receptor.

1.1.3. Necesidad aplicable en la formacién de futuros comunicadores o
periodistas pues ellos, al haberlo vivido o ejercitado en su formacién,
hardn a través de sus cometidos medidticos que la aplicacién de un
tiempo diddctico nuevo llegue a ser tangible en un devenir...

1.1.4. Estudiar la realidad de la docencia avanzada con integracién per-
sonal del Alumnado de la expresada asignatura, tanto en su Contenido
como Continente de la Comunicacidn, a través del proceso de captacién
motivacional de la atencién docente sobre todo en la parcela comunica-
tiva por aquello de que cualquier incidencia en el mafiana para una so-
ciedad incluyente ha de hacerse desde la prictica del profesional de la
Comunicacién (en este caso del Periodismo) al poder ellos mismos elegir
entre una opcién de sociedad memoristica o inclusiva como serfa aplicar
o no la opcién de una atencién docente sobre la diddctica formativa con
captacion intelectual desde temdtica del entorno. Y para eso es necesaria
la puesta en valor del conocimiento del profesor que desee caminar por
ese sendero.

1.1.5. Para la aplicacién metodoldgica se tuvieron en cuenta todos los
apartados de la “Guia 2” del Programa FIDOP (Formacién e Innova-
cién Docente del Profesorado) de la Universidad de Sevilla.

1.2. METODOLOGIA

1.2.1. Se midié6 mediante encuesta inicial la perceptividad u opinién del
Alumnado para conocer su voluntaria disponibilidad.

1.2.2. Se mantuvo el desarrollo de un método empirico-analitico y, por
consiguiente, un conocimiento autocorrectivo y progresivo, dentro de
las légicas empirica y experimental con metodologia deductiva dentro
de la observancia cientifica y analitica, asi como aplicacién del método
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de la medicién en el estudio de campo con cuanto abarca todo lo rela-
cionado con lo empirico-estadistico, sin dejar atrds para todo el con-
junto cuanto aporta el método dialéctico. Las conclusiones son fruto de
los resultados de la experimentacién de un modelo de trabajo pedagé-
gico y su proyeccion ejecutiva dentro del orbe comunicativo con un
planteamiento colectivo en su desarrollo social.

1.3. MAPIFICACION

1.3.1. Se prepararon “power-points” con contenido temdtico que enca-
jasen en la asignatura para su proyeccién inicial como captacién de la
atencion del Alumnado, por parte del docente, mds alld de la habituali-

dad del programa.
1.3.2. Dicho contenido temdtico versaria, dentro de la actualidad, sobre:

A. La inversién publicitaria crecerd: sobre todo en Medios Ciber-
néticos o Digitales.

B. Turismo, innovacién y transformacién cibernética o digital.

C. Ley del Audiovisual de Andalucia y su realidad.

D. Lo que el “smartphone” (esmarfén) ha hecho a la cdmara de fo-
tos.

e

Facebook, atacado en millones de cuentas.

M

Francisco y las Redes Sociales: de la Comunidad a las Comuni-
dades.

La Tecnologia, la Cibernética y el Comercio.

La Tecnologia y su uso en la Agricultura.

Robots: tangibilidad en un devenir.

Tecnologia, el mévil y su lanzamiento.

Tecnologfa y tarjeta bancaria.

China “estrena” presentador virtual.

. El “smartphone” (esmarfén) y sus circunstancias.
Internet, Tecnologia e Iglesia.

El perfil tecnolégico con empleo garantizado.

La Tecnologia, usada para subastar a una joven sudanesa.
La Tecnologia y el Teletrabajo.

La Tecnologia y la brecha cibernética o digital.

CROSOZEEATTIO

Tecnologia y bancos.
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T. Uso de la Tecnologia en el transcurrir comunicativo al 2019-20.

1.4. SECUENCIALIDAD

I.4.1. Se procuré mantener una exposicion, en cada sesién docente, de
temdtica viva de la asignatura a través de proyecciones de imdgenes y
exposicién temdtica de actualidad captada del entorno en una duracién
de 5/8 minutos, de acuerdo con el contenido temdtico anterior.

I.4.2. Se elaboraron los “power-points” de los contenidos temadticos, tras

las bisquedas de imdgenes de actualidad y considerando los accesos bi-

bliograficos dentro del conocimiento. 1.4.3. Seguimiento y evaluacién:
g g y

1.4.3.1. Quincenalmente se mantuvieron sesiones de despachos
con el profesor coordinador de la asignatura el cual ya se ha in-
dicado en punto anterior, donde se vertebraron las elaboraciones
para las siguientes sesiones. También se dialog sobre la aplica-
cién/bisquedas de fuentes biblograficas/hemerogra-ficas en
torno a la atencién docente del Alumnado, captaciones de sus
personas en la did4ctica, aprendizaje desde el vivir social, cohe-
sién social, inclusién en el entorno.

1.4.3.2. Al concluir el curso, se realizaron las sesiones necesarias
para alcanzar una evaluacidn final, aparte de haberse tenido eva-
luaciones parciales a través de las sesiones realizadas con el coor-
dinador de la asignatura.

1.4.3.3. Se obtuvieron conclusiones sistemdticas donde se deja
constancia en la aportacién, encontridndose pardmetros implan-
tivos para poderlos utilizar de cara al devenir docente en cursos
posteriores como nuevos paradigmas para una didictica en Co-
municacién Social.

1.5. CUESTIONARIOS

Se pasaron al Alumnado, que voluntariamente lo desed, los siguientes
cuestionarios al comienzo y al final, con respuestas anonimizadas, segin
elaboracién efectuada.

1.5.1. Las preguntas iniciales fueron:

_296_



Ia

23,

3%

42
52,

62.

. ;Consideras util que el profesor, antes de comenzar el conte-
nido temdtico de la sesién del dia, efectuase una breve expo-
sicién en torno a algun aspecto relacionado con la asignatura
y engarzado a la actualidad?

Razona tu respuesta anterior (sea afirmativa o negativa).

En caso de ser afirmativa, ;la acompafaria con imdgenes (fo-
tos, videos, infografia)?

:De cudnto tiempo la exposicion?

;Has tenido en alguna asignatura, bien en la Universidad o
en estudios anteriores de Bachillerato o de Primaria/Secun-
daria, este enfoque de exposicién inicial? (Concreta lo nece-
sario).

Di, razona, comenta, si lo deseas, cuanto pienses en torno al
tema de la encuesta.

1.5.2. El Cuestionario final tuvo estas pautas:

Ia

28.

53.

6a

. ;Consideras ttil que se haya efectuado cada sesién docente
una breve exposicién en torno a aspectos relacionados con la
asignatura y engarzados a la actualidad?

. Razona tu respuesta anterior (sea afirmativa o negativa?

. En caso de ser afirmativa jaumentarias las imdgenes o las con-
sideras tal cual se han usado?

. ¢Aumentarias del tiempo de la exposicién o lo aprecias acer-
tado?

. ¢Ha aumentado tu conocimiento, en torno a la asignatura,
las indicadas exposiciones?

. Di, razona, comenta, si lo deseas, cuanto pienses en torno a
este tema de la encuesta y que no se pregunte en interrogantes
anteriores.
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2. APLICACION

Comenzamos en febrero de 2020 la aplicacién docente en la expresada
asignatura, con la coordinacién del profesor doctor José Manuel Gémez
y Méndez, a cuyo frente estd desde que se impartié por primera vez en
el Grado de Periodismo en el curso 2013-14, y con anterioridad en la
Licenciatura con nombre andlogo desde los afos noventa del siglo XX.
Al ser una optativa, y con un dia de opcién en un viernes, la eleccién
del Alumnado era pequefia en este curso, teniéndose un total de 51 ins-
critos (26 mujeres y 25 hombres) de los cuales aceptaron someterse a las
encuestas un total de 49 como se recoge en la Tabla 1, habiéndose rea-
lizado presencialmente la primera encuesta, es decir la inicial, y la final
de manera virtual ya a primeros de junio.

Tabla 1. Encuestados

Bricrizetados Estudiantes de
Periodismo - 4°. Grado
49
Totalidades Mujeres | Hombres
26 23

Fuente: elaboracién propia

Solamente se tuvo tres semanas presenciales, entre finales de febrero e
inicios de marzo de 2020, ya que al lunes 16 de marzo se inicié el con-
finamiento social del “Covid-19”, pasindose de inmediato a la docencia
virtual mediante la Plataforma de la Universidad de Sevilla. Tenfamos
preparado todo el contenido para un contacto directo por sesién do-
cente (dos semanales) hasta la primera semana de junio de 2020. Estaba
planificado que tras la exposicién diaria de un material audiovisual (me-
diante visionado de “power-point”) y explicacién de cuanto podian ver,
pues se producirfa una reflexién colectiva.

Se procedié rdpidamente hacia una docencia virtual aplicindose el
Acuerdo, de 01-04-2020, de los Rectores de las Universidades de Anda-
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lucia y la Consejeria de Economia, Conocimiento, Empresas y Univer-
sidad de la Junta de Andalucia, donde se indicaba que se procurasen
efectuar sistemas de evaluacién alternativos al examen presencial. De
acuerdo con el “Documento Marco para la adaptacién de la docencia y
evaluacién en las Universidades Andaluzas a la situacién excepcional
provocada por el Covid-19 durante el curso académico 2019/20”, de
11-04-2020, elaborado por el indicado colectivo de de rectoras/es anda-
luces y de la expresada Consejeria, y con el “Acuerdo de REACU (Red
Espanola de Agencias de Calidad Universitaria), de 3 de abril de 2020,
ante la situacién de excepcidn provocada”, se reelabord, por el coordi-
nador de la asignatura, el desarrollo del Plan Docente de la misma, res-
petdndose que en vez de ser presencial pasé a ser virtual, con elaboracién
de “Orientaciones” al Alumnado de la misma fechadas al 13 de abril de
2020, las cuales estaban dentro de los “Criterios académicos de adapta-
cién vilidos para todas las titulaciones de la US durante el periodo ex-
cepcional provocado por el COVID-19”, aprobados por el Consejo de
Gobierno de la Universidad de Sevilla en su sesién del 22 de abril de
2020 y de las “Pautas y Recomendaciones de la Universidad de Sevilla
para la elaboracién y realizacién de procedimientos de evaluacién no
presenciales ante la situacién creada por el COVID-19. Herramientas
virtuales disponibles” del Vicerrectorado de Profesorado del 24 del
mismo mes y afio.

