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INTRODUCCION

La International Conference of Research in Education (IRED) es un evento celebrado de forma bienal
auspiciado por la Red de Institutos de Investigacidon en Educacion (RIIE). La primera edicién se celebrd en
noviembre de 2019 en la Universidad de Barcelona, y esta sequnda edicion de la Conferencia Internacional
IRED tiene lugar en el Instituto Universitario de Ciencias de la Educacion (IUCE) de la Universidad de Salamanca
del 3 al 5 de noviembre de 2021, en un formato hibrido (presencial y online) debido a la incertidumbre y la
situacion derivada de la pandemia provocada por la COVID-19.

Precisamente, la influencia de la COVID-19 en la investigacidon educativa, con el objetivo puesto en la
situacion en la que quedard la educacién una vez que la pandemia esté superada, es el tema central de esta
edicion, la cual busca conocer todos aquellos retos que la educaciéon digital ha de afrontar tras el nuevo
escenario que la pandemia ha abierto.

Los temas principales que esta edicion de IRED21 ha abordado, y que se presentan en las actas que a
continuacion dan comienzo, siguen como principales tematicas la docencia hibrida y las experiencias de
educacién a distancia, las TIC en educacién y las innovaciones docentes, la orientaciéon educativa y la formacion
del profesorado vy, finalmente, la investigacién educativa y los proyectos de investigacion. Todo ello con el
objetivo de analizar, comprender y avanzar en el nuevo escenario educativo que se abre en la educacion digital
tras la pandemia.

INTRODUCTION

The International Conference of Research in Education (IRED) is a biennial event sponsored by the Network
of Research Institutes in Education (RIIE). The first edition was held in November 2019 at the University of
Barcelona, and this second edition of the International Conference IRED takes place at the Univeristy Institue
of Educational Reserch (IUCE) of the University of Salamanca from 3 to 5 November 2021, in a hybrid format
(face-to-face and online) due to the uncertainty and the situation derived from the pandemic caused by
COVID-19.

Precisely, the influence of COVID-19 on educational research, with a focus on the situation in which
education will be left once the pandemic is overcome, is the central theme of this edition, which seeks to learn
about all the challenges that digital education has to face after the new scenario that the pandemic has opened

up.

The main themes that this edition of IRED21 has addressed, and which are presented in the following
proceedings, deal with hybrid teaching and distance education experiences, ICT in education and teaching
innovations, educational guidance and teacher training and, finally, educational research and research
projects. All with the aim of analysing, understanding and advancing in the new educational scenario that is
opening up in digital education after the pandemic.
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La situacion de pandemia debida al COVID19 ha impactado de manera clara en la educacion. Los centros educativos
han tenido que hacer un gran esfuerzo durante el confinamiento inicial y durante el curso 20-21 para poder adaptarse a
la nueva situacion. La Educaciéon Hibrida (EH), entendida como la combinacién de la ensefianza presencial y la virtual
mediante tecnologias digitales, se ha convertido en una necesidad. Los andlisis realizados hasta el momento indican que
esta crisis ha puesto de manifiesto, entre otras cosas, que todavia existen muchas barreras para la ensefanza virtual, y
que la mas importante no es la tecnolégica, sino otras como el abandono de las administraciones, la formacion del
profesorado, y una determinada manera de entender la escuela, todavia mas cercana a una sociedad analégica que digital
(Pozo, 2021). Algunas administraciones educativas han hecho un esfuerzo importante para analizar la reaccién de los
centros educativos a la situacion de crisis con el fin de detectar aspectos mejorables, asi como para tomar decisiones en
cuanto a la necesidad, en el futuro, de una educacién mixta o hibrida (Fernandez Enguita, 2020).

En el marco de colaboracién en el Proyecto Piloto de Educacion Hibrida (PEH) iniciado por la Direccié General
d’Innovacio, Investigacio y Cultura Digital del Departament d'Educacié de la Generalitat de Catalunya junto con el Institut
de Recerca en Educacié de la Universitat de Barcelona (IRE-UB), se ha realizado una investigacién para comprender el
proceso de transformacién hacia la EH. Han participado un total de 18 centros de secundaria de titularidad publica de
todo el territorio catalan. El proceso de recogida de informacién ha contemplado cuatro fases donde se han realizado
entrevistas iniciales, administrado cuestionarios y llevado a cabo Grupos de Discusién con docentes, alumnado y familias.
Todo ello, ha aportado una vision global desde la diversidad de perspectivas y experiencias de la situacion vivida.

En este contexto, el proposito de este estudio es explorar, a partir del anélisis de un GD, las valoraciones que hacen
estudiantes de Educacion Secundaria (ESO), Bachillerato y Ciclos Formativos (CF), sobre su experiencia en Educacion
Hibrida durante el periodo de pandemia, especialmente durante el curso 2020-21.

2.Método

A partir del anélisis de las respuestas a un cuestionario, se llevé a cabo un GD con estudiantes de ESO y de CF de un
conjunto de centros de secundaria publicos de Catalufa. En el proceso de investigacion se han seguido las fases que
proponen Stewart y Shamdasani (2007): 1) definicién del problema y formulacion de la pregunta de investigacion, 2)
muestreo, 3) seleccion del moderador/a, 4) elaboracion del guion del grupo, 5) reclutamiento de los participantes, 6)
conduccién del grupo, 7) andlisis e interpretaciéon de los datos, 8) redacciéon del informe.

2.1. Instrumentos y técnicas de recogida de datos

Como técnica de recogida de datos cualitativa el GD se concibe como un encuentro entre diferentes personas en el
que se profundiza sobre alguna temética de interés (Fabregues & Paré, 2016).

2.2. Participantes

Participaron en el GD 9 estudiantes de 6 centros publicos de secundaria de Catalufa, 3 de 10 de ESO, 1 de 20, 3 de
30, y 2 de 1o de Ciclo Formativo de Grado Medio (CFGM). Seis estudiantes eran de género femenino y tres de género
masculino. Participaron tres investigadoras, una de la Facultad de Psicologia y dos de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Barcelona.
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2.3. Procedimiento y analisis de datos
Siguiendo a Stewart y Shamdasani (2007) se han seguido las siguientes fases:

F1) Definicion del problema y formulacion de la pregunta de investigacion. En este caso la pregunta que se formulo fue:
"iCudl es la percepcién que tienen los estudiantes de educacion secundaria sobre su participacién en procesos de
educacion hibrida durante el periodo de pandemia, especialmente durante el curso 2020-21?"

F2) Muestreo. En un cuestionario previo al GD, se pregunto a los estudiantes si querrian continuar participando en la
investigacion. A partir de las respuestas afirmativas que estos proporcionaron, se hizo una primera seleccion para constituir
un GD con 10 participantes. Los criterios de seleccion fueron los siguientes: a) nimero de alumnos que habian contestado
el cuestionario previo en cada centro; b) estudios y curso (ESO, Bachillerato, CFGM); c) género; d) lengua en la que habian
respondido el cuestionario; e) edad.

F3) Seleccion della moderador/a. El criterio para seleccionar las dos moderadoras fue la experiencia en conduccion de GD.

F4) Elaboracion del guion. Conjuntamente las tres investigadoras implicadas elaboraron el guion del GD en base a las
dimensiones que estaban en la base del cuestionario previo que habian contestado los estudiantes, y que han guiado la
investigacion. También se concretaron las normas de participacion: 1) duraciéon de entre 1:30 y 2 horas, cdmaras activadas,
y microfonos desactivados si no se esta hablando; 2) registro en video con una finalidad de investigacion y el compromiso
de que no se harfa difusion de las imagenes.

F5) Reclutamiento de los/as participantes. Siguiendo los criterios a los que nos hemos referido en la fase 5, se seleccionaron
27 estudiantes procedentes de los 10 centros participantes en el proyecto marco. A continuacién, se contactoé con el
centro para pedir consentimiento de las familias (en el caso de los menores de edad) y estudiantes. Una vez hecha la
seleccion siguiendo los criterios indicados, se escribi¢ a los responsables de los centros, que contactaron con el alumnado
y las familias para verificar si estaban de acuerdo y si tenian disponibilidad para participar en el GD. Como resultado, 16
estudiantes aceptaron participar, procedentes de 8 centros. Se les envié un Doodle para que pudieran elegir entre dos
fechas/horarios. Respondieron 13 estudiantes, 12 coincidian en una propuesta, por lo que se llevd a cabo la convocatoria
de los 12 estudiantes en esa fecha. El mismo dia 2 estudiantes informaron de que no participarian. Se envié a los 10
estudiantes las normas de participacién por correo electronico.

F6) Conduccion del GD. Se realizd el GD el dia 25 de mayo de 2021 a través de la plataforma Zoom, con la participacion
de 9 estudiantes (el estudiante de bachillerato seleccionado no se unié al grupo) y 3 investigadoras. Una investigadora
condujo el GD, con una segunda como apoyo, mientras una tercera participd con la cdmara inactiva. Al inicio la
conductora realizo las presentaciones correspondientes, recordd las normas y, a continuacion, se procedié a pedir a los
participantes en forma oral su consentimiento.

F7) Andlisis e interpretacion de los datos. La investigadora de apoyo tomd notas durante el GD y después se
complementaron con la revision del registro en video. Los datos se analizaron de manera cualitativa en base a las
dimensiones iniciales que habian guiado el proceso de recogida de datos (cuestionarios y guion del GD).

F8) Redaccion del informe. Las tres investigadoras han redactado un informe.

3. Resultados

De manera general, el alumnado considera que las actividades que se han propuesto no son excesivamente diferentes
de las que se hacian habitualmente y que se han introducido las minimas adaptaciones tecnoldgicas para que pudieran
trabajar desde casa. También afirman que el trabajo virtual en grupo pequefio no ha sido frecuente y tampoco demasiado
bien valorado. Se pone de relieve una preferencia por la educacién presencial, aunque se valoran algunas cuestiones
puntuales de la virtualidad como el hecho de que a veces es mas facil concentrarse, aunque este argumento también sirve
para defender lo contrario, es decir, algunos estudiantes se distraen mucho si estdn en casa. El tipo de adaptaciones que
se han hecho en relacién con la evaluacion son menores, como el hecho de tener menos tiempo para hacer el examen en
el caso de que éste fuera online. En general el alumnado siente que ha recibido apoyo del profesorado, con excepciones
y diferencias entre unos y otros. Consideran que han sido ayudados por las familias, aunque en algunos casos no tenian
la tecnologia apropiada y tampoco un espacio propio para seguir las clases y trabajar. No plantean propuestas de mejora
claras.



IRED2I Retos de la educacién post-pandemia

Referencias

Fabregues, S. & Paré, M-H. (2016). El grupo de discusién. En S. Fabregues, M. Meneses, D. Rodriguez-Gémez, & M. H. Paré, Técnicas de
investigacion social y educativa (159-192). UOC.

Fernandez Enguita, M. (2020). Del aislamiento en la escuela a la codocencia: ensefar es menos colaborativo que aprender o trabajar, y debe
dejar de serlo. Participacién educativa,7(10),15-32.

Pozo, J. I. (2020). La educacién esta desnuda. SM
Stewart, D. W. & Shamdasani, P. N. (2007). Focus groups: Theory and practice (2.a ed.). Thousand Oaks: Sage.

11 CONFERENCIA INTERNACIONAL DE INVESTIGACION EN EDUCACIAN ﬂ



IRED2I

Desafios de los docentes de secundaria y adultos en Catalufa: hacia una educaciéon hibrida en
tiempos de pandemia

Challenges for secondary school teachers and adults in Catalonia: towards an hybrid education in
pandemic times

Lorenzo-Ramirez, N.'; Armadans-Tremolosa, 1.2; Fuertes-Alpiste, M.3; Llanes-Ordonez, J.4

Universitat de Barcelona | 1 nuria.lorenzo@ub.edu, 2 iarmadans@ub.edu, 3 marcfuertes@ub.edu, 4juanllanes@ub.eclu

Palabras clave: Educacion hibrida; ensefanza secundaria; tecnologia digital; covid-19

Keywords: Hybrid education; secondary education; digital technology; covid-19

Desde mediados de marzo de 2020, la pandemia del SARS-CoV-2 ha tenido un impacto en la educacién obligatoria,
tal y como se recoge en diversos informes a nivel internacional (Sianes- Bautista & Sanchez-Lissen, 2021). Si bien al
principio de la pandemia hubo una adaptacion de emergencia a la ensefanza virtual, después de los primeros meses y
entrando en el curso 2020- 2021 se busca implementar la educacion hibrida, como aquella que combina la ensefanza
presencial con diversos grados de ensefanza virtual mediante tecnologias digitales (Hodges et al., 2020; Hrastinki, 2019;
Staker & Horn, 2012).

Concretamente, en Catalufia, la educacién sufrié el confinamiento total desde marzo hasta julio de 2020 y durante el
curso 2020-2021 en los centros de educacion secundaria hubo presencialidad, combinada con elementos de virtualidad,
dependiendo en muchos casos de las condiciones de cada centro (Tarabini & Jacovkis, 2020). La colaboracion de todos
los agentes de la comunidad educativa y de los docentes, en particular, ha sido fundamental. La adaptacion a la educacion
hibrida (EH) ha sido forzosamente apresurada y ha tenido un impacto dispar en funcién de la preparaciéon previa y la
adaptacion de cada centro por lo que respecta a la organizacién, al equipamiento tecnolégico, el entorno sociocultural,
asi como las competencias digitales de docentes y alumnado (Trujillo-Sdez et al., 2020). Los docentes han debido afrontar
desafios profesionales y adaptarse en un escenario complicado en el que se han modificado esencialmente los procesos
de ensefanza-aprendizaje.

En el marco de colaboracion del Proyecto Piloto de Educacion Hibrida (PEH) iniciado por la Direccidé General
d’Innovacio, Investigacio i Cultura Digital del Departament d'Educacié de la Generalitat de Catalunya junto con el Institut
de Recerca en Educacié de la Universitat de Barcelona (IRE-UB), se ha realizado una investigacion para comprender el
proceso de transformacién hacia la EH atendiendo a la diversidad de los centros del territorio, el impacto en el modelo
pedagogico ocasionado en las competencias digitales y en las estrategias organizacionales, con el objeto de poder extraer
propuestas de mejora. Han participado un total de 18 centros de secundaria de titularidad publica de todo el territorio
cataldn, desde noviembre de 2020 y hasta septiembre de 2021. El proceso de recogida de informacién ha contemplado
cuatro fases donde se han realizado entrevistas iniciales con los responsables de EH de los centros, se han administrado
cuestionarios a docentes, familias y alumnos, asi como grupos de discusion con los tres colectivos. Todo ello ha aportado
una vision global desde la diversidad de perspectivas y experiencias de la situacion vivida. Ante este escenario, nos
planteamos algunas cuestiones relacionadas que afectan directamente a los desafios profesionales de los docentes como:
¢Como han afrontado los diferentes aspectos implicados en esta adaptacion y posible transformacion? ; Qué impacto ha
supuesto en su rol docente? ;Como han experimentado estos cambios en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
alumnado? ;Qué aprendizajes se han realizado? y a partir de aqui, ;qué cuestiones han motivado una reflexion para
actuar en la post- pandemia? ;Se ha aprovechado realmente esta situacidn como un escenario de oportunidad para el
reforzamiento de la comunidad educativa y el desarrollo de las competencias docentes profesionales? o, ;estdn deseando
volver a la presencialidad nuevamente?

Como respuesta, el objetivo principal de esta investigacion se ha centrado en comprender las diferentes visiones y
experiencias del docente ante esta transformacién promovida por el escenario de la EH. Concretamente, se quiso
identificar desde el impacto en las actividades metodolégicas de aprendizaje, las facilidades o dificultades en adaptarse a
la situacion, las necesidades que surgieron y posibles soluciones.
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Metodologia

En primer lugar, se disefd un cuestionario (n=374 de la totalidad de 18 centros participantes), para conocer la vision
de los docentes en relacion con la temética de estudio. Para ello se analizaron documentos del Departamento de
Educacion, realizado entrevistas iniciales con los centros e investigando la literatura existente. El cuestionario se cred por
el grupo investigador y se valido por expertos del campo atendiendo a su contenido y adecuacion metodolégica. Incluye
cinco dimensiones. Una referente a datos sociodemograficos, una sobre metodologias de ensefianza y aprendizaje (13
opciones de respuesta multiple), escala de docencia en el modelo de EH (escala de Likert de 10 puntos, alpha de Cronbach
de 0,639), escala de valoracion de los aprendizajes de los alumnos en la EH (escala de Likert de 6 puntos, alpha de
Cronbach de 0,890) y los roles del docente en el modelo de EH (2 items escalares de 10 puntos). Una vez analizado el
cuestionario que contestaron una muestra representativa de la totalidad de centros (374 participantes), se disefd un
grupo de discusion partiendo de las mismas dimensiones con la finalidad de profundizar en algunas cuestiones. Se realizé
un grupo de discusion con docentes que habian respondido previamente al cuestionario y que habfan dado su
consentimiento para participar en la siguiente fase de la investigacion de tipo cualitativo (Kruger, 1994).

El disefo de las cuestiones del grupo de discusion se realizé a partir del andlisis de las respuestas al cuestionario. Se
realizd un guion con 12 preguntas, alineadas con los objetivos del proyecto de investigacion del Proyecto Piloto de EH
(PEH).