Cuanto se habfa planificado para presencial, se dejé atrds y se entr6 en
un tiempo virtual, donde se mantuvo la secuencia de actividades dise-
fiadas aunque ahora en vez de efectuare presencialmente se realizé me-
diante tiempo/procedimiento cibernético. Y la aplicacién de los
“powers-points” quedé replanteada como se indicada mds adelante.

Si en la planificacién inicial se preveia, un debate/reflexién tras la pro-
yeccién, lo cual se efectud en la segunda semana de marzo, en las sema-
nas tercera y cuarta de marzo, asi como la mezclada entre marzo y abril,
se “colgaron” sencillamente los materiales, en pdf, en la Plataforma Vir-
tual con otros archivos por semana donde se explicaban los contenidos
de cada visionado. A partir de las “Orientaciones” elaboradas por la
coordinacién de la asignatura (véase lo ya expresado en pdrrafos anterio-
res) de cara a la virtualidad docente en el segundo cuatrimestre de 2019-
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20, y de acuerdo con esta profesora, se sustituyé el debate presencial por
unas bisquedas en torno a las temdticas de las exposiciones virtuales,
sobre las que habia que focalizar cinco fuentes bien cibernéticas o en
papel y comentarlas, con envio al profesor/a para constancia del come-
tido pues sin ellas no podia haber accién evaluativa final.

Dicha busqueda por cada temdtica visionada en planteamiento inicial
de la asignatura, cuando en un tiempo real suponia captar su primaria
atencién en el aula con su consiguiente contraste entre opiniones diver-
sas de compafieros de la disciplina, ha supuesto un quehacer de mis ca-
lado al imbuir al Alumnado en un trabajo de campo de fuentes sobre el
contenido de cada tema, las cuales debia de comunicar por escrito me-
diante canal cibernético y no solo la ficha focalizada sino comentada.

Si inicialmente se habfa planificado un total de 20 temas para su pro-
yeccidn, ya sefalados en punto anterior, marcados de A a S, ante la reali-
dad virtual y sus previsiones de sesiones y semanas se tuvo que ampliar
s nuevos temas (de T a X), los cuales fueron procesados y ofrecidos; son:

T). Inteligencia Artificial y Tecnologia.

U). Teletrabajo, una realidad laboral

V). Publicidad, Tecnologia y usuarios.

W). Los Medios y su diversidad tecnoldgica.

X). La Tecnologia ente el consumo del confinamiento.

Cuatro fueron las etapas que se pautaron en la evolucién metodolégica
en su doble vertiente de presencial y virtual, como queda visualizado en
la Figura 1:

1. Andlisis inicial: Interrogantes de la temdtica, planificacién de re-
tos y realizacién de Cuestionario Inicial.

2. Secuencias de elaboracién: Vertebracién de los pormenores de
preparacién de los temas y de sus contenidos, temporalidad de
incidencias y proceso comunicativo con el Alumnado, quehace-
res dinamizadores.
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3. Exposiciones: proyecciones de las temdticas programadas con
acciones involucrativas en cada una de ellas.

4. Tangibilidad final: aportaciones, resultados de Cuestionario Fi-
nal, articulaciones armdnicas.

Figura 1. Etapas evolutivas

Analisis
inicial

Tangibilidad Secuencias de

final | elaboracion

Q

1‘ |

Exposiciones

Fuente: elaboracién propia

Concretar que en todo momento tuve la asistencia del profesor de la
asignatura (ya indicadocon anterioridad), contando con su apoyo en
todo instante dentro de los despachos periddicos que sostuvimos para
articulacién y encauzamiento de todo quehacer y estructuracién del co-
metido de esta profesora.

3. EVALUACION Y CONCLUSIONES

3.1. Aplicacion de la accién desarrollada en futura docencia en los Gra-
dos de Periodismo, Comunicacién Audiovisual y Publicidad-Relaciones
Pubicas en toda sesién docente, pues buscar un contenido de actualidad,
que tenga que ver con la materia de la asignatura, supone una captacién
mental del Alumnado al iniciar presencial o virtualmente toda dindmica
en tiempo de clase.
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3.2. Principalmente en las asignaturas tecnoldgicas, como es en la que
se ha aplicado; se logra una mayor atraccién al subyugar con datos vivos
del presente la siempre drida Tecnologfa.

3.3. Uso del derredor social como dindmica educativa, produciéndose
una cohesion incluyente dentro de una pluralidad integradora.

3.4. El haber inducido a la busqueda de cinco fuentes cibernéticas o
bibliograficas supone una mayor involucracién del receptor en cada una
de las temdticas.

3.5. Ha faltado el contacto directo con el Alumnado, al haberse reali-
zado mayoritariamente todo cometido mediante tiempo cibernético, lo
cual es viable, sin embargo escasea la interaccién de todo debate en torno
a un tema y el flujo interpersonal que se produce en vivo con cualquier
intercambio de ideas mediante canalizaciones plurales.

3.6. Dejamos a continuacién algunas aportaciones del Alumnado a tra-
vés de las respuestas a los cuestionarios:

—  Es mds atractiva la clase.

— No hay nada mejor que contenidos visuales para aclarar concep-
tos.

— Ayuda a afianzar los conocimientos y ofrece mds oportunidades
para resolver dudas.

— Dinamiza el aprendizaje.

— Captando toda atencién de la clase se asimila muchos mejor
cualquier tipo de informacién, con un entorno dindmico, para
llevar la atencién siempre a tope.

—  Contextualiza el contenido de la asignatura.

— Asi se aprecia el contenido de la asignatura aplicado a la vida
real.

—  Sirve para ver la aplicacién prictica de lo que se aprende.

—  Permite conocer y evaluar.

—  Util siempre que no entorpezca el desarrollo ordinario de la asig-
natura.

— El tiempo de clase es mds atractivo y se convive mejor.

_302_



— Conocer la realidad del mundo en que vivimos con el tema nos
ayuda a conocer la actualidad y a ser mds criticos.
— Ayuda al correcto funcionamiento de la clase, dotdndola de flui-

dez.

—  Deberia de realizarse en todas las asignaturas.

3.7. Toda accién produce un movimiento dentro de una animacién po-
sitiva en el aferente del mensaje con su consiguiente eferente en la tras-
lacién directa del Alumnado en su propagacién natural de la onda
energética de contenido sobre la materia docente que se trate. Y con mds
paralaje si la concurrencia analitica se produce en contraste de campo
colectivo pues si el acceso al tema es unitario, es decir en una docencia
virtual, la dimensién asimilativa tendrd la falta del espacio del aula y su
consiguiente elasticidad emotiva en la interaccién viva entre semejantes
a través de la diversidad de intervenciones mediante la palabra.

Figura 2. Integralidad cohesionable

Alumnado

) Palabra (visiva,
7 oral, escrita)

Texto o
imagen

Profesorado

Fuente: elaboracién propia
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RESUMEN

La presente investigacién pone de manifiesto los nuevos hallazgos que estén permi-
tiendo una explicacién mds amplia del Trastorno por Déficit de Atencién e Hiperac-
tividad (TDAH). Esta investigacién muestra ciertos problemas de diagnéstico de este
trastorno. Si fuera un trastorno de corte genético se diagnosticaria a través de una
combinacién de pruebas genéticas, marcadores biolégicos y por neuroimagen y no a
través de manuales de diagndstico (DSM-s o CIE-10), que se basan en la conducta, y
que, por otro lado, describen la no existencia de esos marcadores biolégicos o electro-
fisiolégicos. Se ha llevado una revisién documental descriptiva de una serie de docu-
mentos seleccionados entre multiples fuentes consultadas, en bases de datos y
buscadores especializados, fundamentalmente Web of Science (WOS), Dialnet, Goo-
gle Académico. Estas plataformas permitieron el manejo y andlisis de un gran volumen
de publicaciones cientificas a través de una serie de categorias, que tienen las caracte-
risticas de ser significativas, claras, excluyentes y replicables, en una espiral auto-refle-
xiva continua: Trastorno por Déficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH),
Trastorno por Déficit de Naturaleza (TDN), relacién con el ambiente, biofilia, caren-
cia de naturaleza. Se manejaron més de 200 documentos de entre los que fueron selec-
cionados 41. Los hallazgos de estos estudios ponen de manifiesto que hay un papel
decisivo del ambiente en el desarrollo de los trastornos mentales, por cuanto el TDN
y su relacién con el TDAH seria una hipétesis a tener en cuenta, amén de otros factores
ambientales en la que los investigadores, como se comprueba en repetidas ocasiones,
insisten.
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PALABRAS CLAVE

TDAH, déficit de naturaleza, trastorno, ambiente.

INTRODUCCION
El “Trastorno por Déficit de Naturaleza” (TDN, en adelante) fue dado

a conocer por primera vez en 2005 por Richard Louv, escritor y perio-
dista estadounidense, en su libro titulado “Last Child in the Woods”,
en espanol, Los dltimos ninos en el bosque. En esta obra describia lo que
denominé el Trastorno por Déficit de Naturaleza como tal por primera
vez, si bien otras obras habian descrito ciertos fendmenos en el ser hu-
mano privado de relacién con la naturaleza de forma directa (Furnass,
1979). Por su parte, para Louv esencialmente este trastorno se referia a
determinados fenémenos que aparecian en las personas, fundamental-
mente en la etapa de la nifez, relacionadas con la falta de contacto con
la naturaleza.

La expresion se basa en la hipétesis de que los individuos, especialmente
nifos y nifas, pasan cada vez menos tiempo fuera de espacios articifiales,
al aire libre, jugando en la calle o en contacto con la naturaleza. Este
“nueva” situacién incide negativamente en las personas generando pro-
blemas conductuales, patologias o déficits que algunos denominan de
forma genérica enfermedades psicoterrdticas, las cuales quedarian en-
marcadas dentro de la psicologfa ambiental (Martinez Garcia, 2019).

La obra inicial de Louv desperté el interés de muchos investigadores de
todo el mundo, para conocer los problemas derivados de esta falta de
contacto con la naturaleza (Kellert, 2005; Corraliza y Collado, 201713
Carrus, Passiatore, Pirchio y Scopelliti, 2015), entre otros. La mayoria
de los estudios confirman la importancia del contacto con la naturaleza
para un desarrollo normal de nifios y nifas.

Los estudios hasta la fecha han puesto de manifiesto los multiples bene-
ficios para la salud como consecuencia del contacto con la naturaleza.
Ya en la década del 2000, las palabras de Maller, Townsend, Pryor,
Brown y St Leger (2006) pueden usarse como punto de partida al hacer
referencia en su articulo a la hipétesis de Furnass (1979). Asi, afirman
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que con el contacto con la naturaleza el cerebro se relaja de un exceso de
circulacién y la actividad del sistema nervioso se reduce.

Furnass (1979) encontré que la relacién con la naturaleza puede ayudar
a fortalecer las actividades del hemisferio derecho del cerebro, refor-
zando la armonia de las funciones del cerebro en general.

Durante la década de los 80 aparece el concepto de biofilia (Wilson,
1984). Este autor lo usa para describir de qué forma la naturaleza tiene
efectos terapéuticos sobre las personas. Wilson se refiere a la afinidad
innata que la humanidad siente por los seres vivos y la naturaleza.

Estos autores y otros como Kaplan (1992), Lovasi, Quinn, Neckerman,
Perzanowski y Rundle (2008), o, mds recientemente, Sdnchez y De la
Garza (2015), Adams y Savahl (2017), Little y Derr (2018), Tillmann,
Tobin, Avison y Gilliland (2018), Vanaken y Danckaerts (2018) o
Moens, Weeland, Beute, Assink, Staaks y Overbeek (2019) contribuyen
con numerosos argumentos sobre los efectos terapéuticos o beneficios
de la naturaleza en su conjunto. También aportan conclusiones sobre
los beneficios de la naturaleza.

Aspectos en concreto de la misma como el color verde de las plantas, el
aire que respiramos en ese entorno, la propia reproduccién de los seres
vivos en su hdbitat natural o los distintos compuestos voldtiles antican-
cerigenos que posee el entorno natural son considerados como benefi-
ciosos. Estos beneficios se presentan, segin estos autores, en los dmbitos
cognitivo, fisico, afectivo e, incluso, moral.

1. OBJETIVOS Y METODOLOGIA

Asi pues, el objetivo de este trabajo es doble. Por un lado, reunir infor-
macién actualizada sobre la temdtica en cuestién, a saber, el impacto de
las nuevas relaciones entre los miembros de la comunidad universitaria,
en el contexto de una de las funciones de la universidad: la produccién
de conocimiento. Por otro lado, identificar los aspectos relevantes y la
controversia que puede haber sobre la cuestién.
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La estrategia seguida ha sido la de llevar a cabo una revisién documental
descriptiva (Icart Isern y Canela-Soler, 1994; Kauark, Manhaes y Me-
deiros, 2010) de una serie de documentos seleccionados entre mualtiples
fuentes consultadas, en bases de datos y buscadores especializados, fun-
damentalmente Web of Science (WOS), Dialnet, Google Académico.
Estas bases permitieron el acceso a bases consistentes y confiables y el
manejo y andlisis de un gran volumen de publicaciones cientificas a tra-
vés de una serie de categorias, que tienen las caracteristicas de ser signi-
ficativas, claras, excluyentes y replicables (Bardin, 1996), en una espiral
auto-reflexiva continua (Herndndez Carrera, 2014). Las categorias usa-
das fueron: Trastorno por Déficit de Atencién e Hiperactividad
(TDAH), Trastorno por Déficit de Naturaleza (TDN), relacién con el
ambiente, biofilia, carencia de naturaleza. Se manejaron mds de 200 do-
cumentos de entre los que fueron seleccionados 41.

Las pdginas que siguen presentan un andlisis de los distintos beneficios
de la naturaleza sobre las personas, asi como los problemas que sobre-
vienen cuando hay una carencia de la misma en los individuos, para
terminar con un andlisis critico sobre las posibles relaciones del TDN
con el Trastorno por Déficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH, en
adelante).

2. HIPOTESIS DE LA BIOFILIA Y LA RELACION CON LA
NATURALEZA

Los hallazgos de buena parte de las investigaciones refuerzan la idea de
que el contacto con la naturaleza aporta infinidad de beneficios para la
salud, especialmente en los nifios. El contacto con el aire puro propor-
ciona beneficios para todos los problemas de respiracién asi como para
la relajacién mental. El hecho de poder estar viendo y escuchando el
paisaje verde lleva olvidar todas esas preocupaciones que en ocasiones
producen estrés psicoldgico en los nifios. La desinhibicién por sentirse
libre es lo que aporta muchas de las ventajas de la relacién con la natu-
raleza.

El hecho de que buena parte de los estudios aportan hallazgos sobre los
beneficios del contacto con la naturaleza no es ébice para considerar que
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todas estas investigaciones estdn en su fase inicial mds importante. Esto
implica que la investigacién necesita mds trayectoria y aportes para con-
clusiones mds seguras (Moens, Weeland, Beute, Assink, Staaks y Over-
beek, 2019). Pese a ello, los resultados muestran que los parques y otros
entornos naturales juegan un papel vital en la salud y el bienestar huma-
nos al proporcionar acceso a la naturaleza.

En este sentido, la hipdtesis de la biofilia de Wilson (1984) llevé a mu-
chos investigadores a estudiar el fruto de las interacciones del ser hu-
mano con los espacios naturales. También llevé a evaluar o reevaluar su
comprensién de que las plantas y los ecosistemas de ingenieria, tales
como parques de cualquier tamano, forma, calidad y cardcter, satisfacen
todo el espectro de oportunidades de contacto con lo natural de distinta
forma.

Son muchas las consideraciones que se han hecho sobre estos espacios.
Por su parte, Kaplan (1992) describe los llamados “entornos restaurati-
vos”. De acuerdo con ellos, estos entornos requieren de cuatro elemen-
tos: fascinacién, un sentido del estar lejos, una buena vista sintiendo que
se es parte de un gran todo y compatibilidad con las inquietudes indivi-
duales. Siendo asi, el entorno natural posee la propiedad de restaurar al
ser humano, es decir, reparar o renovar lo que estaba dafado.

Otros autores como Frumkin, Bratman, Breslow, Cochran, Kahn Jr,
Lawler, Levin, Tandon, Varanasi y Wood (2017) aportan una intere-
sante revisiéon donde se muestran, fruto de esta relacién con la naturaleza
o espacios verdes, los beneficios pero también los efectos no tan positivos
en algunos casos.

Entre los aspectos positivos las investigaciones muestran que hay cierta
tendencia a la reduccion del asma en los nifios. Esto es, ciertamente,
ambivalente pues parece que en algunos casos pueden empeorarse cier-
tos tipos de asma como consecuencia de su exposicién a algunas varie-
dades de drboles (Andrusaityte, Grazuleviciene, Kudzyte, Bernotiene,
Dedele y Nieuwenhuijsen, 2016).

En relacién al asma los estudios muestran que en los lugares urbanos
donde hay un elevado nimero de drboles, el indice de aparicién de nifios
con asma es menor. Este hecho se explica porque los drboles ayudan a
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depurar las condiciones del aire, resultando asi una atmdsfera libre para
respirar y reduciendo el indice de nifios con asma (Lovasi, Quinn,
Neckerman, Perzanowski y Rundle, 2008).

Otra dolencia que se ve afectada es la miopia. Los estudios sugieren que
el contacto con la naturaleza puede estar detrds de una reduccién de la
misma (French, Ashby, Morgan y Rose, 2013). El creciente interés por
el estudio de la miopia se debe a que en las dltimas décadas parece estar
aumentando el nimero de nifios que desarrollan esta patologfa. Algunos
estudios muestran que aquellos nifios que pasaban mds tiempo al aire
libre tenian menos posibilidades de padecer miopia. La explicacién a
este hecho parece estar relacionada con el impacto que la luz natural
produce, el cual evita la miopia.

Por su parte, Little y Derr (2018) han estudiado la influencia de la na-
turaleza en el desarrollo de nifios y nifas. Estos autores explican que la
exposicion a la naturaleza estd asociada en general con una mejor salud
mental. Este aspecto lo corrobora también el estudio de Tillmann, To-
bin, Avison y Gilliland (2018).

La naturaleza también afecta positivamente la autorregulacién. Esto es,
las variables medioambientales, incluyendo las experiencias visuales y
auditivas, parecen influir en gran manera en la densidad de las respuestas
neuronales. Es de esta forma como el entorno natural posibilita a nifios
y nifias hacer ejercicios de etiquetar, clasificar, identificar, etc., elemen-
tos naturales, actividades que, por otro lado, son comunes y bdsicas en
la ensefianza formal y reglada, espacios ciertamente artificiales.

Otro campo que se ha sometido a la investigacién es el de las emociones.
El estudio de Vanaken y Danckaerts (2018) sugiere una asociacién be-
neficiosa entre la exposicién a espacios verdes y las dificultades emocio-
nales y de comportamiento de nifos y nifias, particularmente con
problemas de hiperactividad e inatencién. De igual forma, muestra una
asociacién beneficiosa con el bienestar mental en ninos y los sintomas
depresivos en adolescentes y adultos jévenes.

Relacionado con los aspectos emocionales estd el agotamiento o fatiga
mental. Esta puede ser la consecuencia de un periodo intenso de trabajo
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intelectual, en donde se emplean altos niveles de concentracién y aten-
cién directas, placentera o no, uso de la memoria, razonamiento, reso-
lucién de problemas, etc., lo cual conduce a un estado mental
desgastado con sintomas que incluyen irritabilidad y falta de concentra-
cién, disminucién de la atencién, del nivel de respuesta, de la motiva-
cién para hacer cosas. Lo que demostraron Kaplan (1992) y Tillmann,
Tobin, Avison y Gilliland (2018) es que los entornos naturales son en-
tornos ideales para fomentar la recuperacién de este estado y la ausencia
de contacto con la naturaleza significa, de alguna forma, abonar el te-
rreno para un exceso de agotamiento mental. La razén de esto es que el
acto de observar la naturaleza no requiere instrucciones o atencién foca-
lizada, en su lugar requiere atencién no dirigida o sin esfuerzo, lo cual
no es gravoso y puede restaurar las capacidades mentales.

3. CONSECUENCIAS DE LA FALTA DE CONTACTO CON LA
NATURALEZA

Los aportes anteriores muestran la forma en que la relacién con la natu-
raleza influye beneficiosamente en las personas, dando frutos en el 4m-
bito fisico, cognitivo y emocional. Dicho de otra forma, la mayoria del
placer que las personas obtienen de la naturaleza deriva de la observa-
cién, contacto directo o interaccién con la misma. Esto permite, por
ejemplo, dejar la mente en calma y tener la oportunidad de reflexionar.
Permite, ademds, recuperarse de la fatiga mental (Kaplan, 1992).

Son numerosos los estudios sobre las consecuencias de la falta de con-
tacto con la naturaleza, algunos de ellos con hipétesis arriesgadas. Para
una revisién mds exhaustiva puede consultarse a Frumkin, Bratman,
Breslow, Cochran, Kahn Jr, Lawler, Levin, Tandon, Varanasi y Wood
(2017). A continuacién vamos a hacer un recorrido por algunos de las
mds importantes investigaciones al respecto.