Se procedio a realizar un muestreo intencional de participantes para que fuera representativa con la participaciéon en
el cuestionario. Se tuvieron en cuenta las siguientes variables: etapa educativa donde se imparte la docencia, sexo, afios
de experiencia docente, complejidad del centro, competencia digital docente y edad. Accedieron a participar 7 docentes,
5 mujeres y 2 hombres, 3 de Educacién Secundaria Obligatoria, 1 de Bachillerato, 1 de Formaciéon de Personas Adultas, 1
de Ciclos Formativos de Grado Medio y 1 de Ciclos Formativos de Grado Superior.

El grupo de discusion se realizd virtualmente a través de la plataforma de videoconferencia Zoom y tuvo una duracién
de 1 hora y 20 minutos. Fue dinamizado por 1 investigadora mientras otra investigadora controlaba que se respondieran
a todas las cuestiones, proyectar las preguntas y procurar la participacion de todos los participantes. Otro investigador se
encargd de tomar notas y completar la transcripcion de la discusion a posteriori. Se procedié al andlisis de la misma para
clasificar e interpretar las aportaciones. El anélisis implico un proceso inductivo deductivo de la informacion, teniendo en
cuenta las dimensiones de andlisis, las cuales son las mismas que las del cuestionario. Se obtuvieron categorias, que fueron
discutidas por el equipo de investigacion para revisar su consistencia (Zhang & Wildemuth, 2017)

Resultados y principales conclusiones

En cuanto a las respuestas identificadas en el cuestionario cabe decir que los docentes muestran un deseo de adoptar
la EH en un 39,7%, aunque desconocen muchos aspectos del Plan de Educaciéon Digital 2023 del Departamento de
Educacion. Cuando se les pregunta si los aprendizajes de los estudiantes se han visto afectados positivamente y lo
cuantifican con 4,3 en una escala de 10. El grado de competencia digital del alumnado la cuantifican como 5,7 y la
competencia de aprender a aprender con 4,9 sobre 10. En cuanto al papel activo en el aprendizaje de los alumnos
consideran que los docentes han realizado una funcién importante de acompafiamiento (7,8), seguimiento y soporte
(5,7). Mientras que el papel activo de las familias es valorado con 4,6 sobre 10.

El grupo de discusion permitid comprender aquellos aspectos més relevantes del proceso de transformacion hacia la
EH experimentados por los docentes. Es destacable la consciencia de la oportunidad vivida, las actitudes positivas hacia el
cambio en la diversificacion de las metodologias en el aula, asi como adoptar nuevos formatos de evaluacién sin dejar de
lado los obstaculos técnicos, humanos y sociales en la gestién por parte de la comunidad educativa. Adicionalmente, el
hecho de tener a la mitad del alumnado en clase y a la otra mitad en casa se vivié con incertidumbre en el control del
alumnado. Los docentes también reflexionaron al respecto de si la competencia digital es tan importante como el
desarrollo de la competencia personal y social, donde la virtualidad impuesta por la pandemia ha dificultado su
aprendizaje. Afirman que la competencia de aprender a aprender, de trabajar con autonomia y de autorregulacién no se
fomento suficientemente antes de la pandemia y en un modelo hibrido es fundamental.

Como obstaculo destacable, hubo unanimidad en denunciar la falta de medios facilitados por la administracion
competente relativos a materiales (equipos portatiles) y de conexion a Internet. A nivel de seguimiento del alumnado, se
destacd que no se puede controlar a los alumnos a distancia en el sentido de saber si estan siguiendo la clase o no. Asi
mismo, el profesorado es consciente de que la mayoria de las familias no se ocupan o no se pueden ocupar de seguir la
conexion y el progreso de sus hijos.
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Los docentes evaluaron que habfan hecho grandes esfuerzos para cambiar la manera de ensefar a sus alumnos. Sin
embargo, en el futuro necesitarian mayor colaboracion del claustro y de la comunidad educativa y poder ser escuchados
para generar oportunidades de transformacion educativa.

Finalmente, destaca la idea que se podia haber trabajado méas para promover el trabajo en red con servicios externos
y con la administracion para generar y fortalecer la comunidad educativa, pero perciben que la administracion no se
comunicé bien, y las iniciativas existentes de formacién y de colaboracion provocaron una sobrecarga de trabajo, no
siempre reconocida.

Se concluye que estas visiones docentes indican la necesidad de mas formacion y orientacion metodolégica en EH y
para hacer un seguimiento que supla la falta de presencialidad y de competencia de auto regulacion. Es preciso que la
administracion garantice un acceso a equipos y a la conectividad del alumnado y de los docentes, condicién indispensable
para la EH, asi como mejorar los flujos de comunicacién con los centros sobre la politica de la EH.
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La incidencia del SARS-CoV-2 en todos los niveles del &mbito educativo tendré repercusiones mas allé del periodo
pandémico, una de las cuales estard relacionada con las estrategias de gestion del feedback entre iguales o peer feedback.
En educacion superior, durante el segundo semestre del curso 2019-2020 se decreté el cese de la docencia presencial.
Segun la evolucion de la pandemia, se ha combinado el aprendizaje a distancia con cierta presencialidad, a partir de la
instauracion del aprendizaje hibrido (Universitat de Barcelona, 2020), como el conjunto de estrategias (pedagogicas,
organizativas, de acompafamiento) que en el &mbito educativo reciben el soporte de la tecnologia (Fullan et al. 2020).

Esta situacion ha obligado a plantear grandes retos tecnoldgico-pedagdgicos (Ordorika, 2020) y a realizar un cambio
en los procesos de ensefanza-aprendizaje, acompafnado de una reflexidn constante, que tiene en cuenta las necesidades,
las posibilidades y el factor tecnolégico como soluciéon (Nuere & de Miguel, 2020).

Una de las capacidades a desarrollar en el alumnado intencional y sisteméaticamente durante la formacién universitaria
es la autorregulacion del aprendizaje, considerada como base de otros procesos de aprendizaje (European Comission,
2018). Para ello, implementar practicas de feedback, entendiéndolo como “el proceso a través del cual los aprendices dan
sentido a la informacién que reciben de diferentes fuentes y la utilizan para mejorar su trabajo y/o estrategias de
aprendizaje” (Carless & Boud, 2018, p.3), potencia el desarrollo de una mayor implicacién y responsabilidad en la
autorregulacion del aprendizaje. En concreto, durante la pandemia, en contextos de docencia online o hibrida, se ha
enfatizado la necesidad de disefar secuencias de peer feedback para la autorregulacién del aprendizaje de forma
intencional.

Por esta razén, consideramos que desarrollar una secuencia en un sistema de gestion de aprendizaje (LMS) como
Moodle supone un avance y una aportacion real, ya que se trata de una herramienta abierta, de gran implantacién en el
ambito educativo, que permite adecuarse tanto en entornos de educacién superior hibridos, presenciales (UB - Universitat
de Barcelona) como en virtuales (UOC - Universitat Oberta de Catalunya) y puede ser transferida a otras materias.

Esta contribucién corresponde a una investigacion que estudia los efectos de las tecnologias digitales de monitoreo
sobre la autorregulacion del aprendizaje. Se ha disefado y aplicado de forma piloto durante el curso 2020-2021 una
misma secuencia de intervencién de peer feedback, basada en el modelo ciclico de 3 fases de la autorregulacion del
aprendizaje de Zimmerman (2001). Para asegurar la viabilidad del proyecto en todas las &reas, se lleva a cabo en 5
titulaciones: Farmacia, Arqueologia, Gestién y Administracion Publica, Ingenierfa Informética y Formacion inicial de
maestros. Para la construccién de esta secuencia, se ha llevado a cabo: una revision sistematica de la literatura y andlisis
de propuestas pedagodgicas previas, reuniones con el equipo de trabajo del proyecto, la aplicacién del cdédigo de buenas
practicas y del cumplimiento de los principios de la RRI. En este disefio preliminar, las funcionalidades del Moodle que se
han empleado en funcion de las fases de autorregulacion del aprendizaje son las siguientes:

Tabla 1. Secuencia con las funcionalidades de Moodle basada en el modelo de las 3 fases de la autorregulacion del
aprendizaje (Zimmerman, 2001)

Fase de planificacion

Fichero: descripcién y enunciado de la tarea con los resultados de aprendizaje y competencias, los contenidos y recursos, los
criterios de evaluacion.

Foro (1): para discutir, compartir e integrar los criterios de evaluaciéon de la tarea.



IRED2I

Foro (2): guiado por el docente para comprender la importancia del proceso de feedback entre iguales y las caracteristicas
de un buen feedback a partir de diferentes recursos aportados (infografia, videos, entre otros).
Formulario integrado para detallar cémo se planificara la tarea.
Fase de ejecucion

Taller: para colgar la version 1 de la tarea, elaborar la evaluacion entre iguales de la tarea de un/a companero/a (peer
feedback) segun los criterios de evaluacién establecidos y observar la evaluacion recibida de un igual.
Encuesta para integrar los cambios y explicar las acciones que pretenden tomar a consecuencia del feedback dado/recibido
y para valorar si este feedback les ha servido de ayuda.
Taller: para colgar la version 2 de la tarea, elaborar la evaluacion entre iguales de la tarea de un/a compaiiero/a (peer
feedback) segun los criterios de evaluacién establecidos y observar la evaluacion recibida de un igual.
Encuesta para integrar los cambios y explicar las acciones que pretenden tomar a consecuencia del feedback dado/recibido
y para valorar si este feedback les ha servido de ayuda.

Fase de autorreflexion

Tarea: entrega de la version final de la tarea con una reflexién sobre como se ha enriquecido su proceso de aprendizaje y
cudles seran los aprendizajes que se aplicardn en otras tareas oasignaturas.

Esta secuencia con las funcionalidades de Moodle para el peer feedback, sustentada tedricamente y sometida a un
proceso de validacion por parte de expertos antes de implementarse a partir del curso 2021-2022, constituye la
contribucién principal de esta comunicacion. Este proceso de validacion, contres jueces externos seleccionados segun
diferentes criterios de inclusién, persigue analizar las siguientes dimensiones: la secuencia pedagdgica desde el punto de
vista de promover la autorregulacién del aprendizaje, el nivel de efectividad de las tecnologias digitales y la utilidad
especifica de las analiticas de aprendizaje. De cada una de estas dimensiones, se recoge tanto la media de una escala
Likert del 1 al 4 (siendo 1 la menos relevante y 4 la mas relevante), como comentarios abiertos con aspectos positivos a
mantener y fomentar, y sugerencias de mejora a evitary revisar. De futuro, y con suimplementacion a partir del curso 2021-
2022 con mas de 700 estudiantes,resultara interesante estudiar los retos que abre el disefio de esta secuencia acerca de
los efectos delas tecnologias digitales de monitoreo sobre la autorregulacion del aprendizaje.
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El 83% de los estudiantes de la Corporacion Universitaria Americana, institucion de educaciéon superior ubicada en
Medellin-Colombia, son estudiantes trabajadores; deben repartir su tiempo entre lo laboral y lo académico. A pesar de
todo esto, por temas culturales, el paradigma de la presencialidad como modalidad preferida para cursar sus estudios es
un asunto en el que, hasta el aho 2020, prevalecié la tradicion, la percepcion de calidad superior y |a resistencia al cambio.
Hoy que la pandemia ocasionada por el virus COVID 19 provocd una disrupcién en toda nuestra normalidad; la tecnologfa
mostro la versatilidad y la capacidad de darle continuidad a nuestra cotidianidad. La educacion mediada por TIC se tomo
el proceso educativo y le dio viabilidad en medio de las estrictas cuarentenas (Sanchez et al.,2020). El ministerio de
Educacién Nacional de Colombia, dio via libre a la utilizacién de la virtualidad, la educacion a distancia y a la transmision
y sincronicidad de las clases de manera on line, flexibilizando temporalmente la reglamentacion y la exigencia de la
presencialidad que obligan los registros calificados de los programas de educacion superior expedidos por dicho ministerio.

Ahora la preferencia, debido a las ventajas mostradas por la modalidad aplicada en la emergencia, es por una
modalidad combinada y exige que se implementen procesos de identificacién de estudiantes un poco mas rigurosos para
dar cumplimiento a una nueva forma de presencialidad. Decia Garcia-Pefialvo.2018 que no estamos, a pesar de los
grandes avances en TIC, en una situacion perfecta en nuestras instituciones, ni en su gobierno. El presente proyecto es
un esfuerzo para apoyar la ampliacién del concepto de presencialidad y de aula. Se desarrolla un software que, apoyado
en un dispositivo de lectura de huella dactilar incorporado en laptops, realiza la identificacion remota del usuario.
BioRemoto, como fue nombrado, es un software que integra varias aplicaciones y servicios; se compone de una aplicacion
Windows, un servicio Windows, una aplicaciéon web, y un servicio web. El proyecto se desarrolla, inicialmente, por la
necesidad de contar con un mecanismo para el control de uso de las tecnologias de la informacién TIC's, en los procesos
educativos de las personas en proceso de desmovilizacion del conflicto armado en Colombia, debido al requerimiento de
la Agencia para la Reincorporacion y la Normalizacion (ARN), de llevar un registro y trazabilidad, y mantener la seguridad
de las personas en las dimensiones o pasos de la reintegracion. Se disend el aplicativo web con la intencién de extender
SU Uso a otros tépicos que requieran identificar de manera remota a los usuarios y que otorgue el manejo de la seguridad
de los datos, solo a la organizaciéon implicada.

Lo anterior nos permite realizar una propuesta concreta y funcional que de herramientas formales para establecer con
la sequridad que requieren las normas estatales e institucionales, la identidad de quien accede a las aulas, reuniones y
transmisiones de la universidad.

Bajo este contexto se permitird su utilizacion para fundamentar la posibilidad de validar de manera inequivoca el
ingreso a los cursos regulares de los diferentes programas de la Corporaciéon Universitaria Americana y fundamentar con
un prototipo funcional, la propuesta al gobierno nacional para la redefinicidn extensa del concepto de presencialidad en
el aula. Hemos entendido que el compromiso educativo no es sélo en &reas especificas del saber, también esta el
compromiso de formacién ética, donde la tecnologia puede ser también de gran ayuda si se emplea como instrumento
para responder a la tendencia social y cultural de soportar digitalmente la cotidianidad. (Torres & Martinez, 2014). Y que
ahora hay nuevos imperativos de adaptabilidad a los nuevos intereses de la comunidad académica.

La integracion se podréa realizar con las plataformas de la institucién debido a la compatibilidad, ya que se utilizaron
lenguajes de programacién comerciales como: Aplicacion Windows de escritorio Asp.Net C#, Aplicacion Web Asp.Net C#
AJAX, Servicio Windows Asp.Net C#, Servicio Web Asp.Net C#, JavaScript, HTML 5y CSS.
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Se planea ampliar o alternar los métodos de identificacidon con otros patrones que ya poseen médulos de aplicaciones
libres y abiertas para reconocimiento de voz, de rostro y patrones de tipeo (Morales et al., 2016) que ademas liberan al
estudiante de los requerimientos de equipos con terminales periféricas de escaneo de huella y permitir el acceso de otros
dispositivos moviles que ya poseen en su estructura, lectores y demdas sensores que facilitan la adquisicion de competencias
(Prieto et al., 2016).
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La desercion estudiantil es un tema de gran importancia y preocupacion a nivel mundial. Su relevancia radica en que
la educacion es un derecho fundamental y a la vez es un precursor de la competitividad de una regién, ya que es la
educacion la que permite la cualificacion de la fuerza laboral.

Segun datos del Sistema para la Prevencion de la Desercion de la Educacion Superior (SPADIES, n.d.), en Colombia la
desercion en el nivel universitario se ubicaba aproximadamente en un 8,75% con corte de datos a 2020; sin embargo la
pandemia de la COVID-19 ha puesto un gran reto a la educacion, que no solo se ha tenido que transformar hacia lo
digital, sino que también ha llevado a las instituciones a generar alternativas de apoyo financiero a sus estudiantes como
por ejemplo el programa “Matricula cero” que es una disposicion del Gobierno Nacional que consiste en pagar el valor
de la matricula de estudiantes de pregrado de estratos 1, 2 y 3 (los de menor poder adquisitivo) en las instituciones
publicas del pais; o descuentos en el sector privado segun la autonomia universitaria y las posibilidades econémicas de
cada una.

No obstante, quienes trabajamos en instituciones universitarias somos testigo de como algunas de ellas presentaron
niveles de desercion de hasta el 50%, lo cual justifica la imperante necesidad de generar estrategias que propendan por
una oferta educativa de calidad, con pertinencia y caracterizada por brindar cobertura como reflejo de la denominada
democratizacion de la educacion; entendida como el cimulo de esfuerzos realizados a fin de permitir que todos los seres
humanos puedan acceder a procesos formativos de calidad sin afectacion de su condicién socioeconémica y sin prejuicio
de sus intereses formativos.