Como la mayoria de los estudios recogen, el impacto de la naturaleza en
las personas incide, como poco, en el dmbito cognitivo, fisico, emocio-
nal, etc. La falta de naturaleza aumenta el estrés y rompe ciertos limites
de moderacién de la conducta. Aquellos nifnos y nifas con problemas
conductuales y privados de esa valvula de escape, dificilmente mejorarin
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sus conductas, todo lo contrario, tanto en casa como en la escuela

(Allred, 2011).

Allred menciona en su estudio de la “Biophobia” (o biofobia) como con-
secuencia de la falta de contacto con la naturaleza. Esta es considerada
como el miedo y evitacién de la naturaleza. Esta fobia no es mds que el
miedo a lo desconocido. Si nifos y nifias no estdn acostumbrados a ese
juego libre, esa libertad les produce inseguridad. Para Allred (2011), una
de las consecuencias de esta “Biophobia” es la aparicién de determinadas
“filias”, como el caso de la “Videophilia”, es decir, la nueva tendencia
hacia las actividades sedentarias dedicadas a los aparatos electrénicos.

La obesidad también se encuentra entre los mds importantes problemas
analizados cuando se analizan las formas de vida de los individuos hoy,
especialmente nifos y nifias. La pérdida de contacto con la naturaleza se
refleja en un mayor nimero de horas que se pasan en los hogares en
actividades propias de una vida sedentaria. En este sentido, el indice de
nifos y nifas con obesidad ha aumentado el doble en las Gltimas dos
décadas (Ochoa, Ortiz, Cedefio, Zambrano, Ortiz y Alonzo, 2018). Las
repercusiones de este hecho son importantes, es decir, esos nifos y nifias
tienen una mayor probabilidad de sufrir problemas cardiovasculares, hi-
pertension, diabetes, asma, problemas ortopédicos, trastornos del suefio,

etc. (OMS, 2016).

La falta de naturaleza se ha relacionado, también, con los problemas de
ansiedad (Bratman, Hamilton y Daily, 2012; Nutsford, Pearson y
Kingham, 2013) o con la baja presién arterial (Shanahan, Franco, Lin,
Gaston y Fuller, 2016) o con la insuficiencia cardiaca (Mao, Cao, Wang,
Wang, Chen, Wang, Xing, Ren, Lv, Dong, Chen, Chen, Wang y Yan,
2017).

4. LAS RELACIONES ENTRE TDN Y TDAH

Uno de los temas que aparece relacionado con la falta de naturaleza y
que forma parte de las mds recientes investigaciones es la relacién TDN-
TDAH. Lo esencial de esta relacién que es que los sujetos que tienen
TDAH son sujetos con perfiles de escasa exposicion o relacién con la
naturaleza (Donovan, Michael, Gatziolis, Mannetje y Douwes, 2019).
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En la base de estos estudios estdn los elementos mds importantes del
TDAH que se ven afectados: la atencién y, relacionado con ésta, la con-
centracion, al igual que la hiperactividad y la impulsividad de los sujetos.
Todas éstas se suman con dificultades derivadas de las formas de vida
descritas, sobre todo aquellas que tienen que ver con el déficit de natu-
raleza.

En relacién a los efectos positivos de la naturaleza en sujetos con TDAH,
los estudios consideran el efecto de la hipétesis de la biofilia. En el caso
del TDAH podria formularse de la siguiente forma: el contacto con la
naturaleza reduce los sintomas del TDAH (van den Berg, van den Berg,
2011; Amoly, Dadvand, Forns, Lopez-Vicente, Basagana, Julvez, Alva-
rez-Pedrerol, Nieuwenhuijsen y Sunyer, 2014). Investigaciones como
las anteriores tienen entre sus hallazgos precisamente la confirmacién de
esa hipdtesis.

Sin embargo, en el caso contrario, es decir, aquel en el que los sujetos
con TDAH poseen una pobre relacién con los espacios naturales, son
necesarios ain mds estudios para comprobar algunas de las lineas de in-
vestigacién abiertas; de igual forma ocurre con el resto de las hipétesis
lanzadas acerca de la relacién entre el TDN y determinadas patologias
(Adams y Savahl, 2017). A pesar de ello, hay interesantes hallazgos e
investigaciones.

Abundando en esta idea, es necesario entender que los motivos para los
efectos negativos en relacién a la naturaleza forman parte de un binomio
cuyos términos son: carencia-no carencia. Dicho de otra forma: falta de
relacién-exposicidén-interaccién con la naturaleza vs relacién-exposi-
cién-interaccién con la naturaleza. Si se ha demostrado que el contacto
directo con la naturaleza ayuda a los nifios con estos trastornos a conse-
guir un mayor grado de concentracién, aquellos lugares en los que los
nifos no tengan oportunidad de estar en relacién con la naturaleza ni
expuestos o interactuando con espacios verdes o al aire libre, tienen mds
probabilidad de desarrollar el trastorno (Hechter y Fife, 2019).
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5. NUEVA EXPLICACION DEL TDAH Y LA CARENCIA DE
NATURALEZA

Los estudios con nifios con TDAH comenzaron durante los afios 80 del
siglo pasado (véase por ejemplo Anastopoulos y Barkley, 1988), siendo
pionero el Reino Unido. A lo largo de este tiempo hasta la actualidad,
el nimero de casos y, también, de estudios se ha incrementado, asi como
la consideracién por parte de algunos tratando la patologia desde epidé-
mica hasta fruto de errores en los diagnésticos (Center for Disease Con-
trol, 2018). En esa horquilla nos hemos movido durante los tltimos 30

anos.

El aumento del nimero de estudios no ha despejado, sin embargo, las
muchas dudas que existen atn sobre este diagndstico. No se conocen
del todo los origenes de esta patologia. Esto no ha sido ébice para tratar
los casos con protocolos psicoeducativos y médicos en donde los trata-
mientos han oscilado desde la estrategia puramente conductual, hasta la
exclusiva toma de medicamentos en donde el principio activo metilfe-
nidato era la herramienta esencial para neutralizar los principales sinto-
mas. En el fondo se trata del amplio espectro del tratamiento
psicofarmacolégico.

Hoy se acepta que el TDAH es un trastorno neurobioldgico, crénico y
heterogéneo, es decir, un trastorno muy heterogéneo desde el punto de
vista clinico (APA, 2015), que ya para autores como Kieling, Roman,
Doyle, Hutz y Rohde (2006) presentaba una naturaleza compleja, tanto
a nivel genotipico (multiples genes) como fenotipico (heterogeneidad
fenomenolégica).

Su variabilidad clinica se ha expresado a través de la combinacién de los
sintomas cardinales y asociados, los inherentes a la comorbilidad y a los
derivados o influenciados por los diferentes factores ambientales (Fer-
ndndez-Jaén, Martin Fernindez-Mayoralas, Calleja Pérez, Mufoz Ja-
refo, Lépez Arribas, 2012). Las hipétesis sobre su etiologia, por tanto,
abarcan desde la genética conductual y molecular, hasta los factores bio-
l6gicos adquiridos, la neuroanatomia, la bioquimica cerebral, la neuro-
fisiologfa, la neuropsicologia y el entorno psicosocial. Siendo asi es como
afirmar que se conoce todo pero no se conoce nada.

_316_



Segtin Carboni, del Rio, Capilla, Maestti y Ortiz (2006), el TDAH se
ha relacionado con la hipoactivacién en la corteza prefrontal derecha,
nucleo caudado y en la corteza cingular anterior y estd caracterizado por
una actividad motora debido a los ganglios basales, como parte de los
circuitos corticoestriados talamocorticales, ya que regula la interaccién
entre la corteza frontal y las estructuras periféricas, que son los nervios y
musculos ejecutores de los actos voluntarios (Solovieva, Lizaro y Quin-
tanar, 2008).

Para el DSM-5 (APA, 2015), el TDAH es un trastorno del neurodesa-
rrollo definido por niveles problemdticos de inatencién, desorganizacién
y/o hiperactividad-impulsividad. Sin embargo, en la discusién que algu-
nos autores presentan, ninguno de estos aspectos que se refieren al com-
portamiento de los nifios estdn necesariamente relacionados con algin
problema neuroldgico (Martinhago, Lavagnino, Folguera y Caponi,
2019). Es decir, y como consideran estos autores, esto no significa que
de hecho haya alguna alteracién neuroldgica en determinada regién del
cerebro, o algiin déficit neurofisiolégico, pues el manual menciona que,
hasta el momento, no fueron encontrados marcadores biolégicos para el

TDAH.

Por tanto, si lo que se busca es una posible alteracién en el cerebro o
alguna alteracién genética, el DSM-5 no menciona ningtin estudio con-
cluyente al respecto. Es mds, Polanczyk (2015) afirma que no hay mar-
cadores biolégicos o electrofisiolégicos, ni por neuroimagen, que tengan
utilidad clinica para diagnosticar el TDAH.

Sin embargo, si nos cefiimos a algunos de los elementos mds importantes
que, en opinién de neurocientificos ambientalistas, suponen probable-
mente los mds significativos, éste y otros trastornos estarian fuertemente
relacionados con los estilos de vida de hoy, muy influenciados por los
elementos del entorno, estrechamente dependientes del ambiente que
nos rodea (Schlaug, Forgeard, Zhu, Norton, Norton, Winner, 2009;
Dzib Goodin, 2013).

Desde esta perspectiva, Dzib Goodin (2013) entiende que la investiga-
cién en neurociencia sugiere que las capacidades humanas dependen de
la arquitectura de redes neuronales, la cual se relaciona con el ambiente
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donde se desarrolla el cerebro y depende de la estimulacién del medio,
moldeando de manera particular cada estructura, algunas sobreexpues-
tas a estimulos que impiden el desarrollo de otras.

En este contexto, el DSM-5 (APA, 2015) menciona otra serie de factores
de riesgo y prondstico relacionados con el TDAH. Se trata de los facto-
res temperamentales, ambientales, genéticos y fisiolégicos. Se mencio-
nan solo en términos probabilisticos y no aparecen como causa o
relacién directa entre factor y trastorno. Es necesaria mds investigacién
sobre este tipo de factores para que sigan siendo considerados factores
relacionados causalmente en algiin grado o, tal vez, situaciones que ge-
neran sufrimiento psiquico, propio, por otro lado, de las sociedades con-
temporaneas.

El DSM-s, por otro lado, puede ser considerado como un sistema mds
laxo que el CIE-10, que tiene criterios mds restrictivos, algo que lleva a
un mayor nimero de diagnésticos. Esto estd detrds de su uso masivo.
Por ejemplo, el DSM-s propone cifras del 8-10% de ninos con TDAH,
mientras que el CIE-10 establece la horquilla entre el 1% y el 5% (Pérez
Alvarez, 2018).

Este autor también recuerda el caso de Francia, donde tienen su propio
manual de diagnéstico para los casos de TDAH y otros trastornos, la
llamada Clasificacién Francesa de los Trastornos Mentales del Nifio y
del Adolescente (Misés y Garrabé, 2017), cuyos criterios son todavia
mis restrictivos que el DSM-s y el CIE-10, algo que plantea un pano-
rama en Francia de alrededor de un 0.5% de casos de TDAH. La expli-
cacién detrds de esta manera de entender las enfermedades mentales en
Francia, incluido el TDAH, es que éstas deben ser entendidas en térmi-
nos contextuales, en relacién a las circunstancias familiares, la situacién
en las que ocurre, las pautas educativas y la alimentacién en las que in-
sisten los franceses (Pérez Alvarez, 2018).

No solo aqui estd el problema. Para buena parte de la investigacién ac-
tual los sesgos son importantes (Martinhago, Lavagnino, Folguera y Ca-
poni, 2019). Asi, las mismas conductas de desatencién, hiperactividad e
impulsividad propios del comportamiento infantil y sus complejidades,
se transforman en sefaladores de un trastorno a través de la mirada que
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el adulto dirige al nino. Esto se convierte en una fragilidad o sesgo del
diagnéstico que tiene que ser considerado.

El diagnéstico del TDAH tiene hoy, por tanto, una retdrica depen-
diente de la concepcién establecida, que se puede considerar estdndar y
en la préctica la oficial. Este indica las consecuencias desastrosas si no se
diagnostica y trate (medique) a tiempo (Pérez Alvarez, 2018). Sobre esto
hay un consenso. Incluso las propias controversias existentes sobre el
TDAH formarian parte de esta retdrica que, pese a todo, deja poco es-
pacio para la disidencia.

6. CONCLUSIONES: PAPEL DECISIVO DEL AMBIENTE

Entre los factores ambientales, de los cuales se dice que responden a co-
rrelaciones ambiguas y variadas, se mencionan algunos como bajo peso
al nacer, vinculos con la dieta o aspectos relacionados con la historia de
vida, entre otros. Mds alld de estos factores, para neurocientificos am-
bientalistas como Dzib Goodin (2013), los factores ambientales y la es-
timulacién del medio, es decir, las 4 potencialidades que influyen al ser
humano (ambiente fisico, mental, emocional y social), en éste como en
otros trastornos y formas de desarrollo, moldean cada estructura bajo
dos supuestos: la ley del mds fuerte y el uso relacionado con las respues-
tas ambientales.

Volviendo al caso de la concentracién. La falta de concentracién es una
caracteristica asociada a nifios y nifias con TDAH. Esta se relaciona con
los problemas de atencidn, es decir, por lo general tienen dificultades
para focalizar la atencién en determinados estimulos. Las conductas de-
rivadas de estos problemas de atencién y concentracién son las dificul-
tades para mantener un orden en el trabajo, recordar determinadas
responsabilidades, “arrancar” a la hora de trabajar, problemas de aten-
cién generales, pérdida u olvido de cosas, no escuchar cuando se les ha-
bla, olvido de trabajos cotidianos, problemas a la hora de seleccionar lo
importante, prestar atencion a varios estimulos a la vez, etc.

En este sentido, un estudio muy reciente de Hyatt (2019) analizé c6émo
impactaban las actividades realizadas en el exterior de la escuela en nifios
y nifas de 3 a 6 afos, los cuales participaron en una investigacién de seis
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semanas de duracién. La investigadora facilité caminatas diarias por la
mafana por espacios naturales para el alumnado, de la misma forma que
los invitd a participar en presentaciones individuales y en grupos peque-
fios sobre el trabajo al aire libre.

Todos estos datos fueron recopilados a través de distintos instrumentos
de recogida de informacién (notas de observacién diarias, hojas de re-
cuento de observaciones, diario de autorreflexién, una encuesta). Los
hallazgos son de gran interés: los datos reflejan un aumento en la con-
centracién durante el estudio.

Es decir, antes de la intervencién el 72% de los nifios mostré signos de
concentracién; sin embargo, el porcentaje semanal promedio de nifios
que se concentraron durante todo el estudio fue del 87%. Como indica
la autora (Hyatt, 2019), apoyado en los estudios de Kellert (2015),
Bitsko, Holbrook, Kaminski, Robinson, Ghandour, Smith y Peacock
(2016) y Schutte, Torquati y Beattie (2017), con un aumento del 13-
17%, el cambio fue sustancial y refleja un resultado positivo tras la ex-
posicién a la naturaleza.

La investigacién de Johnson, Rainham, Lawrence y Snow (2018) des-
taca un hallazgo similar, esta vez en relacién a las habilidades atenciona-
les en nifos y adolescentes, las cuales mejoran tras su exposicién a la
naturaleza.

La hipétesis relativa a la falta de concentracién y atencién podria venir
dada, por tanto, por determinados estimulos ambientales o la carencia
de ellos. Visto asi y acudiendo a la moderna biologia, lo que sabemos es
que no existen “agentes instructores” o “instrucciones” de rasgos que
algin dia por ejemplo en la edad escolar o en la edad adulta se “expre-
sardn” como conductas-TDAH (Pérez Alvarez, 2018).

Lo que si pone de relieve insistentemente la investigacién en genética es
que hay un papel decisivo del ambiente en el desarrollo de los trastornos
mentales (Sonuga-Barke, 2010), por lo que la hipétesis del TDN y su
relacién con el TDAH seria una a tener en cuenta, amén de otros facto-
res ambientales en la que los investigadores, como hemos visto en repe-
tidas ocasiones, insisten.

_320_



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Adams, S. y Savahl, S. (2017). Nature as children’s space: A systematic
review. The Journal of Environmental Education, 48(5), 291-321.
Recuperado de https://doi.org/10.1080/00958964.2017.1366160

American Psychiatric Association (2015). Manual diagndstico y estadistico de
los trastornos mentales (DSM-s). Madrid: Editorial Médica

Panamericana.

Amoly, E., Dadvand, P., Forns, ]., Lopez-Vicente, M., Basagana, X., Julvez,
I. Alvarez-Pedrerol, M., Nieuwenhuijsen, M.]. y Sunyer, J. (2014).
Green and blue spaces and behavioral development in Barcelona
schoolchildren: The BREATHE project. Environ Health Perspect,
122(12), 1351-1358. Recuperado de 10.1289/ehp.1408215

Anastopoulos, A.D. y Barkley, R.A. (1988). Biological factors in attention
deficit-hyperactivity disorder. Behavior Therapist, 11(3), 47-53.

Andrusaityte, S., Grazuleviciene, R., Kudzyte, J., Bernotiene, A., Dedele, A.
y Nieuwenhuijsen, M.]. (2016). Associations between
neighbourhood greenness and asthma in preschool children in
Kaunas, Lithuania: a case-control study. BM] Open, 6(4): eo10341.
Recuperado de 10.1136/bmjopen-2015-010341

Bitsko, R.H., Holbrook, J.R., Kaminski, J].W., Robinson, L.R., Ghandour,
R., Smith, C., y Peacock, G. (2016). Health-care, family and
community factors associated with mental, behavioral and
developmental disorders in early childhood - United States, 2011-
2012. Morbidity and Mortality Weekly Report, 65(9), 221-226.
Recuperado de http://dx.doi.org/10.15585/mmwr.mmé6s509ar

Bratman, G.N., Hamilton, ].P. y Daily, G.C. (2012). The impacts of nature
experience on human cognitive function and mental health. Ann N
Y Acad Scir249: 118-136. Recuperado de 10.1111/j.1749-
6632.2011.06400.X

Carboni, R.A., del Rio, G.D., Capilla, A., Maestq, F. y Ortiz, T. (2006).
Bases neurobioldgicas de las dificultades del aprendizaje. Rev Neurol,
42(Supl. 2), S171-S175.

_321_



Carrus, G., Passiatore, Y., Pirchio, S. y Scopelliti, M. (2015). Contact with
nature in educational settings might help cognitive functioning and
promote positive social behaviour / El contacto con la naturaleza en
los contextos educativos podria mejorar el funcionamiento cognitivo
y fomentar el comportamiento social positivo. Psyecology, 6(2), 191-
212. Recuperado de https://doi.org/10.1080/21711976.2015.1026079

Center for Disease Control (2018). Data and Statistics About ADHD.
Recuperado de hteps://www.cdc.gov/ncbddd/adhd/data.html

Corraliza, J.A. y Collado, S. (2011). La naturaleza cercana como moderadora
del estrés infantil. Psicothema, 23(2), 221-226. Recuperado de
https://www.miteco.gob.es/va/ceneam/articulos-de-opinion/2015-11-
corraliza-collado_tcm39-163663.pdf

Donovan, G.H., Michael, Y.L., Gatziolis, D., Mannetje, A.T. y Douwes, ].
(2019). Association between exposure to the natural environment,
rurality, and attention-deficit hyperactivity disorder in children in
New Zealand: a linkage study. The Lancet Planetary Health, 3(5),
€226-€234.

Dzib Goodin, A. (2013). La evolucién del aprendizaje: Mds alld de las redes
neuronales. Revista Chilena de Neuropsicologia, 8(1), 20-25.

Ferndndez-Jaén, A., Martin Ferndndez-Mayoralas, D., Calleja Pérez, B.,
Mufioz Jarefio, N. y Lépez Arribas, S. (2012). Endofenotipos
Genémicos del TDAH. Conferencia en el Instituto Valenciano de
Neurologia Pedidtrica, Valencia. Recuperado de
https://invanep.com/curso-2012/endofenotipos-genomicos-del-tdah

French, A.N., Ashby, R.S., Morgan, I.G. y Rose, K.A. (2013). Time outdoors
and the prevention of myopia. Exp Eye Res, 114, §8-68. Recuperado
de 10.1016/j.exer.2013.04.018

Frumkin, H., Bratman, G.N., Breslow, S.J., Cochran, B., Kahn Jr, P.H.,
Lawler, J.J., Levin, P.S., Tandon, P.S., Varanasi, U. y Wood, S.A.
(2017). Nature contact and human health: A research agenda.
Environmental health perspectives, 125(7), o75001. Recuperado de
hteps://doi.org/10.1289/EHP1663

_322_



Furnass, B. (1979). Health values. En J. Messer y ]J.G. Mosley (Eds). The
Value of National Parks to the Community: Values and Ways of
Improving the Contribution of Australian National Parks to the
Community (pp. 60-69). Sydney: University of Sydney and

Australian Conservation Foundation.