En la Corporacion Universitaria de Sabaneta (Sabaneta, Colombia), una institucion privada con 12 afos de existencia;
la transicion hacia la educacién mediada por Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) significd un reto mas
alla de lo meramente econémico pues no tenfa ningln tipo de mediacion digital en sus procesos formativos y debido al
aislamiento social, que tuvo una duracion de 5 meses, se vio obligada a modificar sus planteamientos pedagoégicos para
adecuarse a la tele-educacion. A mediados del primer semestre de 2021 se quiso retomar bajo el modelo de alternancia
la presencialidad y nuevamente se puso en evidencia un reto formativo para el cual no se estaba preparados: muchos de
los estudiantes, a pesar de haberse matriculado en programas presenciales, se “adaptaron” a la educaciéon remota y
manifestaron inseguridades, insatisfacciones e incluso voluntad expresa de no querer retornar al aula de clase, la mayoria
de ellos porque pertenecen a nucleos familiares donde los padres perdieron sus empleos y debieron asumir personalmente
la responsabilidad econémica del hogar, otros porque provienen de familias radicadas en municipios distantes de las
instalaciones de la universidad y sus padres los regresaron a vivir bajo el mismo techo para ahorrar los costos que
representaban su estadia en una ciudad y otros, simplemente porque manifiestan que la educacion remota les trajo una
mejora en la calidad de vida ya que los tiempos que se ahorran en el desplazamiento de la casa al trabajo y universidad,
ahora pueden emplearlo para otras actividades de indole personal. Claramente estan también aquellos que afioran
retomar la presencialidad pero que no pudieron hacerlo plenamente ya que, a menos de un mes de la implementacion
del modelo de alternancia, en la ciudad de Medellin y su Area Metropolitana (a la que pertenecer el Municipio de
Sabaneta) tuvo el mayor pico de contagios y se ordend culminar el semestre académico remotamente. Esto sin contar con
el hecho de que muchos de los docentes también encontraron ventajas emocionales en la virtualidad y a pesar de no
confiar plenamente en la calidad educativa de los modelos no presenciales, ahora se enfrentan a la disyuntiva de prever
el retorno al campus fisico y de alguna manera sentir que perderan lo ganado en sus entornos personales y familiares
derivado de la estadia en casa por méas tiempo gracias al trabajo remoto.
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Actualmente la preocupacién institucional se orienta a cdmo enfrentar la inminente obligatoriedad de retomar la
educacion presencial toda vez que los registros calificados de todos los programas que oferta fueron aprobados por el
Ministerio de Educacion Nacional bajo esa modalidad y a su vez, procurar la satisfaccion académica y emocional de
profesores y estudiantes al tiempo que se trabaja en aminorar los indices de desercién para tratar de recuperar las finanzas
que no solo se han visto afectadas por las becas en las matriculas durante el segundo semestre de 2020 (no pudo
mantenerse para periodos posteriores por déficits en el flujo de caja); sino por las inversiones realizadas en el marco del
cumplimiento de los protocolos sanitarios exigidos, la dotacion de infraestructura tecnoldgica y los costos de capacitacion
docente en formacion pedagodgica mediada por TIC.

Segun el Observatorio de Educacién Superior de Medellin (2017),

La desercién en instituciones de educacién superior es el resultado de una combinacién de factores estructurales,
politicos, institucionales, personales y del aprendizaje. Los primeros determinan el tipo de formacion que la
persona ha recibido tanto en la educacion media y basica; como en el entorno sociocultural. Los segundos,
relacionados con la toma de decisiones por parte de los gobiernos frente a los temas educativos, los terceros
relacionados con las culturas y las practicas de las instituciones. Los personales conformados por la influencia de
la familia, enfermedades, responsabilidades familiares, entre otros. Y, por ultimo, los factores de aprendizaje,
que son las dificultades que el estudiante ha tenido en el proceso de la ensefianza. (p.6)

El caso de la Corporacion Universitaria de Sabaneta es bastante similar al de otras instituciones del pais, de manera
que para el sector, la preocupacion frente a la desercion postpandemia es bastante alta dada la poca efectividad de las
estrategias generadas tradicionalmente para procurar la permanencia y graduacion de los estudiantes universitarios, a los
efectos desalentadores de tener poblacion docente y estudiantil con una competencia digital no adecuada, a la exposicién
de tener que atender grupos poblacionales diversos en una misma institucion (jovenes recién graduados del colegio,
estudiantes trabajadores mayores de 40 afos con ceses académicos prolongados, personas que pertenecen a las areas
rurales, que por asuntos econémicos debieron retornar al campo y reclaman su derecho a acceder a la educacién superior
pero que aun bajo un panorama de posible acceso remoto —ya que algunas universidades han empezado a tramitar
solicitud de registro calificado para programas en modalidad virtual o distancia (b-learning)- no tienen conectividad a
Internet, estudiantes que por los efectos econdmicos de la COVID-19 suspendieron su programa de formacién) y un tema
quizas aln mas complejo: la no preparacion del personal administrativo y docente para afrontar, acompafar y replicar en
los estudiantes acciones de soporte emocional frente a los impactos sociales y familiares que ha dejado la pandemia. En
palabras de Garcia-Pefalvo (2018, p. 167) “la Universidad debe evolucionar y romper con algunas anclas del pasado, su
tecnologfa debe acompanarla en este proceso de cambio”.
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En Chile, a menos de un mes del inicio del afo académico 2020 se decretd cuarentena para todos los centros
educativos a causa de la COVID-19. Desde el 16 de marzo hasta el fin del anoescolar, el estudiantado dio continuidad al
aprendizaje mediante la educacion a distancia (en adelante EaD), y, junto con ello, a la utilizacion de distintas posibilidades
de interaccién sincronaso asincronas por medio de recursos y aplicaciones en linea como aulas virtuales, redes sociales,
llamadas telefénicas, videoconferencias, entre otras modalidades. En este sentido, la nueva realidad impuesta por la
COVID-19 ha supuesto uno de los mayores desafios en el dmbito educativo y, desde el punto de vista del profesorado,
implicancias en lo concerniente a la sobrecarga de trabajo, diversificacién en la ensefanza y estrategias de evaluacion
(Unesco, 2020; Ramos et al., 2020).

En este contexto, una de las modalidades que ha aumentado para mediar los procesos de aprendizaje son las clases
por videoconferencia (Villalobos, 2021). Este recurso facilita la conexion sincrona de imagen y sonido con el fin de que
varios participantes puedan verse y escucharse. Es una herramienta que permite utilizar varias aplicaciones integradas,
tales como presentaciones en PowerPoint o uso de pizarras digitales (Garcia, 2014).

Dado que el campo es todavia poco fecundo y la situacién de pandemia ha configurado una nueva forma de establecer
una educacion a distancia es que se propuso analizar como se construyen las interacciones sincronas en clases por
videoconferencia de un grupo de estudiantes de primaria.

2. Método

Esta investigacion se enmarca en el paradigma cualitativo y la etnografia educativa para la comprension profunda del
fendmeno educativo asociado a la EaD.

2.1. Participantes

La conformaciéon de la muestra se configurd a través de un muestreo no probabilistico y se utilizé el criterio de
conveniencia (Bisquerra, 2006). Participaron docentes y alumnado de 4° de primaria de tres centros educativos de primaria
de Chile pertenecientes a diferentes regiones del pafs.

2.2. Técnica de recogida de informacién

Se realizd observaciéon participante de una serie de clases impartidas por videoconferencia (Zoom) que fueron
videograbadas simultdneamente.

2.3. Procedimiento y analisis de datos

La recogida de datos se llevo a cabo desde los meses de junio a diciembre de 2020. Se envié por correo electronico
los consentimientos informados a los docentes, directores y representantes de las familias de cada uno de los cursos para
la explicacién de los objetivos de investigacion, la autorizacion de las videograbaciones y el resguardo de confidencialidad.

Para el andlisis de las clases videograbadas, primeramente se realizd una separacién por segmentos, es decir, la division
de la clase por un conjunto de turnos que aborda una misma unidad tematica (Fons, 2013). En segundo lugar, se
transcribieron los segmentos vinculados con los objetivos de investigacion y se afadieron los codigos de transcripcion
utilizados por las analistas del discurso (Calsamiglia & Tuson, 2007) y el grupo de investigacion PLURAL de la universidad

de Barcelona (Palou & Fons, 2010).
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A continuacion, se realizé un proceso de codificacion inductiva para la construccion de las categorias de anélisis y los
codigos para cada uno de ellos (ver Tabla 1).

Tabla 1. Sistema de categorias para el andlisis de las clases videograbadas

Categorias Cadigos

Lenguaje digital y uso de metéaforas.
Chat.

Preguntas y retroalimentaciones.

Tipo de exposicion y actividad
Ensenanza/soporte del uso de tecnologias

Aspectos verbales de la
interaccion sincrona

Emojis
Presencialidad a distancia”: como se manifiesta, aspectos proxémicos y kinésicos, factores del

Aspectos no verbales y
paraverbales de la

interaccion sincrona entorno. o .
8. Tono, ritmos, pausas, silencios, solapamientos.

9.  Micréfonos y camaras activadas/desactivadas.

NojuhswWwN =

Digitalidad 10.  Recursos tecnolégicos.
11.  Utilizaciéon de las funcionalidades de las plataformas digitales.

3. Resultados

A partir del andlisis de las clases realizadas a través de la plataforma Zoom, se detectan diversas caracteristicas que
ocurren en la interaccion sincrona. En primer lugar, se observa el uso de la multimodalidad, que se traduce en la utilizaciéon
emojis con multiples propositos; pedir el turno de habla, sefalar que ha terminado una actividad y responder preguntas
dicotdmicas del profesorado, asi como el uso chat por medio de mensajes publicos entre el estudiantado y el envio de
mensajes privados entre el profesor y un estudiante. En segundo lugar, se observa que todas las clases estdn acompafiadas
de recursos visuales y la utilizacién preponderante de PowerPoint a través de la activacion de la funcion de “compartir
pantalla” que ofrece la plataforma Zoom. En lo concerniente al tipo de actividad y exposicion, se observa que el
profesorado toma posicionamiento enunciativo por sobre el estudiantado, lo que se traduce en clases en que se auto
asigna el turno de habla principalmente para dar instrucciones y realizar la exposicién sobre un tema. Por ultimo, y en lo
referente a los factores del entorno, se logra identificar la presencia de la familia que interactda en la clase, asi como de
elementos disruptivos como televisores encendidos y la introduccion de topicos conversacionales a partir de situaciones
emergentes que ocurren en el entorno inmediato del estudiantado.

4. Proyecciones

Llevar a cabo una educacion remota en periodo de crisis sanitaria ha supuesto uno de los mayores desafios educativos
durante el siglo XXI. El traslado transitorio de las aulas fisicas y la configuracion de un nuevo espacio virtual para el
aprendizaje ha constituido una multiplicidad de implicancias para todos quienes participan del acto educativo y ha
obligado a los educadores e investigadores a repensar los retos actuales del proceso de ensefar y aprender a distancia en
la educaciéon primaria. En este sentido, se hace necesario analizar el valor de las interacciones verbales a distancia, la
multimodalidad, asi el uso de las diferentes funcionalidades que ofrecen las plataformas digitales de manera de potenciar
la ensefanza y el aprendizaje en la EaD.
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Para mantener el proceso de ensefanza y aprendizaje durante la pandemia, las clases presenciales fueron
reemplazadas por una realidad educativa llamada ensefianza remota de emergencia. La necesidad de distancia fisica,
provocada por la pandemia, llevé a estudiantes y profesores a nuevas experiencias distintas de lo habitual, desafiandolos
a construir nuevas referencias mediadas por los usos de las Tecnologias Digitales de la Informacion y la Comunicacion (en
adelante TIC). Considerando la pandemia como una disrupcion que abre nuevas oportunidades para el sistema educativo,
Fullan et al (2020) apuestan por una estrategia organizada en tres fases: la primera consistid en la interrupciéon de las
clases presenciales, sustituida por la ensefianza remota; la segunda, denominada transicion, relacionada con la reapertura
de escuelas en un contexto aun inestable; y la tercera trata de la reinvencion de préacticas e insights desde el aprendizaje
remoto hacia nuevos modelos hibridos de aprendizaje.

Especificamente, en Brasil, que se encuentra entre las naciones con mayor nimero de escuelas cerradas durante mas
de doscientos dfas, la desigualdad social entre los estudiantes contribuye a agudizar los desafios e incertidumbres
(Ministério da Educacdo, 2021). Asi, nos preguntamos si este momento histérico se ha presentado como una oportunidad
para el uso de las TIC por parte de los docentes y si dichos usos tienen el potencial de provocar cambios en el desarrollo
de practicas docentes favorables a una nueva ecologia del aprendizaje (Coll, 2018). Este ultimo concepto, segun Coll (op.
cit.), proporciona un marco para analizar los nuevos pardmetros de aprendizaje en la Sociedad de la Informacién, es decir,
cdmo, para qué, con quién, cuando, en qué contextos aprendemos y qué recursos empleamos. En concreto, nuestro
objetivo es presentar algunos datos que evidencian las experiencias de los docentes sobre los usos declarados de las TIC,
durante la realizacion de la ensefanza remota, y sefialar retos y fortalezas hacia el escenario post-pandemia.

El contexto de la investigacion es una institucion publica brasilefa que integra la red educativa federal, especializada
en ofrecer cursos desde el bachillerato hasta la educacion de posgrado. En la investigacion participaron 116 docentes de
ambos sexos (52,6% mujeres y 47,4% hombres) con edades entre 25 y 60 afos. Otra caracteristica de la muestra es que
méas del 80% tenfa un titulo de maestria y/o doctorado en diferentes dreas del conocimiento. Los 116 docentes
respondieron, entre octubre y noviembre de 2020, un cuestionario sobre el uso de las TIC para el desarrollo de practicas
docentes durante la ensefianza remota. Para fines de presentacion, destacaremos una parte del cuestionario donde los
datos derivados de las experiencias de los docentes fueron categorizados entre retos y fortalezas siguiendo a Bardin
(2006).

De acuerdo con la Tabla 1, los docentes destacaron algunos retos y fortalezas, indicando cémo la ensefianza remota
fue un impulsor de nuevos significados y experiencias que contribuyeron al desarrollo de practicas que potencialmente
son coherentes con la nueva ecologia del aprendizaje. Segun ellos, fue necesario revisar el plan de estudios, seleccionar
contenidos esenciales para ese momento y establecer alianzas entre la institucion educativa y la comunidad. Ademés, a
partir del conocimiento de la realidad de sus alumnos, los profesores se adaptaron y se mostraron abiertos a utilizar otros
recursos de aprendizaje. En ese sentido, reconocen que existen multiples espacios para aprender mas all& del aula y que
involucran la actuacién de otros agentes educativos igualmente capaces.

En general nuestros resultados apuntan que las TIC no fueron el aspecto mas significativo durante la ensefianza
remota, sino la apertura del profesorado a las necesidades heterogéneas de los estudiantes y ha sido en la respuesta a
esas necesidades cuando han pensado en diferentes y nuevos usos de las TIC como mediadores de sus practicas
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educativas. Asi, el momento remoto ha permitido a los docentes transitar por espacios de aprendizaje fisico y virtual,
familiarizdndose con lo que antes desconocian o practicaban poco. En este proceso, produjeron nuevas referencias que
pondran reflejarse en cambios mas duraderos en el escenario post-pandemia.

Tabla 1. Retos y legados declarados por los docentes durante la ensefianza remota

Retos Fortalezas
Institucional
e Acceso precario a las tecnologias por parte delos
estudiantes.
e Sobrecarga de demandas y actividades
transmitidas a los estudiantes.
o Movilizacién de los estudiantes frente a su
pasividad hacia el aprendizaje remoto.
o Seleccion de contenido curricular que fuera
esencial.
e Retraso en la realizacion de formacion para el
profesorado y la entrega de nuevas directricessobre
ensefianza remota.

Institucional

e Conocimiento de la realidad de los estudiantes a partir de los
diagnosticos realizados por el equipopedagdgico.

e Comprensiéon de que los estudiantes, a pesar deser nativos
digitales, muchos no tenian acceso ala tecnologia ni sabian
cbémo utilizarla con fines formales de aprendizaje.

e Mayor apoyo a estudiantes en situaciones de
vulnerabilidad social y emocional.

o Necesidad de revisar los curriculos y planes de aulas.

Personal

o Dificultad para lidiar con la falta de limites entreel
espacio publico y el privado.

e Agotamiento del docente para afrontar muchosretos y
demandas al mismo tiempo.

e Adaptacion urgente a las TIC y sus posibles
mediaciones a los objetivos de aprendizaje del
docente.

Personal
e Desarrollo de habilidades y competencias para laproduccion
de materiales didacticos.
e Reconocimiento de que es posible actuar de manera
diferente a través de la mediacién de las TIC.
e Apreciacion de la importancia del contacto con ydel
feedback a los estudiantes.

Mediacién de las TIC

e Mejor organizacién y disposicion de materiales yactividades
de evaluacion en linea.

e Permanencia de la informacién registrada en diferentes
medios, permitiendo la revision de loscontenidos de
aprendizaje.

e Mayor seguimiento de los estudiantes.

e Desarrollo de proyectos integradores.

e Mejor mezcla e integracion entre las potencialidades de la
ensefianza presencial y laensefanza en linea.

Mediacién de las TIC

o Dificultad para realizar la transposiciéon didacticade
determinados contenidos hacia al modelo remoto.

o Dificultad para seleccionar los medios digitalesque
mejor se adapten a los objetivos de aprendizaje.

o Dificultades en el desarrollo de actividades
practicas mediadas por las TIC.

o Dificultades para realizar clases sincrénicas,
manteniendo el compromiso de los estudiantes.

Segun lo expresado por los profesores, muchas de sus practicas tenderan a continuar cuando regresen las actividades
educativas presenciales en la institucion'. Sefalan la tendenciaa construir un modelo de aprendizaje hibrido, compatible
con la tercera zona de disrupcion propuesta por Fullan y colaboradores (2020). Sin embargo, tal cambio no es suficiente
para actuar en la nueva ecologia del aprendizaje, ya que esto presupone concretamente acciones educativas mas
distribuidas e interconectadas, dando voz a los estudiantes para que construyantrayectorias individuales de aprendizaje
habilitadoras que les permitan afrontar los retos de un futuro que se muestra abierto e impredecible. En este proceso, las
intenciones, objetivos y reflexiones de los docentes son ain mas relevantes, exigiendo la estructuracion de un curriculo
mas personalizado y orientado a la resolucion de situaciones y problemas que contribuyan a promover y facilitar la
realizacion de aprendizajes significativos para el alumnado.
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El estudio que presentamos en la comunicacién forma parte de un proyecto de investigacion del Instituto de
Investigacion en Educacion (IRE) de la Universitat de Barcelona (ref. COVID-2020- 1) concebido y disefiado para el andlisis
del impacto de la puesta en marcha del Plan Piloto de Educacion Hibrida —impulsado por el Departamento de Educacién
de Cataluna en un total de 17 centros de educaciéon Secundaria y 3 de educacion de adultos, en todo el territorio a raiz
del contexto de pandemia— en todos los colectivos implicados en su desarrollo: alumnado, docentes y familias, durante
todo el curso escolar 2020-2021. Nuestros resultados de investigacidn para esta comunicacion se derivan, especialmente,
de los datos proporcionados por el colectivo de las familias.

Los principales objetivos de la investigacion han sido: a) explorar de qué modo cada colectivo ha vivido y valorado la
experiencia de educacion hibrida, y b) calibrar hasta qué punto la educacion hibrida puede incorporarse como una
estrategia posible en un contexto normalizado més all& de la coyuntura de pandemia.

El concepto de ‘educacion hibrida’ (EH) recibe multitud de acepciones. La entendemos como un concepto amplio, que
atiende a estrategias de acompafamiento emocional, organizacién e incorporacion de metodologias con soporte digital
(Fullan et al., 2020). En esencia, denomina a la combinacion del aprendizaje presencial con el virtual, siendo variable el
peso de cada una de estas opciones. Incluso algunos autores la asimilan al blended learning (Bennett et al., 2020; Bocconi
y Trentin, 2014, O'Byrne y Pytash, 2015). En cambio, otros autores introducen la diferencia entre ambas denominaciones,
de tal manera que la educacion hibrida ofrece una relacién integral entre la presencialidad y la no presencialidad (Duart
et. al., 2008); se selecciona la modalidad (presencial/virtual) en virtud de su idoneidad para desarrollar objetivos de
aprendizaje (Colleges and Institutes Canada, 2020; Staker y Horn, 2012).

En cuanto al disefio metodologico, en relacion con la temporalizacién, los instrumentos y el corpus de datos generado,
el proyecto se ha desarrollado en cuatro fases de noviembre de 2020 a septiembre de 2021: 1) entrevistas iniciales —
grabadas en video— entre los investigadores y las personas responsables en la direcciéon de los institutos; 2) elaboracion,
distribucion y recogida de los cuestionarios a docentes, alumnado y familias; 3) realizacién de los grupos de debate y
discusiéon —grabados en video— con los tres colectivos implicados, y 4) elaboracion del informe final con resultados y
propuestas de mejora.

Todos los focos de indagacion en la investigacion giraron en torno a seis dmbitos teméticos que articulan la
investigacion del proyecto: a) el proceso de transformacion que ha supuesto el cambio hacia una EH; b) las metodologias
en el marco de una ensefianza/aprendizaje en EH; ¢) el desarrollo de las competencias —especialmente digitales y de
autonomia de aprendizaje—; d) estrategias de organizacidén —espacios, tiempos, roles, etc.— en EH; e) trabajo en red, y
f) propuestas de cambios y de mejoras.

Presentamos los resultados del grupo de discusion (focus grup) compuesto por las familias. El focus grup es un
instrumento cualitativo abierto con el que pretendemos ampliar y dar oportunidad a que emerjan cuestiones no previstas
o contempladas, mas alla de las surgidas en el cuestionario de la fase 2. De hecho, ademas de los ambitos tematicos de
la investigacion, se tuvo en cuenta el resultado de la encuesta para analizar aquellos aspectos que se vislumbran mas
interesantes o sobre los cuéles era necesario ampliar o concretar la informacion.

El grupo de discusion de familias ha sido conformado a partir de las 520 respuestas recibidas de familias de 8 centros
durante la fase 2 de la investigacion. Entre las 155 familias que mostraron disponibilidad para participar en el focus group,
se realizd una primera seleccion de 28 familias segun los siguientes criterios: nivel educativo, género, centro, nivel de
competencia digital, trabajo/profesion. Finalmente, formaron parte del grupo de discusion 6 familias, de 4 centros

distintos.
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Las valoraciones vertidas en el grupo de discusion de las familias (GDF) corroboran, en general, las recabadas a través
de los cuestionarios de la fase 2. Por tanto, si bien hay que tener en cuenta el limite en la cantidad, seleccién y
representatividad de participantes del GDF, se evidencia que sus aportaciones no contradicen los resultados generales.
Pero se diferencian, en parte, en los aspectos en los que las familias deciden incidir con mas énfasis en sus intervenciones:
las cuestiones relacionadas con los recursos y medios tecnoldgicos que ocuparon una amplia parte de las respuestas
abiertas del cuestionario apenas tuvieron cabida en el GDF. Otros aspectos como son la dimensién emocional —sensacién
de angustia en las familias, sobreconexién de los hijos, la falta de socializacion y los efectos negativos de esta— vy la
dimensién cognitiva y aprendizaje —falta de motivacion, necesidad de incorporar un cambio metodolégico, dispersion,
falta de concentracion que afecta al aprendizaje, efectos negativos sobre el rendimiento— fueron objeto de atencién en
ambos instrumentos. El GDF, ademas, anadio reflexiones de calado sobre la dimensién social de una transformaciéon de
la educacion hacia nuevas modalidades teleméaticas —papel de cohesion y de igualacion social que desempefian los
institutos, tendencia al individualismo y la deshumanizacién en una sociedad altamente digitalizada.

En conclusion, las familias son claramente partidarias de volver a la presencialidad total en los centros educativos.
Arguyen diversas razones que podemos agrupar en las tres dimensiones. Esto no obsta para que constaten como positiva
la adquisicion de habilidades digitales, que ha sido potenciada por la situacidon pandémica, si bien se reclama una
adecuacion de las pedagogfas utilizadas para que el proceso de aprendizaje sea adecuado.
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La situacion educativa inducida por la intrusion del coronavirus (SARS-CoV-2) ha alterado todos los ambitos de la
sociedad, sin ser el educativo una excepcion (Garcia-Penalvo & Corell, 2020). Reimers y Schleider (2020) recogen que la
mayorfa de las medidas tomadas en los distintos paises se han fundamentado en el desarrollo de planes para la
continuacién de los procesos de ensefianza mediante modalidades alternativas. En la docencia universitaria, la necesidad
en un primer momento de suprimir todas las actividades presenciales; y posteriormente de mantener ciertas medidas de
seguridad ha generado una transicion forzosa de una ensefianza presencial a una digital para concluir el curso 2019-
2020; y a una hibrida para desarrollar el curso 2020-2021. Estos hechos, ademas de un cambio conceptual, han generado
un alto nivel de dependencia de la tecnologia en la ensefanza universitaria (Mateo-Berganza & Lee, 2020).

Actualmente, superados con menor o mayor éxito estos dos cursos, a pesar de la existencia de cierta incertidumbre
por la evoluciéon de la pandemia y los nuevos contextos formativos venideros, es el momento idéneo para reflexionar
sobre las acciones realizadas (Hernandez-Ramos et al., 2021) y repensar el modelo educativo (Trujillo-Saez et al., 2020).
El desafio actual, més alld de superar las adversidades ocasionadas por la pandemia, consiste en planificar la ensefianza
universitaria para “formar el ciudadano culto, solidario y autdbnomo que exige la complejidad de este escenario global y
digital contemporaneo” (Pérez-Gémez, 2019, p. 4).

La llegada de la COVID19 no solo cambid la ensefianza universitaria, sino que ha modificado por completo los
programas de formacion de los docentes con nuevas modalidades como los Webinars, los talleres virtuales o los Small
Private Online Course (SPOC). En la Universidad de Salamanca durante el curso 2020-2021, por iniciativa del
Vicerrectorado de Docencia e Innovacion Educativa, desde el Instituto Universitario de Ciencias de la Educaciéon (IUCE),
aglutinadas en diferentes acciones y siempre de forma no presencial, se llevaron a cabo 120 actividades formativas,
emitiendo 2675 certificados de superacion.

El presente estudio descriptivo-correlacional, bajo un disefio de investigacién no experimental, se centra en conocer
los motivos principales por los que los docentes participaron en las actividades formativas realizadas durante el curso
2020-2021 desarrollado en un formato hibrido. La poblacion queda delimitada al personal docente e investigador de la
universidad y la muestra se establece en los 838 sujetos que tras concluir una actividad formativa cumplimentaron el
cuestionario de valoraciéon de la actividad. Ante el enunciado: Motivos principales por los que se ha inscrito en esta
actividad, el docente podia sefialar los que desee de los cinco propuestos: Mejorar la practica docente (M1), Obtener
evidencias para CV de cara a acreditaciones (M2), Innovar en la docencia (M3), Programa Docentia (M4), Actualizarme en
temas propios de la profesién docente (M5); e incluso incorporar otros (M5).

Tabla 1. Motivo principal de realizaciéon de la actividad formativa

Motivo % n
M1) Mejorar la practica docente 81,38% 838
M2) Obtener evidencias para CV de cara a acreditaciones 38,31% 838
M3) Innovar en la docencia 33,41% 838
M4) Programa Docentia 8,35% 838
M5) Actualizarme en temas propios de la profesién docente 48,32% 838
M6) Otros motivos 5,85% 838
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Los resultados recogidos en la Tabla 1 muestran como el 83,38% de los docentes acuden a las actividades formativa
con la intencion de mejorar su practica docente, siendo estd la opcidn mas seleccionada por el profesorado. Factores
relacionados con estar actualizado en temas propios de la profesion docente (48,32%), cuestiones relacionadas con la
mejora del curriculum vitae de cara a acreditaciones (38,31%) e innovar en la docencia (33,41%) también estan presente
en los docentes a la hora de realizar este tipo de actividades. Asi mismo, el 8,35% de los asistentes, reconoce que tener
que pasar el Programa Docentia se convierte en causa de inscripcion a la actividad.

Aprovechando que el profesorado podia seleccionar varios motivos, se elabora la Tabla 2 que recoge las correlaciones
existentes entre los diferentes motivos. Al tratarse de variables dicotémicas se calcula el coeficiente de correlacién PHI ().

Tabla 2. Relacién entre los motivos

M1 M2 M3 M4 M5
M1 - - - - -
M2 ®=.005 - - - -
M3 ®=.209 ®=.131 - - -
M4 O=.122 ®=.197 ®=.216 - -
M5 ®=.126 ®=.019 ®=.008 ®=.088 -
M6 O=.221 ®=.071 ®=.101 ®=.020 ®=.109

En base a las correlaciones encontradas, se puede hablar de la existencia de tres tipos de motivaciones:

e  Motivaciones didacticas: preocupacion por la ensefianza, la docencia y la innovacion.
e Motivaciones fundamentadas en la certificacién: acreditaciones, Docentia, etc.

e  Motivaciones profesionales, centradas en el desarrollo de profesionalizaciéon como docente.

A nivel general, los resultados obtenidos son concordantes con la finalidad principal del programa de formacion:
contribuir a la mejora de la actividad docente en el contexto de las actuales titulaciones oficiales centradas en la adquisicion
de competencias por los estudiantes y apoyando la evaluacion y la innovacion docente, adaptandose a las nuevas
exigencias de formacion de profesionales en la actual sociedad y a las necesidades ocasionadas por la pandemia.

A tenor de los perfiles encontrados, partiendo de la plausibilidad de cada uno de ellos, como linea de prospectiva se
requiere analizar la influencia de la categorfa profesional y el nivel de vinculacidn laboral del profesorado en las
motivaciones de los docentes para asistir a las actividades formativas.
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El afo 2020 pasara a la historia por la COVID-19. Una de las primeras medidas sanitarias fue el cierre de las
universidades, lo que supuso el cambio repentino a una ensefianza online. Es importante saber cudl ha sido el impacto de
dicho cambio en el aprendizaje universitario. El objetivo de este estudio fue examinar qué factores estan asociados con el
aprendizaje online de la asignatura Disefos de Investigacion, del grado de Psicologia de la Universidad de Barcelona, un
afno después del inicio de la pandemia. Se trata de una asignatura dificil para muchos estudiantes, debido a su elevado
contenido estadistico (NUfez-Pefa y Bono, 2019; Nunez-Pefa, Sudrez-Pellicioni y Bono, 2013). Por tanto, un factor que
puede influir en su aprendizaje es la ansiedad a las matematicas, asi como las actitudes hacia las matematicas. Sin
embargo, en el contexto actual de pandemia, no sélo la ansiedad hacia las matematicas sino también la ansiedad hacia
la COVID-19 y la ansiedad al aprendizaje online pueden afectar al seguimiento de la asignatura (Besser et al., 2020).

Un total de 52 estudiantes participaron en este estudio durante el curso 2020-21. Antes del final de curso,
respondieron a los siguientes cuestionarios: a) la version espanola del Fear of COVID-19 (Martinez-Lorca et al., 2020) sobre
ansiedad a contraer la COVID-19; b) el Psychological Health in the use of e-learning tools during COVID-19 (Haider y Al-
Salman 2020), que mide la percepciéon de efecto negativo del uso prolongado de herramientas e-learning durante la
COVID-19 sobre el estado psicolégico y sobre el rendimiento académico, traducido al espafiol para esta investigacion; c)
la adaptacion del Online Learning Readiness Scale (ORLS; Chung et al. 2020), que mide la preparacion para el aprendizaje
online, traducido al espafol para esta investigacion; d) la version espanola del Shortened Math Anxiety Rating Scale
(sSMARS; Nunez-Pefna, Suarez-Pellicioni, Guilera, y Mercade-Carranza, 2013) sobre ansiedad matemaética; e) el cuestionario
sobre las actitudes hacia las matematicas (Nunez-Pefa, Sudrez-Pellicioni y Bono, 2013); f) la escala de ansiedad rasgo de
la version espaiola del State-Trait Anxiety (STAI; Guillén-Riquelme y Buela-Casal, 2013); g) la escala de depresion de la
version espafiola del Depression, Anxiety and Stress Scales (DASS-21; Daza et al., 2002), y h) el cuestionario creado ad
hoc para esta investigacion, sobre el rendimiento percibido, la ansiedad (preocupacién, tension y dificultad de
concentracion) en el seguimiento online de la asignatura y la percepcion de utilidad del material disponible online. Al final
del curso, realizaron una prueba de eleccidon multiple con penalizaciéon de los errores para evaluar su rendimiento.

Los indices de correlacion de Spearman mostraron que el rendimiento percibido de los estudiantes correlacionaba
negativamente con la ansiedad por el sequimiento online de la asignatura (r = -,362; p = ,008), y positivamente con el
control del estudiante en la gestion de su aprendizaje online (r = ,300; p = ,031). La ansiedad por el seguimiento online
correlacionaba negativamente, a su vez, con la percepcion de utilidad del material disponible online (r = -,341; p = ,013),
asi como con la preparacion para el aprendizaje online (r = -,536; p < ,001) en las escalas de aprendizaje autébnomo (r =
-,541; p <,001), control del estudiante en la gestion del aprendizaje (r = -,473; p < ,001), motivacién para el aprendizaje
(r=-,303; p =,029) y autoeficacia de la comunicacién online (r = -,405; p = ,003). En cambio, dicha ansiedad ante el
seguimiento online de la asignatura correlacionaba positivamente con la ansiedad hacia las matematicas (r = ,333; p =
,016) en las escalas de ansiedad hacia los exdmenes de matematicas (r = ,358; p =,009) y hacia los cursos de matematicas
(r=,278; p =,046), y con la percepcion del efecto negativo del uso prolongado de herramientas e-learning durante la
COVID-19 (r =,403; p =,003) en las escalas de estado psicologico (r =,425; p =,002) y rendimiento académico (r =,377;
p =,006). Un andlisis de mediacion reveld que la asociacion entre la percepcion del efecto negativo del uso prolongado
de herramientas e-learning y la ansiedad ante el seguimiento online (c = 0,447; p = ,003) desaparecia cuando se introducia
como variable mediadora la preparacién de los estudiantes para el aprendizaje online (¢’ = 0,223; p = ,132), siendo el
efecto mediador significativo (a*b = 0,224; p = ,015). Por otra parte, la preparacion para el aprendizaje online
correlacionaba positivamente con la percepcion de la utilidad del material disponible online (r = ,277; p = ,047),
concretamente en las escalas de aprendizaje auténomo (r = ,332; p = ,016) y control del estudiante (r =,291; p = ,036).
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También cabe destacar la relacién entre los distintos tipos de ansiedad analizados y la depresion. La ansiedad
matematica correlacionaba positivamente con la ansiedad rasgo (r = ,457; p =,001), la ansiedad a la COVID-19 (r = ,598;
p < ,001) y la depresién (r = ,360; p = ,009). A su vez, la ansiedad a la COVID-19 correlacionaba positivamente con la
ansiedad rasgo (r = ,285; p = ,041) y la depresion (r = ,327; p = ,018). También se obtuvo una correlacién positiva entre
ansiedad rasgo y depresion (r = ,655; p < ,001). Ademas, la ansiedad a la COVID-19 correlacionaba negativamente con
actitudes positivas hacia las matemadticas (r = -,329; p = ,017) y éstas correlacionaban negativamente con la ansiedad
matematica (r = -,547; p < ,001).