Herndndez-Carrera RM. (2014). La investigacién cualitativa a través de
entrevistas: su andlisis mediante la teorfa fundamentada. Cuestiones
Pedagdgicas. Revista de Ciencias de la Educacion, 23: 187-210.

Hyatt, R. (2019). The Effects of Outdoor Activity on Concentration.
Recuperado de Sophia. Repositorio de la St. Catherine University en
https://sophia.stkate.edu/maed/309

Johnson, S., Rainham, D., Lawrence, M. y Snow, S. (2018). Exposure to
nature improves attention in typically developing children. Paper
presented at the Healthy Living, Healthy Life: Collaborative Health
Conference on Research, Practice and Community Innovations
Conference, September. Halifax, NS: Dalhousie University.
Recuperado de https://ojs.library.dal.ca/HLHL

Kaplan, S. (1992). The restorative environment: Nature and human
experience. The role of horticulture in human well-being and social
development. En D. Relf (Ed). The Role of Horticulture in Human
Well-Being and Social Development (pp. 134-142). Portland, OR:
Timber Pnss.

Kauark, F.D.S., Manhaes, F.C. y Medeiros, C.H. (2010). Metodologia da
pesquisa: um guia prdtico. Itabuna: Via Litterarum.

Kellert, S. (2015). Build nature into education. Nature, 523(7560), 288.

Kieling, C., Roman, T., Doyle, A.E., Hutz, M.E. y Rohde, L.A. (2006).
Association between DRD4 gene and performance of children with
ADHD in a test of sustained attention. Biological Psychiatry, 60(10),
I163-1165.

Little, S. y Derr, V. (2018). The Influence of Nature on a Child’s
Development: Connecting the Outcomes of Human Attachment
and Place Attachment. Research Handbook on Childhoodnature:
Assemblages of Childhood and Nature Research, 1-28.

_323_



Louv, R. (2005). Last Child in the Woods: Saving Our Children from
Nature-Deficit Disorder. Chapel Hill, NC: Algonquin Books.

Lovasi, G.S., Quinn, J.W., Neckerman, K.M., Perzanowski, M.S. y Rundle,
A. (2008). Children living in areas with more street trees have lower
prevalence of asthma. J. Epidemiol Community Health, 62(7), Jul,
647-479. Recuperado de 10.1136/jech.2007.071894.

Maller, C., Townsend, M., Pryor, A., Brown, P. y St Leger, L. (2006).
Healthy nature healthy people: ‘contact with nature’ as an upstream
health promotion intervention for populations. Health Promot Int
21(1), 45-54. Recuperado de 10.1093/heapro/daio32

Mao, G., Cao, Y., Wang, B., Wang, S., Chen, Z., Wang, J., Xing, W., Ren,
X., Lv, X., Dong, J., Chen, S., Chen, X., Wang, G. y Yan, J. (2017).
The salutary influence of forest bathing on elderly patients with
chronic heart failure. Int ] Environ Res Public Health, 14(4), 368.
Recuperado de 10.3390/ijerph14040368

Martinez Garcia, R. (2019). Educacién, ocio y espacios naturales: un estudio
con el alumnado de educacién secundaria de la provincia de
Pontevedra (Tesis Doctoral, Universidade de Santiago de
Compostela).

Martinhago, F., Lavagnino, N.J., Folguera, G y Caponi, S. (2019). Factores
de riesgo y bases genéticas: el caso del trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad. Salud Colectiva, 15, e1952. Recuperado de
10.18294/5¢.2019.1952

Misés, R. y Garrabé, J. (2017). Clasificacién Francesa de los Trastornos
Mentales del Nifo y del Adolescente / Clasificacién Francesa de los
Trastornos Mentales del Adulto. Argentina: Polemos.

Moens, M.A., Weeland, J., Beute, F., Assink, M., Staaks, J.P. y Overbeek,
G. (2019). A Dose of Nature: Two three-level meta-analyses of the
beneficial effects of exposure to nature on children's self-regulation.
Journal of Environmental Psychology, 101326.

Nutsford, D., Pearson, A.L. y Kingham, S. (2013). An ecological study
investigating the association between access to urban green space and
mental health. Public Health, 1277(11), 1005-1011. Recuperado de
10.1016/j.puhe.2013.08.016

_324_



Ochoa, D.C.M., Ortiz, V.P.R., Cedefio, ].P.M., Zambrano, R.G.M., Ortiz,
E.J.M. y Alonzo, G.C.A. (2018). Factores de Riesgo mds relevantes
en el aumento de obesidad infantil. RECIAMUC, 2(4), 24-40.
Recuperado de
http://www.reciamuc.com/index.php/RECIAMUC /article/view/220

Organizacién Mundial de la Salud (2016). Informe de la Comisién para
acabar con la obesidad Infantil. Ginebra: OMS, 2016. Recuperado
de http://www.who.int/end-childhood-obesity/publications/echo-
report/es

Pérez Alvarez, M. (2018). Més Aristételes y menos Concerta®: las cuatro
causas del TDAH. Vol. 2025. Barcelona: Ned Ediciones.

Polanczyk, G. (2015). Annual research review: A meta-analysis of the
worldwide prevalence of mental disorders in children and
adolescents. Journal Child Psychology and Psychatry, 56(3), 345-365.

Sénchez, M. y De la Garza, A. (2015). Biofilia y emociones: su impacto en un
curso de educacién ambiental. Revista Iberoamericana de las
Ciencias Sociales y Humanisticas, 4(8), 1-21.

Schlaug, G., Forgeard, M., Zhu, L., Norton, A., Norton, A., Winner, E.
(2009). Training-induced neuroplasticity in your children. Annals of
the New York Academy of Science, 1169, 205-208.

Schutte, A., Torquati, J. y Beattie, H. (2017). Impact of urban nature on
executive functioning in early and middle childhood. Environment
and Behavior, 49(1), 3-30.

Shanahan, D.F., Franco, L., Lin, B.B., Gaston, K.J. y Fuller, R.A. (2016).
The benefits of natural environments for physical activity. Sports
Med, 46(7), 989-995.

Solovieva, Y., Ldzaro, G.E. y Quintanar, R.L. (2008). Mecanismos de los

16bulos frontales en nifios preescolares con déficit de atencién y
nifos normales. Acta Neurol Colomb, 24(2), 64-75.

Sonuga-Barke, E. (2010). Environmental influences in ADHD: experimental
and observational studies. European Child & Adolescent Psychiatry,
19, pS10-S10. 1-5.

_325_



Tillmann, S., Tobin, D., Avison, W. y Gilliland, ]J. (2018). Mental health
benefits of interactions with nature in children and teenagers: a
systematic review. ] Epidemiol Community Health, 72(10), 958-966.

van den Berg, A.E. y van den Berg, C.G. (2011). A comparison of children
with ADHD in a natural and built setting. Child Care Health, 37(3),
430-439. Recuperado de 10.1111/j.1365-2214.2010.01172.X

Vanaken, G.J. y Danckaerts, M. (2018). Impact of green space exposure on
children’s and adolescents” mental health: A systematic review.
International Journal of Environmental Research and Public Health,
15(12), 2668.

Wilson, E.O. (1984). Biophilia. Cambridge, Mass.: Harvard University Press.

_326_



CAPITULO 16

EL TDAH Y EDUCACION FiSICA:
DEFINIENDO UN PERFIL PSICOSOCIAL
PARA SU ATENCION EDUCATIVA 3!

DR. MIGUEL VILLA DE GREGORIO
DR. CESAR MENDEZ DOMINGUEZ
Universidad Complutense de Madrid, Espara

RESUMEN

El trastorno por déficit de atencién/hiperactividad (TDAH), es uno de los trastornos
mis habituales entre la poblacién escolar. Se caracteriza por una serie de sintomas, que
desembocan en diferentes expresiones de inatencion, hiperactividad e impulsividad, y
en procesos que dificultan las funciones ejecutivas del escolar que lo padece.
Actualmente, la sociedad ejerce cierta presion para que nuestros escolares muestren un
rendimiento académico muy alto, descuidando el tiempo libre y, sobre todo, el tiempo
para que estos jueguen, se muevan y tengan experiencias sociales y emocionales. En el
caso de los escolares con TDAH, este escenario es todavia mds duro, pues normal-
mente, el tiempo que necesitan dedicar a tareas eminentemente académicas, suele ser
superior a la media y, por tanto, disponen de muy poco tiempo para moverse, partici-
par en actividades deportivas y/o lddicas.

Este compendio de circunstancias, podria llevarles, sin duda, a adoptar estilos de vida
sedentarios, con los consecuentes problemas derivados de las denominadas enferme-
dades hipocinéticas (obesidad, diabetes, hipercolesterolemia, etc). A este cdctel de di-
ficultades, se pueden anadir problemas para el control de sus impulsos, mala gestién
de la frustracién o de sus errores, bajos niveles de autoestima, exclusion social, etc. Esta
situacién, que pudiera darse en cualquiera de los contextos escolares, y de hecho se da
(en clase de matemdticas, de lengua, de ciencias, etc.), adopta especial relevancia en
clase de Educacion Fisica, ya que, por su naturaleza, es mds probable que el escolar con
TDAH tenga que enfrentarse a escenarios, en los que sus puntos débiles afloren, y que
el profesorado de Educacién Fisica, desconozca cémo abordar esta problemdtica, tan
presente en las aulas.

31 Este capitulo esta basado en una de las partes de la Tesis Doctoral: Andlisis de las
relaciones entre el trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH) y el trastorno en el
desarrollo de la coordinacién (TDC) en la edad escolar en Educacion Fisica (Villa, 2020).
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Por ello, se planted el andlisis sistemdtico de la literatura cientifica, relacionada con el
estudio y definicién de las caracteristicas psicosociales de los escolares con TDAH. Asi
pues, dentro del andlisis o revisién, se incluyé evidencia cientifica referente a: 1. hdbitos
de vida saludable de los escolares con TDAH, referentes a la préctica diaria de actividad
fisica; 2. nivel de competencia motriz manifestado en las clases de Educacién Fisica; 3.
preferencias de participacién social en las clases de Educacién Fisica, es decir, si se
muestran competitivos, cooperativos, individualistas, etc.; 4. motivacién que manifies-
tan hacia el aprendizaje en las clases de Educacién Fisica

PALABRAS CLAVE

TDAH, Educacién Fisica, competencia motriz, motivacién de logro, interaccién

social.