Por ultimo, con relacién al rendimiento de la asignatura, los errores obtenidos en la prueba de eleccion mdltiple
correlacionaban positivamente con la ansiedad hacia los exdmenes de matematicas (r =,310; p = ,025) y con la ansiedad
a contraer la COVID-19 (r=,342; p =,013).

De los resultados obtenidos, se concluyd que la ansiedad, ya sea generada por la COVID-19, por el seguimiento online
o por el contenido estadistico de la asignatura, puede interferir en el aprendizaje online de esta asignatura. En esta linea,
Ramirez et al. (2017) demostraron que un alto grado de estrés en cursos de mateméticas puede amenazar el autoconcepto
matematico de los estudiantes e incitar al olvido del contenido del curso. Por otra parte, en nuestro estudio se observéd
menor ansiedad en el seguimiento online de la asignatura en aquellos estudiantes con mejor preparacion para el
aprendizaje online. A su vez, los estudiantes con menor ansiedad debida al seguimiento online de la asignatura
presentaron menor ansiedad hacia las matematicas y percibieron un menor efecto negativo del uso prolongado de
herramientas e-learning. En estos estudiantes incrementd la percepcién de la utilidad del material onfine y del rendimiento.

Una posible explicacion de estos resultados es que la ansiedad, cualquiera que sea su causa, puede afectar a la
autoeficacia académica (Alemany-Arrebola, 2020). Por lo tanto, es importante que los estudiantes consigan una adecuada
preparacion para el aprendizaje online, a fin de reducir el impacto negativo que los distintos tipos de ansiedad pueden
tener sobre el aprendizaje.
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Con la aparicién de numerosas estructuras de apoyo ad hoc, el intercambio colectivo de buenas practicas y el
aprendizaje entre iguales, la pandemia de Covid-19 ha desencadenado el cambio dentro de la ensefianza superior. Sin
embargo, la atencion educativa y social que se presta actualmente a la educacion online ha sido limitada en la cuestion
de la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes, a pesar de que esta suele entenderse como la conclusiéon del proceso
formal de ensefanza-aprendizaje y es parte del disefio de las asignaturas. Con la planificacion y realizacién de la evaluacion
en las condiciones de la Covid-19, y refiriéndonos a la evaluacion online en particular, los profesores entraron en gran
medida en un territorio inexplorado y se enfatizd de nuevo la necesidad de replantearse las formas de evaluacion en la
ensefanza superior (Garcia-Pefnalvo et al., 2020). Asi es como el proyecto europeo Empower teachers for remote online
assessments in higher education (Remote.EDU) (20212023) aborda la necesidad actualmente emergente de establecer,
fomentar y promover la evaluacion online en la educacién superior. Las cuatro universidades participantes, que cuentan
con un alumnado total de unos 140.000 estudiantes, aportan al proyecto diversas dreas de conocimiento y experiencia
de diferentes regiones europeas (Alemania, Bélgica, Espafia y Turquia) y tienen estructuras institucionales diferentes y
contextos educativos diversos, por lo que forman un sélido consorcio que estd bien equipado para las tareas del proyecto.
La necesidad de un proyecto transnacional de este tipo, asi como de la cooperacién internacional en la investigacion y
practica en este tema, surge de los esfuerzos de las instituciones de educacién superior para garantizar que no se tenga
en cuenta Unicamente la imparticién de cursos online, sino también las formas de evaluar significativamente el aprendizaje
de los estudiantes en esos cursos. El caracter transnacional del proyecto supondra la aportacion de informacién sobre los
diversos antecedentes culturales que influyen en las diferentes formas de utilizar la tecnologia para la evaluacién en toda
Europa. De esta forma, se podrd garantizar que los productos y resultados finales se desarrollen de acuerdo con los
diversos matices que pueden limitar o impulsar la evaluacién online y hacerlo en un contexto europeo.

En el proyecto Remote.EDU, entendemos la evaluacion electrénica o evaluacidon online como una estrategia de
ensefanza que emplea la tecnologia para evaluar los objetivos de aprendizaje y las competencias adquiridas. Siguiendo a
Gikandi et al. (2011), los tipos mas importantes de evaluacion online son dos: a) la evaluaciéon formativa o evaluacion para
el aprendizaje, que se produce durante el proceso de ensefianza-aprendizaje con el objetivo de apoyar el aprendizaje, e
incluye la evaluacion entre pares, la evaluacién colaborativa y las estrategias de autoevaluacién, y b) la evaluacion
sumativa, como estrategia mas utilizada en la ensefianza universitaria, que mide lo que los estudiantes han aprendido al
final de una asignatura, médulo, o después de algun otro periodo definido, e incluye la puntuacién o calificacién con el
fin de otorgar alguna forma de acreditacion. Aunque el campo de la evaluacion electrénica o evaluacion online tiene una
larga trayectoria y un amplio desarrollo (Caballé y Clarisd, 2016; Conrad y Openo, 2018), el cambio completo a la
modalidad online para la evaluacion supone un gran reto para muchas universidades tradicionales, pero también para las
universidades a distancia u online desde una perspectiva institucional (Garcia-Pefalvo et al., 2020). Existe poca experiencia
politica, institucional e individual, mas alla de la aplicacidon puntual o en asignaturas concretas, en relacion a como
conceptualizar e implementar la evaluacion online, especialmente en el caso de la evaluacién sumativa (Brady et al., 2019).
Mientras que el primer semestre del aflo académico 2020/21 sirvi6 como ejemplo globalmente vélido de como se podian
ofrecer las asignaturas en modalidad online, el enfoque durante este periodo de la llamada ensefianza remota de
emergencia abordd con mayor frecuencia cuestiones de disefio e imparticion de las asignaturas, asi como el apoyo a los
estudiantes (Bond et al., 2021). La evaluacién sélo surgié como un tema importante avanzado el semestre, pero sigue y
seguird siendo un aspecto crucial que considerar. En este contexto, el desarrollo de ejemplos y caracteristicas de disefo
para las practicas de evaluaciéon proporciona formas pedagdgicamente solidas de integrar la evaluaciéon en escenarios de
ensefanza y aprendizaje online. Esta tarea es crucial, asi como hacerla de forma 4gil, ya que el profesorado necesita tener
a mano conceptos y herramientas aplicables para garantizar que la evaluacidon pueda adaptarse y manejarse con

flexibilidad.
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Por ello, el proyecto Remote.EDU persigue los objetivos generales de (a) apoyar al profesorado en el disefio (y
desarrollo) de formatos de evaluacién formativa y sumativa online en la educacién superior y (b) proporcionar conceptos
y herramientas practicas y aplicadas mas allé de la pandemia Covid-19 para destacar la importancia de la evaluacion en
linea dentro de la educacién superior, (c) promover estos formatos dentro de la comunidad europea de profesionales de
la educacion superior, teniendo en cuenta la influencia de los contextos institucionales y nacionales. En Gltima instancia,
se fomenta la digitalizacion en la ensefianza superior europea (d). Para ello, se abordaran los retos y las posibilidades que
la evaluacion online supone para estudiantes y educadores, se considerard el contexto especifico de la movilidad virtual y
se desarrollaran recursos educativos abiertos que puedan utilizarse en diferentes contextos y culturas de la ensefanza
superior.

El principal grupo objetivo del proyecto son los profesores de la ensefianza superior europea. Este grupo tuvo que
adaptar rdpidamente su ensefanza a la modalidad online y se enfrenta a la necesidad de desarrollar también conceptos
y herramientas mas sofisticados y sostenibles para garantizar una evaluacién adecuada dentro de sus asignaturas. Los
docentes son, a pesar de las estructuras de apoyo institucional, los actores centrales para garantizar una evaluacion justa
y de alta calidad. Paralelamente, también se trabaja con los estudiantes y los administradores de la educaciéon superior
para recabar sus puntos de vista y percepciones sobre el tema, reconociendo asf su impacto en la aceptacion, viabilidad y
apoyo o rechazo de los formatos de evaluacion desarrollados y las practicas sugeridas. Esto incluye especificamente al
personal de apoyo al desarrollo profesional docente y al personal a cargo de la preparaciéon de directrices institucionales
para la evaluacion online.

El trabajo realizado en Remote.EDU dard como resultado un marco y una taxonomia de la evaluacion online nuevos a
partir de la integracion de la literatura existente sobre el tema y de la discusion de estos modelos a partir de informantes
clave, un estudio de evaluacion de la percepcién de la evaluacion online que tienen los estudiantes, docentes y personal
de apoyo o administradores en los cuatro paises, una herramienta para el desarrollo de conceptos técnicos para la
evaluacion online, una vision combinada de la movilidad virtual y la evaluacion online, y un curso online abierto de
desarrollo profesional docente en lengua inglesa en el que podran participar los docentes de forma independiente o que
se podra adaptar a las necesidades de cada institucion.

Sobre la base de estos resultados se prevén impactos en el nivel micro, es decir, a nivel de los docentes y de su
ensefanza con respecto a cdmo se puede disefiar e integrar la evaluacion online en las practicas de ensefanza, pero
también en el nivel meso de las instituciones de educacion superior en relacién con el conocimiento de la evaluacion en
linea y las medidas de desarrollo profesional y en el nivel macro de la politica educativa, en relacién con la evaluaciéon
online como parte de las funciones de la educacion superior y la promocién de la digitalizacion.
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Hoy dia en Chile, y el resto del mundo, se vive una situaciéon global y generalizada respecto a la pandemia producida
por él virus COVID-19, lo que ha sugerido una serie de resguardos en materia de salud como también a nivel social y
econémico. La Educacion superior chilena, en este escenario no ha quedado al margen de las transformaciones necesarias
y durante los afios 2020 y 2021 se ha sometido a una serie de cambios que no han hecho mas que agudizar una crisis
que se venia gestando en el sistema educativo chileno, develando inequidades en el dmbito de materiales necesarios,
como computadores e internet para afrontar una educacion del siglo XXI. Las aulas fisicas se han trasladado a un platd
virtual, donde las cdmaras ocultan las intimidades de los espacios y el ejercicio de la docencia se ha visto mediado por una
pantalla y limitado a un rectdngulo. Se nos ha invitado entonces a romper esquemas tradicionales de educacion, mediante
una estructura que requiere una relacion a través de la mediacion tecnoldgica (Gonzélez, 2016). Se han gestado nuevas
formas de vinculacion afectiva (Caceres, Brandle, Ruiz, 2017) lo que ha puesto en cuestionamiento la importancia del
contacto al momento de generar relaciones pedagodgicas.

En ese escenario, complejo y emergente se ha tenido que llevar a cabo los procesos educativos de educacion superior,
y las carreras de Pedagogia han debido adaptar tanto sus clases habituales como sus procesos de practica en
establecimientos educacionales de manera virtual al igual que las clases en las escuelas primarias y secundarias.

Las carreras de Pedagogia de la Universidad Austral de Chile cuentan con un modelo de desarrollo de practicas
educativas que consisten en la insercion progresiva y secuencial en sus ciclos formativos como también el desarrollo de
productos y la articulacion disciplinar e interdisciplinar. Es por ello que, a pesar de la situacion sanitaria y virtualidad, las y
los estudiantes se insertaron en distintos centros educativos. De esta manera, este trabajado pretende dar cuenta de la
experiencia, de las fortalezas y obstaculos que se registraron en relacion a la adaptacion de la insercion del estudiantado
en formacion en centros educativos en modalidad virtual.

Para ello, se presentan las reflexiones y resultados de dos practicas educativas realizadas por el estudiantado, una de
ellas es la Préctica Profesional, cuyo principal proposito es que el profesorado en formacion se vincule con las tareas
propias de la profesion de manera mas auténoma y con responsabilidades asociadas a la mediacién de aprendizaje,
gestion de procesos educativos, y materializando en la practica todo lo asociado a su proceso de formacién. Y la segunda
de ellas es, Taller de formacion situada: Desarrollo profesional y aprendizaje servicio, que tiene como principal proposito
que el estudiantado se vinculen con el territorio en el que se inserta el centro educativo, desarrollando acciones de gestién
pedagogica, apoyo didactico y de vinculacion con el medio. La metodologia utilizada para la Practica Profesional fue de
caracter cuantitativo en que se realizé una encuesta desde la coordinacién del eje de formacion situada para las carreras
de Pedagogia de la Universidad Austral de Chile, sobre la apreciacion al finalizar la practica. Para la practica de Taller de
formacion situada: Desarrollo profesional y aprendizaje servicio fue un focus group en que presentaron sus reflexiones y
resultados de las iniciativas desarrolladas. El grupo de estudiantes correspondié a 15 en total, 10 pertenecientes a la
carrera de Pedagogia en Ciencias y 5 a la carrera de Pedagogia en Artes.

La préactica profesional se realizd en establecimientos educacionales de diversas ciudades del pais que estuviesen
realizando clases en formato virtual y sincrénico. Los resultados obtenidos de la encuesta para la Practica Profesional en
el que participaron 45 estudiantes de todas las carreras, y en particular 7 de 11 estudiantes (65%) del programa de
formacion de profesores para ensefianza media fueron: el 62,2% del estudiantado se siente satisfecho con su practica
profesional; el 66% dice que pudo conocer medianamente o a profundidad el contexto del centro educativo en el que
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estuvieron; el 62,2% enriquecié sus saberes participando de jornadas o webinarios relativos a Practica Pedagdgica virtual;
el 42,2% se siente plenamente seguro frente a plataformas virtuales; el 53% plantea que cambid su percepcién
positivamente en relaciéon a realizar una practica virtual; el 57% considera que comprendi¢ y aplico correctamente la
priorizacién curricular solicitada en pandemia; el 80% esta de acuerdo con que pudo evolucionar su didactica en relacion
a las Tics; el 73,3% considera que en cuanto a planificacién tuvieron un correcto proceder y el 51% considera un buen
trabajo en el &mbito de la evaluacion; el 66,6% se siente satisfecho en relacion a sus habilidades socioemocionales. Y a
pesar de que en general la practica virtual tuvo un sentido positivo para los estudiantes de pedagogia de la facultad, el
73,3% siente que quedaron competencias y contenidos pendientes. Cabe sefialar que este proceso aln se encuentra en
etapa de analisis en conjunto con el equipo de coordinacién de practicas.

Para el caso del Taller de formacion situada: Desarrollo profesional y aprendizaje servicio, la metodologia base para el
desarrollo de este taller fue la metodologia de aprendizaje y servicio que como parte de sus principios busca fomentar el
aprendizaje de la ciudadania mediante la participacion, poniendo en relacién a la comunidad con el centro educativo de
manera bidireccional, a través de un proceso de integracion curricular (Folgueiras y Martinez, 2009) siendo un método
que permite unir éxito escolar y compromiso social: aprender a ser competentes siendo Utiles a los demas, en el cual
fomenta el didlogo de pedagogias activas y los movimientos sociales o de educacién popular, es decir, el aprendizaje
basado en la experiencia y el servicio a la comunidad (Batlle, 2009). Si bien la presencialidad es fundamental para este
tipo de metodologia, se intentd dar otra lectura que atendiera al contexto de Pandemia, de tal manera que las
oportunidades que suscitd esta situacion, fue el nuevo enfoque y tejido social que se genero, para ello las y los estudiantes
se vincularon con diversas organizaciones de su territorio que contribuyeron a la realizacion de proyectos bajo los principios
de esta metodologia. Los proyectos realizados bajo modalidad virtual fueron: Pintarte, Cantarte, Moldearte; Pedaleando
un cuento; Tutorfas pares: Cooperar para aprender; Escuelas Activas: “Tejiendo Redes en Territorios Sensibles; Proyecto:
“Arte pop en tallado”; Proyecto de Pedagogia Social, Proyecto vinculacién Alta-Uach y Feria Cientifica Valdiciencia Austral.

Como parte de las reflexiones se destaca las oportunidades y obstaculos que se generaron bajo la situacién sanitaria
mundial, que provoco una adaptacién y flexibilidad para poder continuar con los procesos educativos. En este sentido,
podemos sefialar de manera preliminar que la era digital y virtual no supone un problema para una generacién de
estudiantes que debe tener las habilidades tecnoldgicas que el siglo XXI exige. Ya que a pesar de practicas educativas de
caracter especifico como aquella sustentada en la metodologia de aprendizaje y servicio, permitié fortalecer las redes y
generar aprendizajes a través del servicio solidario articuldndose desde la la justicia social y, en ese sentido, cdmo posibilita
el cuestionamiento del statu quo, de tal manera que nos hace valorar una practica pedagdgica desde una transformacion
critica (Garcia y Cotrina, 2015).