1. INTRODUCCION

1.1. LOS PROBLEMAS PARA EL BUEN DESEMPENO DE LAS TAREAS
MOTRICES DE LOS ESCOLARES CON TDAH EN LAS CLASES DE
EDUCACION Fisica

El buen desempeno de las funciones ejecutivas, permite a los escolares
establecer objetivos e implicarse en las acciones de planificacién y orga-
nizacién que se requieren para lograrlos (Haegele y Hodge, 2016). Ade-
mis, les permite inhibir respuestas, regular las emociones, autoevaluar
su comportamiento y rectificarlo, si el plan disefiado no le lleva al éxito
en la resolucién de cualquier tarea planteada en clase de Educacién Fi-
sica. A lo anterior, se ha de anadir que, los problemas ejecutivos, sobre
todo la capacidad de planificar y organizar una tarea, presentan mayor
relevancia en la prediccién de conductas de aprendizaje en escolares con
TDAH, que los propios sintomas de inatencién o hiperactividad, pro-
piamente dichos (Haegele y Hodge, 2016).

1.2. ;COMO DE COMPETENTES SE PERCIBEN LOS ESCOLARES CON
TDAH EN LAS CLASES DE EDUCACION Fisica?

Dadas las caracteristicas de los escolares TDAH, es dificil afirmar que
estos ninos tengan una autoestima elevada. Aunque un alumno TDAH
se esfuerce por resolver una tarea motriz en la clase de educacién fisica,
debido a la baja percepcién de competencia motriz que tiene sobre si
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mismo, tendrd pensamientos negativos como “haga lo que haga, siempre
me saldrd mal” o “no soy capaz”, desarrollando, por tanto, una autoes-
tima pobre, que le llevard a afianzar una incompetencia motriz real. Los
nifos con TDAH, suelen tener la conviccién de que no saben hacer
determinadas tareas, o de que no tienen determinadas aptitudes, lo cual
es totalmente extrapolable a las clases de educacién fisica. Ademds, reci-
ben constantemente comentarios despectivos hacia su nivel de compe-
tencia (en este caso, de naturaleza motriz), por parte de sus iguales e
incluso, a veces, por parte de sus profesores, incluidos los de Educacién
Fisica (Gormley y Dupaul, 2014).

1.3. EDUCACION FISICA Y MOTIVACION ENTRE LOS ESCOLARES CON
TDAH

El desarrollo de la competencia motriz, reclama la implicacién y el com-
promiso de los escolares, deseando ser cada dia mejores. Este deseo, se
manifiesta como un compromiso progresivo, condicionado por factores
de motivacién intrinseca, que les lleva a iniciarse en actividades explora-
torias y sociales (primeras etapas escolares), incluyendo cualquier tipo
de escenario que pudiera darse durante el desarrollo de una sesién de
Educacién Fisica (Kiluk, Weden y Culotta, 2008).

Por otra parte, el desarrollo de la competencia motriz, también estd con-
dicionado por una serie de factores de motivacién extrinseca que cons-
tituyen una necesidad para obtener placer desde la prictica, y para
dominar el entorno social en el que se hallan. Asi pues, se habla de mo-
tivacién de logro, a la motivacién inherente para explorar y tener control
sobre el entorno, y que en el caso de la Educacién Fisica, es muy rele-
vante para que los escolares desarrollen su competencia motriz de forma
adecuada (Gapin, Laban y Etnier, 2011).

El estudio de Alessandri (1992) es relevante porque concluye que, los
escolares con TDAH, durante las clases de Educacién Fisica, se involu-
cran menos en tareas ludicas, son menos competentes, y menos atentos
y cooperativos en actividades de grupo.
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Un estudio realizado por Dunn y Shapiro (1999) determiné que en
torno al 80% de los escolares con TDAH, durante las clases de Educa-
cién Fisica, optan por tareas que les permitan mostrar sus destrezas a
otros companeros, mds que por aprender habilidades nuevas. Por ello,
se dice que no buscan desafios, pero si que solicitan el refuerzo social..

1.4. Las clases de Educacién Fisica y los escolares con TDAH.

A veces, el contexto social en el que se hallan alumnos con TDAH, por
ejemplo un exceso de énfasis en la competicién y comparacién con los
demds companeros, suele ser negativo, en términos de interaccién social,
creando asf una barrera, en lugar de suponer un puente hacia la acepta-
cién social (Qiy Wang, 2018). Este modelo de exclusién social en clase
de educacién fisica, que sufren los alumnos TDAH, coincide con ante-
riores estudios que confirmaron la misma situacién (Devine y Lashua,
2002; Seymour, Reid y Bloom, 2009).

Otro hallazgo importante, hace referencia a cémo influyen los estilos de
ensefanza de los profesores de educacién fisica, pues, a veces, pueden
provocar que los escolares con TDAH puedan interactuar menos con
sus compafieros, y por tanto, disminuya el nimero de oportunidades
para la participacién en clase, provocando que la exclusién social de los
mismos, sea mds probable (Obrusnikova, Dillon y Block, 2011). Esto
reclamaria que los profesores de educacién fisica disenaran estrategias de
ensefanza que facilitardn la participacién en las tareas propuestas, el
compromiso con el aprendizaje y la interaccién entre escolares con
TDAH y sin TDAH (Qi y Wang, 2018). Sin embargo, son muchas las
ocasiones, en las que los docentes de educacién fisica, por falta de una
formacién especifica, desconocen que estos problemas existan (Qi y
Wang, 2018).

Los estudios de psicologia social han mostrado cémo los individuos tien-
den a seleccionar aquellas relaciones sociales en funcién de su semejanza
(Bukowski, Newcomb y Hartup, 1998; Hamm y Faircloth, 2005; Burh-
mester, 1990; Tesser, Campbell y Smith, 1984), lo que quiere decir que
no parece descabellado que en una clase de Educacién Fisica en la que
se encuentran varios escolares con TDAH tiendan a interactuar Ginica-
mente entre ellos.
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2. METODO

Se realizaron bdsquedas en PubMed / Medline, Google Scholar y
SPORTDiscus entre el afio 2000 y el 2020. Se utilizaron las siguientes
palabras para la busqueda de la literatura: competencia motriz, proble-
mas de atencidn, trastorno en el desarrollo de la coordinacién, clumsy,
developental coordination disorder. Para la busqueda de la literatura que
relacionaba la prictica de actividad fisica de los escolares con TDAH y
la motivacién hacia la misma, asi como también, el estilo de participa-
cién en ésta, la bisqueda se hizo en Medline, inlcuyendo las siguientes
palabras clave: physical activity, achievement motivation, competitiveness,

ADHD, physical education.

Aquellos articulos con términos clave en su titulo y resumen, fueron
seleccionados para su posterior revision, quedando excluidos el resto de
manuscritos que no cumplian con dicho criterio. Para ambas busquedas,
estudios de observacién, estudios de cohortes prospectivos, estudios de
referencia, Se incluyeron estudios de intervencién (si los datos previos a
la intervencién estaban disponibles) y estudios de validez, sin embargo,
los articulos de revision se excluyeron del andlisis.

2.1. CRITERIOS DE INCLUSION Y EXCLUSION

Para el andlisis de la competencia motriz, se establecieron 3 criterios de
inclusién:

1. Elarticulo debia hacer referencia al TDAH, segtin la normativa
del DSM-V (APA, 2013).

2. Para la evaluacién de la competencia motriz deberfan haber em-
pleado alguno de los instrumentos reconocidos internacional-
mente: Baterfa de Evaluacién del Movimiento MABC-1 o
MABC-2 (Henderson, Sudgen y Barnet, 2012); Test de Evalua-
cién del Desarrollo Neuromuscular de McCarron (MAND)
(McCarron, 1997); Baterfa de Rendimiento motor de
Bruninks-Oserestky (BOTMP-1, BOTMP-2)(Deitz, Kartin y
Kopp, 2012); Test de Desarrollo Motor Global TGMD (Ul-
rich, 2000); Sistema de Evaluacién Cognitiva ( Cognitive As-
sessment System ) (CAS) (Naglieri y Das, 1997).
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3. El diseno de la investigacién debia ser de tipo experi- mental
con un grupo control, o un diseno cuasi experimental, en el que
no se contemple un grupo control.

Para el andlisis de articulos en los que se estudiaron la préctica de activi-
dad fisica en relacién a la motivacién de los escolares hacia la misma y
cudles eran las preferencias sociales de participacién en ésta, los criterios
de inclusién fueron:

1. Elarticulo debia hacer referencia al TDAH, segtin la normativa
del DSM-V (APA, 2013).

2. Los instrumentos de evaluacién debian alguno de los siguientes:
HBSC (The Health Behavior in Schoolchildren), Test AMPET
(Nishida, 1989) y Escala GR de Estilo Participativo en Educa-
cién Fisica y Deporte (Ruiz et al., 2010).

Los criterios de exclusién fueron:

1. Los participantes no tuvieran ningtn tipo de enfermedad neurolé-
gica que pudiera interferir en la competencia motriz de los mismos.