Referencias
Batlle, R. (2009). ; De qué hablamos cuando hablamos de aprendizaje- servicio? CRITICA S N° 972.

Caceres, M. Brandle, G. Ruiz, J. (2017) Sociabilidad virtual: la interaccion social en el ecosistema digital. Historia y Comunicacion social, 22(1),
233-247.

Folgueiras, P. y Martinez, M. (2009). El desarrollo de competencias en la universidad a través del Aprendizaje y Servicio Solidario. Revista
Interamericana de Educacion por la Democracia. Vol. 2 (1).

Garcia, M. y Cotrina, M. (2015). El aprendizaje-servicio en la formacion inicial del profesorado: De las practicas educativas criticas a la
institucionalizacion curricular. Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado. Vol. 19 (1).

Gonzalez, R. (2016). El arte y su educacién en la era de la hipermediacion digital «Arte y educacién». Artnodes. 17, 43-51.



IRED2I

La experiencia de un trabajo de campo de una tesis doctoral en pandemia y formato virtual
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Me encontraba dispuesta a realizar mi trabajo de campo de la tesis doctoral llamada Construcciones subjetivas de
profesoras de educacion secundaria a través de una nueva politica publica curricular para la ensehanza de las artes visuales
en Chile, cuyo objetivo plantea la posibilidad de comprender los procesos de mediacion entre profesoras de artes visuales
y las nuevas bases curriculares de esta disciplina en Chile consideradas como un dispositivo y un objeto para promover su
quehacer docente, analizando tanto las implicaciones de la normativa como la préctica del curriculo en la construccién de
subjetividad docente. Para ello, utilizaria procesos de documentacion en aula, encuentros con docentes tanto individuales
como colectivos, andlisis con y entre profesoras, cartografias visuales y otros métodos previstos. Sin embargo El Ministerio
de Educacién ha decidido cerrar escuelas y Liceos en Marzo 2020 por la Pandemia que afecta a nivel mundial. No importa,
dicen que volvemos en Abril. Luego dicen que en Mayo. Luego dicen que el segundo semestre. Al final nunca volvimos y
mi trabajo de campo tuvo que dar una vuelta completa, llena de incertidumbres, de errores, y de aciertos.

Vemos como estd pandemia producida por COVID-19 no hizo mas que agravar la crisis que esta en estado permanente
gracias al sometimiento del capitalismo frente al neoliberalismo (De Sousa, 2020). En Chile, esta crisis sanitaria, puso de
manifiesto la evidente explotacion que sufre el profesorado. Se les (nos) ha obligado a convertir los hogares en escuelas
virtuales improvisadas (Galaz y Carrasco, 2020). Una precarizacion, jornadas laborales sin término alguno, “En definitiva,
en medio de la crisis junto a las tareas u obligaciones cotidianas, a nuestras casas nos hemos llevado también las
desigualdades y violencias que transformamos en un espejo ante el cual se desnudan las imagenes de nuestra
profesionalidad”. (Galaz y Carrasco, 2020, p. 76).

Bajo ese escenario, realicé el trabajo de campo. Un escenario que continua porque en Chile aun las clases son virtuales,
a diferencia de otros paises. El agotamiento de las profesoras es notorio, profundo, sobre todo cuando ademas deben
hacerse cargo de las tareas cotidianas del hogar. Sin embargo, a pesar de todo, han regalado espacios vitales de
conversacion que aun perduran, ya como lugares de encuentros necesarios y permanentes.

1. Un nuevo enfoque virtual

Esta tesis siguié un curso que no estaba proyectado pero que debid adecuarse a lo que se estaba generando durante
el afio 2020, que venia ademdas de un 2019 de revuelta social en Chile. Podriamos decir que mi trabajo de campo se
transformdé en mi computador. Mediada por una pantalla, podia acceder a las paredes de las profesoras, talleres, u otros,
pero en un rectangulo. La escuela tradicional ya no esta (por ahora) y las aulas se han convertido en pequefos rectangulos
negros, con filtros o fondos. Hay una invitacion a repensar las estructuras tradicionales educativas, mediante un nuevo
esquema que requiere individuos activos y una relacién que serd a través de la mediacion tecnologica (Gonzalez, 2016).
Todo lo que veiamos venir en relacion a los medios de comunicacion llegd de golpe con una escuela que no estaba
preparada para un cambio tan radical.

Situdndome en el trabajo de campo, hemos tenido basicamente una sociabilidad virtual, sin interaccion fisica, y con
nuevas formas de vinculacion afectiva (Caceres, Brandle, Ruiz, 2017) por lo que la relacién con las profesoras se trazé a
partir de la narracién, convirtiéndose el discurso en la principal imagen (Corral, 2017).

2. Primeros descubrimientos

He sostenido 37 encuentros con las 7 profesoras participantes. Cada encuentro consta de una hora a dos horas. De
las lineas de conversacion sostenidas he dividido en ciertas derivas: trayectoria/transito, contexto en el que se desempefian,
relacion con el curriculum antiguo y nuevo, toma de decisiones sobre el curriculum, aportes del nuevo curriculum, disefios
didacticos y andlisis de trabajos realizados por estudiantes.
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En el siguiente resumen solo aparece la informacion rescatada de los apuntes de cada encuentro.

He realizado un “mapa” analogo, no reproductivo sino constructivo (Deleuze y Guattari, 2016) que tiene intenciones
de situarme tanto regionalmente como por tematica, para ver un todo, pero que no es la totalidad. Ha sido dividido en 7
partes, segun donde habite cada docente. Con ello pude observar el cruce de la informacién que mas se reiteraba como
también algunos aspectos que los nombro de la siguiente manera: rizoma de incio/enfasis; rizoma intermedio que tension;
rizoma curricular.

Nota importante sobre el uso del rizoma como posibilidad de vinculo. No siento comodidad al categorizar los
encuentros con las docentes, en este punto he decidido dialogar con el concepto de rizoma, puesto que visualmente me
otorga posibilidades moviles, puedo observar un todo sin jerarquias. El rizoma por ruptura, se puede prolongar, alternar
lineas de fuga, se conjugan flujos (Deleuze y Guattari, 2016). He dibujado rizomas que me han permitido observar lo que
viene a continuacion.

2.1. Rizoma de inicio, énfasis.

Al leer y ver en una sola imagen los todo lo dialogado los agrupe por posibles concepciones para organizarlos de
manera general. Después de releer lo encontrado, que tiene relacion con el entorno, el patrimonio, la idiosincrasia, la
busqueda de propositos, el movimiento (Deleuze, 2006), el autoconocimiento, la produccién artistica, la experimentacion
con materiales (Hood & Kraehe, 2017), la disciplina al servicio de la educacién, lo politico al momento de decidir
pedagodgicamente (Bazan y Astorga, 2011), los aprendizajes basados en proyectos, entre otras derivas, propongo cinco
“lineas de fuga” que agrupa cada descubrimiento, y que serdn desarrolladas en la tesis. Estas son:

e  Subjetividad - Territorio — Transformacién - Materialidades — Didactica critica.

Concepto del rizoma de inicio que provoca en mi una pequena atraccién: Territorio. En este punto quisiera
agregar uno de los primeros descubrimientos que me han llamado la atencién y que precisamente refiere al territorio. Las
dos profesoras de Santiago, no nombran en sus discursos el territorio como algo trascendente, a diferencia de las 5
profesoras de regiones. Puede tener relacion a varios factores, por ejemplo, que Santiago es la capital, lo que hace sentir
una pertenencia de ciudad grande y centralizada, incluso puedo repensar en un vuelco de desterritorializacion (Deleuze y
Guattari, 2016) inconsciente. En las regiones se siente un abandono por lo cual hay un sentido de desplazamiento lo que
hace que profundicen su sentido de pertenencia territorial. Pensando en un territorio como el espacio socialmente
construido (Iconoclasistas, 2013), las regiones han debido generar sus propias formas de sobrevivencia cuando sienten
que un estado centraliza el poder. Son las personas que lo habitan quienes realmente transforman los territorios, lo
moldean desde el diario habitar y transitar. (Iconoclasistas, 2013, p. 10) es decir, la subjetividad en estos procesos
territoriales es imprescindible.

2.2 Rizoma intermedio: lo que tensiona

De los rizomas tensionantes y que van constituyendo un ser-hacer docente de artes visuales aparecen conceptos como:
tecnificacion, competitividad, trabajo en funcion de otras asignaturas, soledad, un curriculo muy elevado para lo que se
puede hacer, la exigencia en el uso de otros tipos de materiales que son mas inaccesibles. Las soluciones a estas tensionas
van configurando nuevas formas de ser-hacer.

2.3 Rizoma curricular.

Hay varios puntos en comun sobre el desarrollo del curriculo, al ser punto clave y uno de los temas guias de los
didlogos, no esta todo lo que se ha dicho sobre el uso, las estrategias, las apropiaciones, entre otras consideraciones, solo
algunos puntos iniciales.

El sentido solitario es un tema recurrente en las docentes (mencionado en el rizoma de tensién) y he caracterizado en
frases puntuales, pero que de variadas formas se repetian, sentimientos en relacién al curriculo centralizado, un dispositivo
institucional (Foucault, 1985) que ejercian sobre ellas la toma de decisiones seguin los contextos y territorios, siendo esto
fundamental en sus procesos subjetivos. Entre lo mas recurrente es la alusiéon a un curriculo de arte descontextualizado,
sin lectura de la realidad, como si el conocimiento y el curriculum estuviesen en caminos aparte, cuando estos debiesen
ser producidos en las relaciones sociales (Tadeu Da Silva, 1999). En este sentido, la importancia de relacionar el curriculo
con las comunidades y sus territorios (Colectivo Diatriba, 2011). Se suman Las adaptaciones constantes en relacién a los
recursos, solicitudes de objetivos que no se podian cumplir por no tener implementos necesarios, sobre todo en relacién
a aspectos técnicos disciplinares (més alla del dibujo y la pintura) y digitales-tecnolégicos.
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Con este estudio pretendemos dar a conocer la percepcion de los alumnos de comunicacion en la Universidad de
Sonora acerca del aula virtual como herramienta complementaria a la clase presencial durante su experiencia de migracién
a entornos virtuales debido a la crisis sanitaria del covid-19 en el curso 2020-1. Se llevé a cabo un estudio descriptivo
sobre una muestra de estudiantes universitarios de la escuela de Ciencias de la Comunicacion de la Universidad de Sonora.
Se ha utilizado el cuestionario sobre procesos de educacion en linea en tiempos del covid19. Los resultados indican que
no existen diferencias significativas en la percepcion sobre la migracion al aula virtual, pero si con los contenidos de la
asignatura. Como conclusion, destacamos la relevancia de que, en el contexto de pandemia, tanto el profesor como el
alumno, han tenido que asumir el reto del cambio del espacio de desenvolvimiento que era el aula; y de atender a esta
experiencia en poco tiempo; la percepcion de los alumnos es muy favorable en relacién a la migracion de la modalidad
presencial a la linea.

Esta investigacion realizd un estudio sobre los procesos de educacion en linea en tiempos del Covid, a partir del anélisis
de las reflexiones de estudiante sobre la experiencia de la ensefanza virtual universitaria durante la etapa de
confinamiento. Era preciso, centrar nuestra atencién en los alumnos, con la intencion de analizar la percepcion de los
estudiantes de comunicacién en la Universidad de Sonora acerca del aula virtual como herramienta complementaria a la
clase presencial durante su experiencia de migracion a entornos virtuales debido a la crisis sanitaria del covid-19 en el
curso 2020-1. La experiencia de la pandemia de 2020 obliga a reflexionar y tomar acciones para generar nuevas
organizaciones de trabajo. Y, ante todo, tener presente que los entornos en linea ofrecen enormes oportunidades
educativas, pero también, que se pueden generar complicaciones serias para el aprendizaje si se lleva a cabo una
instruccion mal disefada o de baja calidad. De acuerdo a las teorias constructivistas del aprendizaje, el cdmo construimos
el conocimiento dependera de lo que ya se conoce (Kanuka y Anderson, 1998). Lo que sabemos depende de los tipos de
experiencias que hemos tenido y la forma en que hemos llegado a organizar éstas en las estructuras de conocimiento
existentes. De tal manera que siendo el aprendizaje un proceso activo y no un proceso pasivo, es un campo de exploracién
importante en el escenario de Internet, computadoras y dispositivos moviles dada la produccién de la interaccion entre
estudiantes y ordenadores, estudiantes y profesores y/o estudiantes. Especialmente en la actualidad, “la comunicacién
mediada por ordenador estd configurando un nuevo espacio de educaciéon que estd teniendo un profundo efecto en el
aprendizaje” (Rodriguez y Clares, 2006, p. 155). Y se han ido generando modalidades en los procesos de ensefanza-
aprendizaje, como los no presenciales y semipresenciales. Definitivamente, la tecnologia en las practicas de ensefanza va
a estar condicionada, sobre todo, por lo que saben los profesores, por el potencial pedagoégico que les atribuyen a las TIC
y por las actitudes que mantienen hacia las mismas y hacia la innovacién educativa, ademas, claro estd, de las condiciones
organizativas del centro y la cultura escolar que comparten con el resto del equipo docente (Windschitl y Sahl, 2002;
Tejedor y Garcia-Valcércel, 2006 en Garcia Valcarcel y Tejedor, 2007). De acuerdo con Garcia (2005) el e- learning puede
definirse como la capacitacion no presencial que, mediante plataformas tecnolégicas, posibilita y flexibiliza el acceso y el
tiempo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, adecudndolos a las habilidades, necesidades y disponibilidades de cada
alumno.

2. Metodologia

Se ha llevado a cabo un trabajo de investigacion cuantitativo mediante la aplicacién de un cuestionario. El estudio, de
caracter descriptivo, no experimental y transversal, aplicé encuestas, entre el 18 al 22 de mayo de 2020, a estudiantes de
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la asignatura de produccién multimedia de la Licenciatura en Ciencias de la Comunicacion de la Universidad de Sonora.
La encuesta tuvo respuestas de 31 estudiantes, de un total de 137 estudiantes; poblacidon femenina y masculina, entre 20
y 24 ahos de edad e inscritos en la asignatura de produccion multimedia en el periodo escolar 2020-1. Se explor6 asf la
transicion a la educacion en linea de la asignatura de produccion multimedia | de la Licenciatura en Ciencias de la
Comunicacién, durante el SARS-CoV-2, a través del cuestionario de actitud hacia el uso de las tecnologias, las
interacciones, el apoyo entre pares, los materiales y recursos en el aula virtual de los alumnos universitarios, y asi obtener
informacion sistematizada para posteriormente realizar los estudios estadisticos de la informacion recolectada. Para la
realizacion de nuestra investigacion se disefd una encuesta de 24 preguntas.

3. Resultados

Los participantes que formaron parte de la investigacion fueron 31 estudiantes, 83.9% mujeres y el 16.2% son
varones. Con respecto a la percepcion hacia la importancia del equipamiento y conocimiento sobre TICS en el aula virtual,
los resultados obtenidos indican que la mayoria de los alumnos (54.8 %) presentan actitudes muy favorables, lo que
significa que en sus experiencias de migracion hacia el espacio virtual son positivas y emocionalmente efectivos. De igual
forma, la valoracién acerca de las interacciones en el aula virtual, la mayoria de los alumnos (51.6 %) muestran actitudes
favorables. En relacién a los contenidos de la asignatura, el 45.2% presentan actitudes poco favorables. En cuanto a la
valoracion del apoyo entre pares en el aprendizaje en linea, la actitud de los alumnos es muy favorable con el 58.1%. Asi
mismo, el 93.5% de los alumnos participantes valoran muy favorablemente su experiencia con los materiales y recursos
en el aprendizaje en linea.

4. Discusion

Si bien es cierto, el presente trabajo de investigacion tiene la limitacién de haber trabajado solo con un grupo de 31
estudiantes, nos brinda datos que invitan a replicarlo con una muestra mayor. Por otro lado, los datos obtenidos en esta
investigacion servirdn para que el profesorado esté informado de la percepcidn de los estudiantes ante esta experiencia
de migracion y de sus reacciones y sentimientos ante los elementos centrales en los procesos educativos en linea como la
interaccion, las habilidades en el uso de la tecnologia, los contenidos y recursos y materiales educativos. Finalmente, los
resultados evidencian que la experiencia del transito al espacio virtual ha sido en general muy satisfactoria o favorable.
Sin embargo, queda evidencia de que la experiencia del alumno con la adaptacién de los contenidos de la asignatura en
linea ha sido poco favorable.