2. Que el diagnéstico por TDAH de los participantes, no quedase de-
finido de forma clara.

Por dltimo, en la Figura 1, se detalla cudl fue el proceso de seleccién de
la literatura en relacién a los estudios que analizan la competencia mo-
triz de los escolares con TDAH. De igual manera, en la Figura 2, se
detalla el proceso que nos llevé a seleccionar los estudios mds relevantes
que ponen en relacién la préctica de actividad fisica de los escolares con
TDAH, con la motivacién que estos presentan hacia la misma, asi como
también, con sus preferencias de participacién en éstas.
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Figura 1. Diagrama de flujo. Competencia motriz y TDAH.
Modelo PRISMA (Moher et al., 2009)
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Figura 2. Diagrama de flujo. Actividad fisica, motivacién y estilo de participacion.
Modelo PRISMA (Moher et al., 2009)
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3. Resultados
Tabla 1. Relacion de articulos incluidos en la revision:;
la competencia motriz en los escolares con TDAH

Estudio Objetivo Partici- Test Resultados
pantes
Analizar la EL 50% de los escolares evalua-
competen-
Brossard- cia motriz 337 dos, presentaron problemas de
Racine et al. MABC-2 competencia motriz. EL 43%, pre-
delosesco- | (TDAH) .
(2012) sentd problemas de destreza ma-
lares con nual
TDAH '
MABC-2,
. QNST-2
Analizar la ;
. (Quick
coordina-
o . Neuro-
cion motriz, loaical
la integra- 95 (42 Sc?een-
cion viso- TDAH, 18 ing Test
motriz y el DT como 9 %/MI- A Los escolares con TDAH y medica-
funciona- | grupo con- ’ dos con metilfenidato, obtuvieron
. (Develop- o .
. miento neu- trol, 14 valores més bajos de en la motrici-
Du Toit et al. . mental !
rolégicoen | TDAH me- dad fina (p<0.05) que aquellos
(2014) o . Test of .
nifios diag- | dicadosy Visual- alumnos TDAH no medicados o los
nosticados 21 Motor In- considerados como alumnos con
por TDAH,y | TDAH+TD teara- desarrollo tipico/normal.
surelacion | C (sin me- .g
con proble- dicar) tion),
DBS
mas de .
(Disrup-
competen- .
. , tive Be-
cia motriz .
havior
Scale)
110 (60
Eliasson et con TDAH
al. (2011) y 50 con MABC-2
DT)
Analizar la
e | e
fos con TDAH+TD La motricidad fina de los nifios con
Flapper et al. TDAH+TDC C,y12DT MABC-2 TIDAH+TDC, fug |nf§r|or antes de la
(2014) como ingesta de metilfenidato que des-
y las de un .
grupo con- pués.
grupo con- trol)
trol (DT).
Evaluar qué
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efectos

tiene el me-
ilfenidato
sobre las
habilidades
motrices fi-
nas.
Estudiar las
relaciones
entre el
. 679 (380 El 68, 3% de los escolares con
Gourdlans TDAH y los TDAHYy TGMD TDAH evaluados, presentaron pro-
etal. (2017) | problemas . X
299 DT) blemas de competencia motriz.
de compe-
tencia mo-
triz
. Los escolares con TDAH presenta-
Analizar el
S ron menores valores de competen-
) equilibrio de 89 (49 . ) :
Hsun-Ying et cia motriz que sus iguales con DT.
los escola- TDAHYy MABC-2 : . .
al. (2014) Particularmente, manifestaron dife-
res con 40 DT) o -
rencias significativas en término de
TDAH o
equilibrio.
Descubrir el
nivel de
e
o 42 (15 d2, The - g
nifios con ; En términos de atencion y concen-
- TDCy 27 | Numeri- -, ; .
: TDC y nifios . tracion, se observaron diferencias

Kokstejn et . sin TDC, cal R

sin TDC, y significativas entre adolescentes
al (2012) L como Square )
ver qué im- 100 CON- Test con TDC y los adolescentes sin
pacto tiene | 9P o TDC (d= 0.56).
trol) (Jirasek,
sobre la
. 1972)
atencion de
ambos gru-
pos

Analizar la

coordina-

Lavasani y cion seg- Los escolares con TDAH, presenta-
Stagniti mentaria de | 68 (TDAH) | MABC-2 | ron problemas severos de destreza
(2011) los escola- manual.

res con
TDAH
. Los nifios diagnosticados con
. Analizarlos | 48 (16 de L
Piek et al. TDAH, mostraron resultados inferio-
problemas | grupo con- | MABC-2 o
(2016) res en destreza manual y equilibrio
del desarro- trol)

que el grupo control (68%).
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llo de coor-
dinacién en
nifios con
TDAH

Scharonn et
al. (2019)

Evaluar la
competen-
cia motriz
de los esco-
lares con
TDAH

145 (80

TDAHy

65 con
DT)

TGMD

Los escolares con TDAH manifesta-
ron un pero rendimiento motor en
términos de destreza manual, con

respecto a sus iguales con DT

Slaats-Wi-
llemse et al.
(2005)

Analizar la
comorbili-
dad entre el
TDAH y el
TDC o Tras-
torno en el
Desarrollo
de la Coor-
dinacién

532
(TDAH)

TGMD/M
ABC-2

El 56, 1% de los escolares con eva-
luados, present6 problemas seve-
ros de competencia motriz,
derivados de la coexistencia del
TDC.

Tseng et al.
(2014)

Analizar la
competen-
cia motriz
de los esco-
lares con
TDAH

90 (TDAH)

MABC-2

Los escolares con TDAH, manifes-
taron severas dificualtades de com-
petencia motriz (destreza manual)

Villa et al.
(2020)

Analizar la
competen-
cia motriz
de los esco-
lares con
TDAH

26 (13 con
TDAHy
13 con
DT)

MABC-2

Los escolares con TDAH mostraron
un pero rendimiento motor que sus
iguales con DT.

Yang y Tho-
mas (2002)

Analizar la
competen-
cia motriz

de los esco-
lares con
TDAH en
compara-

cién con un
grupo con

DT

354 (180

TDAHy

174 con
DT)

MABC-2

Los escolares con TDAH, presenta-

ron un menor rendimiento motor en

habilidades con baldn que sus igua-
les con DT.




Tabla 2. Relacion de articulos incluidos: practica de actividad fisica, motivacion
de logro y estilo de participacion social de los escolares con TDAH

Estu- Objetivo Partici- Test Resultados
dio pantes
Anallzar Ia. prac- Los escolares con TDAH
fica de actividad mostraron mayor predispo-
Barnett fisica de escola- 80 (40 sicion futura garapla préi-
etal. res con ,TDAH TDAHY HBSC tica de A.F. cuanto mas
en relacion a su 40 con Iy
(2016) - competentes se percibie-
percepcion de DT) .
. ron desde el punto de vista
competencia
. motor.
motriz
Evaluar y anali-
zar la practica de
actividad fisica
Los escolares con TDAH
Castillo de los escolares menos motivados hacia la
con TDAH, en 67 AMPET/AMPET- . )
etal. base a la motiva- | (TDAH) 4 asignatura de E.F., practi-
(2002) . caban menos A.F. fuera de
cion que estos
. . las aulas.
tenian hacia la
asignatura de
Educacion Fisica
Analizar los ha-
bitos de vida sa- Los escolares con TDAH,
ludables en mostraron mayor tasa de
. 185 (94 - )
Cocca términos de abandono de actividad fi-
o . TDAHy . .
etal. practica de acti- 91 con HBSC sica que sus iguales con
(2014) vidad fisica de DT, conforme iban pa-
DT) .
un grupo de es- sando de etapas educati-
colares con vas.
TDAH.
Analizar la moti- Los escolares con TDAH
. vacion haciala | 47 esco- manifestaron una motiva-
Nilhom - . o .
practica de acti- lares cion de logro orientada ha-
y Alm . . AMPET :
(2010) vidad fisica de con cia la tarea y poco
los escolares TDAH compromiso con la practica
con TDAH de actividad fisica.
Analizar los esti-
Nor- l.o,s de p.art|C|pa- Los ecolares con TDAH se
mand | %" social enlas | 55 (28 mostraron menos competi-
actividades fi- TDAHy Escala GR . . P
etal. sico-deportivas 27DT) tivos que sus iguales con
(2013) P DT.

de los escolares
con TDAH
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Estudiar el nivel
La- d? fgmento de. En el entorno familiar de
practica de acti-
serna . . 54 los escolares con TDAH,
vidad fisica entre HBSC .
etal. las familias de (TDAH) se fomenta menos la prac-
(2014) tica de A.F.
escolares con
TDAH
. , En los circulos familiares
Saave- Analizara prac- de los escolares con
ticade AF.enel | 40 (21 "
dra et : TDAH, se practico menos
entorno familar | TDAHy HBSC
al. A.F. que en el contexto fa-
de los escolares | 19 DT) .
(2013) miliar de los escolares con
con TDAH
DT
Estudiar y com-
parar los estilos
Smith | depracticade | 85 (50 r#;’:t;fgﬂ';r?;‘:; R/;Zs
etal. actividad fisica | TDAHy | HBSC/Escala GR de afiliacion ycoo eracion
(2007) | delosescolares | 30DT) Ue Sus | u};Ies cpon DT
con TDAH y con a g '
DT
Los escolares con TDAH,
se mostraron menos acti-
Analizar los ha- VOS que sus iguales con
bitos de vida sa- DT, tras tres meses de una
i ludables en intervencién curricular de
VI!T et términos de TZS A(:|4 HBSC/Escala E.F. También se mostraron
) practica de A.F. y GR/AMPET-4 con menor motivacién ha-
(2020) 12 D7) . .
de un grupo de cia la asignatura de E.F.
escolares con que sus iguales con DTy
TDAH con preferencias mas indi-
vidualistas para participar
en las clases de E.F.

4. DISCUSION

4.1. PROBLEMAS DE COMPETENCIA MOTRIZ DE LOS ESCOLARES CON
TDAH

Son varios los estudios que evidencian el pobre rendimiento motor en
destreza manual de los escolares con TDC-TDAH. Asi pues, Tseng et
al. (2014), determinaron que escolares preadolescentes, presentaban va-
lores inferiores de rendimiento motor en destreza manual que aquellos



escolares con TDAH y con DT. De la misma manera, Lavasani y Stag-
nitti (2011), concluyen tras su estudio con escolares concurrentes, esco-
lares con TDAH y escolares con DT, que la motricidad fina, relativa a
la destreza manual, estd muy por debajo en aquellos escolares que pre-
sentan ambos trastornos. Asimismo, Scharonn et al. (2013), tras medir
destrezas manuales como el trazo de una espiral, llegaron a la conclusién
de que los escolares concurrentes, registraban valores inferiores que sus
companeros con TDAH y mucho mds inferiores que aquellos con DT.

Por tltimo, Brossard-Racine et al. (2012), tras aplicar la bateria MABC-
2, observaron las grandes diferencias encontradas en términos de des-
treza manual, entre aquellos escolares en los que coexistian ambos tras-
tornos y los escolares con TDAH y DT.

Relativo a las habilidades relacionadas con el equilibrio, investigaciones
anteriores han demostrado que los escolares con TDAH-TDC, tienen
problemas de equilibrio (estdtico y dindmico), provocdndoles ciertas di-
ficultades para mantener el tronco en una posicién erguida e impidiendo
un buen desempefio motor en aquellas actividades fisicas que requieran
este tipo de rendimiento (Hsun-Ying, Li-Chieh, Ai-Lun y Chia-Ting,
2014).

Hsun-Yin, Li-Chieh, Ai-Lun y Chia-Ting (2014), asocian estos proble-
mas de equilibrio a una disfuncién leve en el cerebelo de los escolares
con TDAH. Asimismo, los problemas de las funciones ejecutivas de los
escolares con TDAH-TDC, estdn en estrecha relacién con el pobre con-
trol postural y de equilibrio que caracteriza a este tipo de escolares
(Hsun-Yin et al., 2014).

Referente a los bajos niveles de rend