5. Conclusiones

Los resultados obtenidos en la investigacion indican que la mayor parte de los alumnos presentan actitudes favorables
hacia la experiencia en el aula virtual, lo cual significa que los alumnos tienen experiencia con herramientas tecnolégicas
dado que han crecido con aplicaciones e Internet tanto a nivel personal como en sus escuelas. También, los alumnos
muestran una percepcion favorable (51.6 %) en relacion a las interacciones en el aula virtual, y muy favorable con el
apoyo entre pares en el aprendizaje en linea (58.1%) y con su experiencia con los materiales y recursos en el aprendizaje
en linea (93.5%). Sin embargo, en relacién a los contenidos de la asignatura, el 45.2% presentan actitudes poco
favorables. En este sentido al transportar los contenidos de la asignatura, disefiada para modalidades presenciales, a
entornos para el e-learning; ha resultado menos efectivo. Por lo que hay que trabajar en formacién docente para entornos
virtuales y explorar la efectividad de la tecnologia, conocer las ventajas y desventajas, asi como el propdsito y el contexto
de la misma.
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La pandemia producida por la COVID-19 ha provocado una interrupcién histérica en los centros educativos de todos
los niveles, agravando las disparidades educativas que tienen muchos nifios, jovenes y adultos vulnerables en todo el
mundo (Naciones Unidas, 2020). La educacién superior en América Latina no estuvo ajena a esto, ya que tampoco se
encontraba preparada para el cese que ha conllevado la pandemia y gran parte de las soluciones planteadas para asegurar
la continuidad de las clases han significado trasformar de forma acelerada la ensefianza y el aprendizaje (Pedro, 2020;
UNESCO, 2020).

En particular con el estudiantado de educacion superior, los informes internacionales han dado cuenta de diversas
situaciones y condiciones que estos han pasado desde que comenzé la pandemia y el confinamiento. Entre estos se
encuentran: la falta de recursos tecnolégicos, la conectividad, la falta de espacio para estudiar en su hogares y las
dificultades al gestionar sus tiempos ya que se fragmenta entre actividades tanto académicas como las del hogar, al
encontrarse confinados. A esto se suman variables académicas y sociales como las dificultades para participar de
actividades de aprendizaje de manera virtual, la falta de autodisciplina, la pérdida de contacto social y de rutinas de
socializacion. Todo lo anterior, en un contexto mundial cargado de estrés, ansiedad e incertidumbre (Lépez & Rodriguez,
2020; Naciones Unidas, 2020; Tejedor et al., 2020; UNESCO, 2020).

Lo anterior da cuenta del impacto multidimensional que gener6 el cambio desde la educacién presencial a una
educacion a distancia de emergencia. Y, que a pesar de los esfuerzos de gran parte de las instituciones por dar continuidad
pedagdgica, es muy probable que los resultados hayan sido y sigan siendo negativos en términos de calidad y equidad de
los aprendizajes (Pedrd, 2020).

En ese contexto, es fundamental comprender cémo ha vivenciado el estudiantado los aprendizajes que han construido
en este contexto. Para ello, se comprenderan las experiencias subjetivas de aprendizaje, desde un punto de vista socio-
constructivista, como la vivencia, real o imaginada, que tiene una persona de la participacién en una actividad que tiene
como resultado un aprendizaje. Esta experiencia de aprendizaje puede ser resultado de la participacion tanto en una
actividad que tiene como objetivo el aprendizaje como en una que tenga un objetivo distinto de aquello; en ambas
situaciones, los significados construidos en este caso por los y las estudiantes, pueden tener que ver con un aprendizaje
sobre un contenido especifico o con uno mismo como aprendiz (Abello, 2019; Falsafi & Coll, 2010; Membrive, 2015;
Valdés et al., 2016).

En el presente estudio se indagd en las experiencias subjetivas de aprendizaje con estudiantes que cursan el primer
ano de universidad en tres carreras de grado. Si bien el objetivo inicial de la investigacidon no estaba considerado
inicialmente en el contexto de la pandemia, fue inevitable que emergieran elementos propios de dicha situacion debido
a que las y los estudiantes tuvieron clases de manera remota durante todo el afo académico y gran parte del tiempo
estuvieron en confinamiento. El disefio de la investigacion se enmarca en una metodologia cualitativa y se basa en el
estudio longitudinal de casos multiples, ya que se espera describir y comprender en profundidad la particularidad de un
fendmeno a partir del anélisis comparativo de una variedad de casos durante un tiempo determinado. Las experiencias
de aprendizaje se recogieron durante el afio 2020 a 15 estudiantes en tres momentos del curso académico (inicio de afio,
final del primer semestre y final de afio), por medio de entrevistas semiestructuradas realizadas de manera remota, en
donde se profundizaba en experiencias de aprendizaje que los mismos estudiantes consideraron como relevantes de
destacar de su primer afo de universidad.
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Algunos resultados preliminares del estudio evidencian que, al inicio del afho académico, las principales experiencias
de aprendizaje en la universidad se encuentran ligadas a la falta de contacto social al no poder conocer a sus compafieros,
companferas y docentes de manera presencial. Esto debido a que anteriormente en la escuela sus experiencias mas
significativas estaban ligadas principalmente a los grupos de pares y las relaciones cercanas establecidas con sus
profesores. Por lo mismo, el cambio de la escuela a la universidad fue percibido de manera negativa por varios de los
participantes, debido a que tuvieron que aprender a “hacer todo solos”, sin saber ni atreverse a pedir ayuda a sus pares
y/o docentes. Esta experiencia significd percibir una carga de estudio altisima, una sensacion de soledad y una falta de
sentido de pertenencia a la carrera y universidad. Mas adelante, en la tercera entrevista realizada al final del afo
académico, esta percepcion se fue transformando debido que muchos de ellos ya habian establecido relaciones de
amistad, manejaban las herramientas tecnoldgicas necesarias para las tareas académicas y comprendian mejor el
funcionamiento universitario. Todo ello conllevé a una percepcion de mayor pertenencia al grupo y de mejor capacidad
para asumir las responsabilidades y tareas universitarias.

Otro de los resultados se relaciona al tema de la gestion personal de los tiempos. En la primera entrevista se describen
a si mismos como estudiantes muy destacados en sus escuelas en términos de buenos resultados y competentes a la hora
de enfrentarse a las tareas académicas. Luego, en una segunda entrevista al finalizar el primer semestre, las ideas que
tenfan sobre si mismos fueron muy distintas, reconociendo la dificultad de adaptarse el primer semestre debido a la falta
de rutinas de estudio y gestion de los tiempos que no habian adquirido en la escuela. Esto trajo consigo la percepcion de
incapacidad para enfrentar las asignaturas del siguiente semestre y dudas sobre sus competencias como aprendices. En
algunos casos esta idea cambio a partir de la relacion establecida con compafieros de carrera de afos superiores, ya que
estos les ensefaron acerca del funcionamiento de la universidad, estrategias de aprendizaje y estudio y temas académicos
propiamente tal, facilitdndoles la adaptacion a la cultura universitaria y el aprendizaje de los contenidos de manera mas
cercana en comparacion a las catedras.

Por ultimo, una vez cerrado el proceso de toma de datos, hubo participantes que sefialaron que las entrevistas fueron
en si misma una experiencia de aprendizaje que les ayud¢ a hablar de “cosas que no se hablan con nadie” o que no
hubieran pensado por si mismos, a tomar conciencia sobre como estaban vivenciando su primer afio en la universidad en
pandemia y a resignificar ciertos aspectos de las experiencias de aprendizaje que relataban, dando luces respecto al rol
que tienen las entrevistas como dispositivo de reflexién e intervencion.

En conclusién, como se ha podido apreciar las relaciones o los vinculos establecidos (o no) tienen un impacto
importante en la construcciéon subjetiva de la experiencia educativa y en gran medida en los significados que fueron
construyendo de si mismos como aprendices (Engel & Coll, 2021).

Para mejorar la experiencia de los y las estudiantes con la educacion a distancia es fundamental que se promuevan
vinculos entre los diferentes actores educativos a pesar de la distancia fisica, mejorando los canales de comunicacion y
promoviendo espacios de acompafamiento a quienes se les hace menos llevadero el ingreso a la universidad y la no
presencialidad (Tejedor et al., 2020), con el objetivo de ayudarles a reflexionar sobre como aprenden mejor y sobre los
significados que manejan sobre si mismos como aprendices, para que en instancias o situaciones menos favorables para
el aprendizaje, como la de la actual pandemia, sean y se sientan igualmente capaces de aprender (Engel & Coll, 2021).
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El proyecto europeo Erasmus+ (2017-1-FRO1-KA201-037369) cuyo acrénimo es ANGE, pretende promover sistemas
educativos mas abiertos, innovadores y arraigados en la era digital; y fortalecer los perfiles de los directores y profesores
de centros educativos, mediante su formacion y el desarrollo de competencias profesionales con las que consolidar
paulatinamente una cultura digital. Para lograrlo, los paises participantes, a través de un proceso de investigacion-accion,
iniciaron una linea de trabajo centrada en las nuevas interacciones que posibilitan las herramientas digitales, y en la
transformacion que éstas generan a nivel pedagdgico, sociocultural y de gestién de la escuela. En el proyecto participaron
los directores y profesores de centros de Educacion Secundaria de Bélgica, Francia, Bulgaria y Finlandia; e investigadores
de las universidades de Salamanca, Paris y Québec. Los objetivos generales fueron: (1) promover el liderazgo escolar
efectivo, fomentar la creatividad y la innovacién mediante la consolidacién de una cultura digital; (2) crear una red europea
de class-lab, un centro de investigacion aplicada para la formacion de instituciones educativas, a través de un equipo de
asesoramiento paneuropeo. Y, (3) disefiar e implementar cursos de formacién, think tank y materiales digitales para el
desarrollo profesional de directores y docentes. La metodologia contempla multiples lineas de trabajo interconectadas,
como son las class-lab; la elaboracion de informes de estudio por parte de las universidades participantes; y la constitucion
de un equipo paneuropeo encargado del disefo de médulos en secuencias de co-working, todo ello con la finalidad de
construir el llamado escenario educativo del futuro.

En esta comunicacién, se presenta sintéticamente uno de los informes elaborados a partir del estudio de casos de
cuatro laboratorios de ensefanza (class-lab), informe que tenia la intencidn de responder a la pregunta: ;Como acelerar
el desarrollo de las competencias de los actores de la educacion a través de la tecnologia digital y en un entorno digital?

1. Una breve Introduccion

El desarrollo tecnolégico y los multiples modos de comunicacién en los que estamos inmersos conforman y demandan
nuevos espacios educativos, asi como un replanteamiento de los propositos de la educacion y de los propios procesos de
ensefanza y aprendizaje, especialmente a partir de la crisis provocada por la covid-19.

La reflexion sobre el porqué, el para qué y el como de la integracién de las TIC en el curriculo, los requisitos
administrativos y organizativos que se derivan de esta integracion, y las competencias que los profesores necesitan para
llevarla a cabo, son aspectos que no se pueden ignorar o descuidar cuando se habla de innovacion educativa mediada
por el uso de recursos digitales (Area, 2006; Garcia-Valcarcel y Hernandez, 2013; Pérez Gémez, 2012;). También es
esencial desarrollar las funciones y aptitudes del equipo directivo en cuanto a liderazgo y una actitud proactiva para
fomentar los cambios y mejoras que requiere la innovacion educativa; asi como el desarrollo de una gobernanza eficaz o,
lo que es lo mismo, el disefio y la aplicacion de politicas educativas que se centren realmente en la mejora de la ensefianza
y el aprendizaje a través de procesos de innovacién, en los que el trabajo colaborativo de los profesores, la creacion de
espacios y tiempos de reflexion conjunta, y la prestacion de apoyos de todo tipo no sean una mera declaracién de
intenciones en la elaboracion de una ley de educacién (Area, Sanabria y Vega, 2013; Bareil, 2019). Todos estos factores,
junto a otros como la importancia de redes de intercambio y cooperacién, asesores y colaboradores criticos, apoyos
externos, un clima ecolégico y unos rituales simbdlicos apropiados que identifican al centro educativo, la
institucionalizacién de la innovacion; o la creacion de oportunidades y posibilidades para que las innovaciones sean vividas
intensamente, reflexionadas en profundidad y evaluadas con rigor, son imprescindibles para planificar y desarrollar
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procesos de cambio y mejora a partir de la incorporacion curricular de las TIC, asi como para asegurar el interés de los
docentes por una adecuada formacion y desarrollo profesional, que permita la puesta en practica de dichos procesos.

Supuestos previos y metodologia de trabajo

Para dar respuesta a esta pregunta se plantearon seis supuestos previos como punto de partida: (1) Gracias a una
actitud proactiva del equipo directivo y de los profesores, la tecnologia digital puede influir en las diferentes relaciones
entre los protagonistas educativos, promoviendo la innovaciéon pedagdgica. (2) Una relacion efectiva entre la escuela y la
comunidad puede ser un acelerador para el desarrollo de la infraestructura digital y la innovacion pedagdégica dentro de
las escuelas. (3) Una gobernanza que promueva claramente los procesos de innovacion educativa en las escuelas garantiza
el éxito académico en términos de ensefanza y aprendizaje. (4) La experimentacion llevada a cabo en las cuatro aulas
(classlab) se considera un proceso de innovacion educativa al proporcionar las condiciones necesarias para el liderazgo del
equipo de gestion del cambio, un grupo de profesores receptivo y motivado, y un proceso de reflexion y evaluacion
continua sobre el cambio real y la mejora de los procesos de ensefanza y aprendizaje. (5) La existencia de una
infraestructura digital adecuada en las aulas, las metodologias utilizadas en las classlab, y la participacion continua del
centro en otros proyectos de innovacion con TIC, son aspectos que contribuyen a establecer un proceso de innovacién
basado en la experimentacion realizada. (6) La puesta en marcha de experimentos innovadores en las escuelas promueve
adquisicion y el desarrollo de competencias especificas y transversales (gestidn de recursos digitales, trabajo en equipo,
comunicacion oral y escrita, etc.). El estudio pormenorizado de estos supuestos previos requirié de una metodologia que
supuso organizar la produccién intelectual en dos momentos: uno de caracter mas teorico, en torno a algunos temas y
conceptos cuyo tratamiento dio lugar a la formulacion de los supuestos anteriormente sefialados; y un segundo momento
con una orientacion claramente aplicativa, en el que, tomando como referencia las hipdtesis previamente formuladas, se
analizan cuatro estudios de casos.

En la parte mas tedrica se abordaron distintos temas esenciales como: (a) la conceptualizacién de la innovacién
educativa, la necesidad de innovar y las condiciones para hacerlo, prestando especial atencion al papel de la gobernanza,
el liderazgo del equipo directivo, las caracteristicas del profesor innovador y las comunidades de practica y aprendizaje
como oportunidad de intercambio y cooperacién entre un centro educativo, los asesores, investigadores y otros apoyos
externos que supervisan y orientan las innovaciones. (b) El papel de la escuela como unidad basica de cambio. (c) La
conceptualizacion y caracterizacion de las buenas practicas educativas con las TIC para la innovacion.

La segunda parte incluye cuatro estudios de casos, disefados sobre la base de las diferentes classlab en las que
participaron activamente cuatro centros implicados en el proyecto ANGE: el estudio de caso del G.S. Rakovski Gymnasium
De Bourgas (Bulgaria), basado en la classlab titulada: El desarrollo de nuevos contextos de ensefianza y aprendizaje a
través de la clase inversa en un contexto tecnoldgico. El realizado en el Instituto Novida Lukio de Loimaa (Finlandia), sobre
la evaluacion como préctica pedagdgica. El plan de estudios elaborado en el centro de formacién profesional de Zwam St
Vith (Bélgica), cuyo objetivo era responder a la pregunta: ;como se puede aplicar una politica de integracion y utilizacion
de las herramientas digitales en la formacion de los estudiantes? Por Ultimo, se describe el plan de estudios planificado y
desarrollado en el Lycée PaulClaudel D'Hulst (Paris), titulado La burbuja innovadora. Cada uno de estos casos se describe,
interpreta y analiza. El anélisis se realiza mediante la técnica DAFO, lo que permite dar respuesta a la pregunta formulada
y que guia toda la metodologia. Se profundizé también en el marco de referencia de competencias desarrollado en el
contexto del proyecto ANGE, en el que se desgranan toda una serie de competencias, establecidas de acuerdo con un
enfoque organizativo, comunicativo y reflexivo. La adquisicién de estas competencias, en lo que hemos llamado un
ecosistema digital, es esencial en el caso de todos los actores del proceso de ensefianza y aprendizaje de un centro
educativo (Ramirez, Ramirez y Rodriguez, 2017). Dada la extensién de cada uno de los estudios de casos, en la
presentacion oral de la presente comunicacion se efectuard una descripcion mas precisa de los mismos.

Resultados

El trabajo concluye con algunos resultados y conclusiones generales que abordan, de manera exhaustiva, la descripcion
cualitativa de cada una de los seis planteamientos de partida, a la luz de la reflexién conjunta realizada sobre los cuatro
estudios de casos. Pero, también, y fundamentalmente, da respuesta a la pregunta con la que se inicio: ;Como acelerar
el desarrollo de las competencias de los actores de la educacion a través de la tecnologia digital y en un entorno digital?

El estudio de cada una de los supuestos muestra que las classlab han influido positivamente en las relaciones entre los
profesores (mediante el trabajo en equipo, la difusion de buenas practicas, la participacidon en proyectos), y también con
las familias. Por otra parte, en algunos casos, parece haber una fuerte intencion por parte de la administracion de apoyar
estos proyectos innovadores, buscando soluciones técnicas, financieras y organizativas. Se ha podido comprobar, ademas,
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que una gestion que fomente claramente los procesos de innovacion educativa en las escuelas garantiza el éxito
académico, en lo que respecta a la enseflanza y el aprendizaje. Los cuatro casos coinciden en que los experimentos
realizados pueden considerarse un proceso de innovaciéon educativa, especialmente a nivel del centro y de los profesores
"pioneros" implicados. En cuanto al papel de la infraestructura tecnoldgica existente en los centros, las instituciones
educativas participantes coinciden en que el proceso de innovacion educativa ha sido posible en mayor o menor medida,
disponen de la infraestructura adecuada y del equipo y las herramientas informdaticas necesarias para poder llevarlo a
cabo. Coinciden, asi mismo, en que es necesario seguir trabajando para que estas innovaciones iniciales se consoliden e
institucionalicen en los propios centros en donde se han iniciado.

Conclusiones

Los centros educativos objeto de estudio muestran que, sin duda, las experimentaciones realizadas han contribuido a
la adquisicion y desarrollo de diversas competencias especificas y transversales por parte de alumnos y profesores, tales
como la gestion de recursos digitales, el trabajo en equipo, la comunicacién oral y escrita, etc.; ademds de constituir el
punto de partida para una reflexidon permanente sobre las posibilidades de los recursos tecnolégicos al servicio de la
innovacion educativa. Vivimos un momento de incertidumbre, pero un momento Unico, en el que la pandemia provocada
por el Covid-19 nos ha permitido comprobar las oportunidades educativas que ofrecen estos recursos, asi como sus
posibles perversiones, si se utilizan de forma aleatoria y sin una reflexion profunda sobre el porqué y el para qué de su
empleo. No se puede olvidar que las TIC deben utilizarse en el aula, no como un fin en si mismo, sino como un medio
para mejorar la ensefanza y el aprendizaje de los estudiantes. En esta dindmica, los conocimientos, las percepciones y las
actitudes de los profesores hacia los dispositivos tecnolédgicos, se convertirdn en factores determinantes para su integracion
en los procesos curriculares. Y si, con anterioridad a la pandemia, dichas percepciones y actitudes eran ya en muchos
casos proactivas, la necesaria utilizacion de las tecnologias para el disefio y desarrollo de otras formas de comunicacion
asincronas con los estudiantes, ha evidenciado sus especiales potencialidades. No obstante, aun queda mucho camino
por recorrer y serfa preciso una visién a mas largo plazo, para valorar las implicaciones que han tenido en los centros las
acciones emprendidas a nivel metodolégico, y no sélo tecnolégico, como consecuencia de la pandemia. Desde luego,
algo ha cambiado, pero es pronto para hablar de una innovacion puntual, fruto de un momento de crisis o, por el
contrario, de una transformacién que perdura en el tiempo y genera una nueva cultura de trabajo en los centros
educativos.

Referencias bibliograficas

Area Moreira, M. (2006). Hablemos méas de métodos de ensefianza y menos de maquinas digitales: los proyectos de trabajo a través de la
www. Cooperacion Educativa, 79, 26-32.

Area Moreira, M. Sanabria, A. L. y Vega, A. M. (2013). Las politicas educativas TIC (Escuela 2.0) en las comunidades autonomas de Espana
desde la vision del profesorado. Campus Virtuales, 01(2).

Bareil, C. (2019). Accompagner pour changer: le success d’'une transformation. Revie Gestion HEC, 44(4), 54-59.
Garcia-Valcarcel, A. y Hernandez Martin, A. (2013). Recursos tecnoldgicos para la ensenanza e innovacion educativa. Sintesis.
Pérez Gémez, A. (2012). Educarse en la era digital. Morata.

Ramirez, M.S., Ramirez, D. del C. y Rodriguez, R. (2017). Promocién de una cultura de innovacion en instituciones educativas. En M2.S.
Ramirez y J.R. Valenzuela (Eds.), Innovacién educativa. Investigacion, formacion, vinculacion y visibilidad (pp. 135-156). Sintesis.



IRED2I

El diseno universal para el aprendizaje y las TIC para transformar culturas, politicas y practicas en
los centros educativos

Reflection as a tool to promote competent, autonomous and self-regulated learners: student and
teacher perspectives

de la Fuente-Gonzalez, S.; Rodriguez-Martin, A.; Alvarez-Arregui, E.

Universidad de Oviedo | ' fuentesara@uniovi.es, 2 rodriguezmalejandro@uniovi.es, 3 alvarezemilio@uniovi.es

Palabras clave: Disefo Universal de Aprendizaje, Educacion Inclusiva, TIC, Contrato-Programa

Keywords: Universal Design for Learning, Inclusive Education, ITC, Contract-Program

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) es un enfoque tedrico-practico (Center for Applied Special Technology-
CAST 2013) que tiene como objetivo apoyar y mejorar el aprendizaje de todo el alumnado (Rodriguez-Martin, Alvarez-
Arregui y Ordiales-Iglesias, 2020). El DUA (del inglés Universal Design for Learning -UDL) fue definido por Rose y Meyer
(2002, p. 6) como “un conjunto de principios basados en los resultados de las investigaciones, que proporcionan un
marco para utilizar la tecnologia y maximizar las oportunidades de aprendizaje de todo el alumnado". Esta definicion,
inicialmente vinculada al empleo de las tecnologias, ha ido evolucionando hacia un enfoque mas centrado en el disefio e
implementacion del curriculo (Alba Pastor, 2019) que permita abordar de manera integral cdmo aprende més y mejor
todo el alumnado.

El DUA descansa sobre tres pilares fundamentales (CAST, 2013):

e Los avances en neurociencia, que explican cdmo se comporta el cerebro durante el proceso de aprendizaje;
e Las practicas educativas inclusivas de éxito

e El desarrollo de las TIC que flexibilizan el aprendizaje y que, en un contexto de pandemia a causa del COVID
19, han permitido adaptar la enseflanza a los nuevos protocolos de actuaciéon y planes de contingencia.

El DUA constituye un amplio marco ecosistémico tecnoldgico, transversal e inclusivo que integra en un planteamiento
dindmico las diferentes teorias educativas (Vigotsky, Bruner, Ausubel, Gardner, etc.) y se fundamenta en tres redes
cerebrales y tres principios relacionados: - Redes afectivas (Inteligencia emocional). Principio 1 del DUA: Proporcionar
multiples formas de Compromiso; ¢Por qué se aprende?

e Redes de reconocimiento (Inteligencia cognitiva). Principio 2 del DUA: Proporcionar multiples formas de
Representacion; ¢Qué se aprende?

e Redes estratégicas (Inteligencia ejecutiva). Principio 3 del DUA: Proporcione multiples formas de Accién y
Expresion; ;Como se aprende?

Hay estudios de gran calado que revelan la eficacia de DUA y destacan que, en general, la ensefianza basada en el
DUA tiene el potencial de aumentar el acceso y la participacion de todo el alumnado, especialmente, el que tiene
discapacidad (Wook Ok, Rao, Bryant y McDougall, 2017). Ademas, el DUA mejora los resultados académicos y sociales y
el proceso de ensefianza aunque es necesario investigar para profundizar en su impacto en el alumnado, en las practicas
de aula y a nivel organizativo de los centros (Capp, 2020).

En Asturias, durante los tres ultimos cursos académicos, se ha implementado de manera institucional el “Contrato-
Programa para centros promotores de la equidad” impulsado desde la Consejeria de Educacion. Este tiene como objetivo
mejorar la calidad educativa, procurando reducir y prevenir el fracaso y el abandono escolar temprano desde metodologias
inclusivas y el enfoque DUA. Para ello, se adopta una estrategia global que impacta en las culturas, politicas y practicas
de los centros y se suscribe un acuerdo de colaboracién entre cada centro seleccionado y la Consejeria de Educacion.

Objetivos de la investigacion

La finalidad principal de esta investigacion es doble. Por un lado, conocer el impacto que ha tenido en los centros
educativos participantes en el “Contrato-Programa para centros promotores de la equidad”, tanto los que han formado
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parte de la primera edicion (cursos 2017-2018; 20182019 y 2019-2020) como los que se inician en la siguiente a partir
del curso actual (curso 20202021). Asimismo, se pretende estudiar la eficacia organizativa y didactica de la aplicacion de
los tres principios del DUA en los contextos educativos y la utilizacion de materiales didacticos digitales accesibles como
recursos que repercuten positivamente en la practica docente y en el aprendizaje de todo el alumnado.

Desde esta doble finalidad, los objetivos que se persiguen con esta investigacion son:

1. Analizar el impacto organizativo, metodoldgico y curricular que ha tenido el Contrato- Programa para centros
promotores de la equidad en los centros educativos participantes (colegios e institutos).

2. Evaluar los efectos que los tres principios del DUA tienen en los procesos de aprendizaje del alumnado
atendiendo a variables diferentes (edad, género, situacion familiar, contexto del centro, etc.).

3. Elaborary validar en la practica educativa contenidos, herramientas, metodologias y materiales digitales que
promuevan un proceso de aprendizaje inclusivo segun los principios del DUA.

4.  Definir elementos clave que permitan mejorar y complementar la formacién inicial, permanente y digital del
profesorado para la creacion de contextos educativos accesibles a todo el alumnado, identificando buenas
practicas en los centros educativos participantes vinculadas a planteamientos inclusivos basados en el DUA.

5. Diseflar espacios y estructuras mixtas entre la Consejeria de Educacién y la Universidad dirigidas a la
generacion de conocimiento sobre la utilizacidn de los conceptos, experiencias practicas y materiales
derivados de la aplicacion del DUA y de su difusion.

Metodologia

El desarrollo de la investigacion implica un disefio mixto que combinard metodologias cuantitativas y la cualitativas
dado el objeto de estudio y su caracter fenomenoldgico hermenéutico-interpretativo, pero también por la necesidad de
recoger informacion de diversa naturaleza. En este sentido, se combinaran técnicas de recogida de datos como entrevistas,
grupos de discusion, encuestas ad-hoc, todo ello con el objetivo de acceder al mayor nivel posible de informacién, asi
como de desarrollar un andlisis fiel a la realidad.

En cuanto al disefio de la muestra, se recurrird a un muestreo intencional para personas clave (equipos directivos,
equipos impulsores, profesorado y personal de administracion y servicios), y a un muestro aleatorio en el caso de familias
y alumnado de los centros educativos.

Resultados esperados

Por el momento, la crisis sanitaria no ha permitido todavia adentrarse en el trabajo de campo. Esta etapa de la
investigacion, con prondstico favorable para el curso 2021/2022, permitird establecer una primera toma de contacto con
los centros educativos que participan en el “Contrato-Programa para centros promotores de la equidad”, asi como iniciar
la recogida de informacién mediante las diversas técnicas ya presentadas con el objetivo de analizar su impacto y, a través
de la formulacion de nuevas propuestas y del disefio de recursos materiales y digitales, mejorar la calidad educativa de las
escuelas adscritas a él garantizando el éxito y la participacion equitativa de todo el alumnado.
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La ciencia y la tecnologia son &mbitos claves de las sociedades y las economias actuales. Por ejemplo, se ha visto como
tras el cierre de las escuelas como parte de las medidas de mitigacion para frenar la expansion de los contagios causados
por el COVID-19, las herramientas tecnoldgicas han servido de puente para conectar a estudiantes, docentes, familias y
comunidades (OCDE, 2020).

Sin embargo, hay que tener presente las brechas que ya existian antes de la pandemia y que se acentuaron con ésta.
Es el caso de la brecha digital que implica tanto el acceso fisico a las tecnologias como el acceso a oportunidades de
aprendizaje al respecto. Un mayor dominio sobre las tecnologias digitales permite usos mas empoderados, generativos e
innovadores y, por tanto, que las personas sean capaces de elegir, desarrollar y criticar las tecnologfas, yendo mas alla de
un uso pasivo de éstas (Barron, 2004). En relacion al género, los datos apuntan a que nifas y mujeres estan
infrarrepresentadas tanto a nivel de usuarias como dentro de la industria tecnologica. A medida que las nifias crecen, van
perdiendo interés en explorar aprendizajes y profundizar sus conocimientos en tecnologias; e incluso cuando son adultas
y estan cursando estudios superiores o ya estan insertas en el mundo laboral de las tecnologias, abandonan sus carreras
(CONICYT, 2017; UNESCO; 2019; ONU Mujeres, 2021).

A pesar del contexto desalentador, hay muchas mujeres que se interesan y apuestan por formarse en el dmbito de las
tecnologfas digitales y la informacién. Una aproximacion para comprender lo que sucede con estas mujeres es a partir de
la exploracion de experiencias subjetivas de aprendizaje, metafora que desde la psicologia socio-histérico cultural puede
ser entendida, como la re-co-construccion de alguna situacion vivida y que tienen un doble caracter situado, segun Coll
(2018): el de la actividad a la que remiten (aquel hecho que ya sucedid) y el propio espacio en el que se vuelve a elaborar
o re-co-construir (en el caso de este trabajo, puede ser en el momento de la entrevista). De esta manera, indagar en las
experiencias de estas mujeres puede aportar, entre otras cosas, a la comprensién de los procesos de aprendizaje desde la
construccion de sentido y significado de quiénes participan en la situacion educativa. Asimismo, también cobra
importancia la perspectiva que entregan los trabajos sobre ecologia del aprendizaje (Barron, 2004; Coll, 2013), donde se
considera que el aprendizaje sucede en multiples contextos. Esto puede ser Util, pues nos permite observar qué
caracteristicas (segun las participantes) tienen las actividades donde surge el interés por aprender y cudl ha sido el lugar
de la escuela, en la medida que es la institucion socialmente instaurada para promover aprendizajes con una perspectiva
de equidad.

Por tanto, el objetivo de este trabajo es explorar y caracterizar experiencias de aprendizaje de alumnas de secundaria
que estan inmersas en actividades vinculadas a las tecnologias digitales. Se contacto por redes sociales a cinco mujeres
chilenas que cursaban el Ultimo afo de educacion secundaria, cuyas edades al realizar las entrevistas fluctuaban entre los
17 y 18 afios. Una de las chicas se encontraba realizando sus estudios en una escuela publica, otra en una escuela
concertada y tres de ellas en escuelas privadas. Las entrevistadas han participado activamente en distintos contextos de
aprendizaje que han impulsado su interés en el aprendizaje de las tecnologias, la mayoria de ellas en talleres
extracurriculares de la escuela, tales como cursos de programacion, robética, ciencias y desarrollo de proyectos.

Para la obtencién de los datos se han realizado dos entrevistas semiestructuradas de caracter biografico-narrativo a
cada participante. La primera entrevista tuvo el propdsito de explorar los contextos y actividades actuales y pasados de
aprendizaje en tecnologia, y para esto se han establecido tres ejes: situacion actual respecto al aprendizaje en tecnologias
digitales; exploracién de experiencias y trayectorias de aprendizaje pasados, e; identidad de aprendiz y género. En la
segunda entrevista se profundizé sobre aspectos que fueron abordados superficialmente en la primera ocasién. Tres
participantes fueron entrevistadas durante el segundo semestre del 2020 y dos de las participantes fueron entrevistadas
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durante el primer semestre del 2021. Las primeras entrevistas tuvieron un promedio de 80 minutos de duracién y las
segundas entrevistas variaron de acuerdo a cada entrevistada, fluctuando entre los 20 y 90 minutos. Todas las entrevistas
se realizaron por medio de la plataforma Meet, el audio fue grabado y, posteriormente, se transcribié la informacion.
Actualmente, se esta realizando un andlisis tematico (Willig, 2013) para codificar la informacion.

En los resultados preliminares resulta particularmente sugerente la tendencia de que el interés por aprender y formarse
en tecnologfas comienza fuera de los espacios formales de la escuela, en ambientes que las participantes valoran
positivamente, por el clima de confianza y por la mayor posibilidad de experimentar, jugar y disfrutar, lo que se contrapone
a la valoracion de la ensefanza recibida en los espacios formales de educacién. La identificacion de personas significativas
es otro de los elementos recurrentes en los relatos, ya sea algin miembro de sus familias o alguna profesora. En todas las
historias hay alguien que las apoya, las inspira o ha facilitado oportunidades de aprender en contextos distintos a la
escuela. Asimismo, la participacidon en comunidades donde hay mas mujeres que se dedican a aprender sobre tecnologias,
favorece la confianza en las propias capacidades y también amplia las oportunidades de aprendizaje en este ambito. Tal
como plantean Barron (2004) y Coll (2013) se puede hablar de ecologias de aprendizaje, es decir, de acceso a distintos
contextos fisicos y virtuales, recursos y relaciones que permiten aprender, en este caso, sobre tecnologias. También se
observa que, en pandemia, la mayoria de las participantes del estudio han podido gestionar su propio aprendizaje, a
través del uso de internet, comunidades de pares online y el apoyo de sus familias.

Debido a la importancia que ha cobrado el uso de las tecnologias digitales como herramientas para los procesos de
aprendizaje en el contexto actual, resulta necesario discutir sobre cémo se reconstruyen los significados, las experiencias
y las trayectorias de aprendizaje en esta drea. Por lo mismo se cerrard la presentacion con algunas reflexiones que permitan
repensar la practica educativa con equidad de género y con el propdsito de que cada vez mas mujeres participen de
manera plena y desarrollando el maximo de su potencial en el &rea de las tecnologias digitales.
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En el siglo XXI vivimos inmersos en una sociedad digital, donde el uso de las tecnologias y recursos tecnolégicos es
imprescindible en los diferentes contextos vitales. Dichos recursos tecnolégicos se entienden como todos los materiales
y/u otros activos que son usados o transformados para poder producir un beneficio en aquel o aquella que hace uso de
ellos para un determinado fin (RAE, 2019).

De este modo, el empleo de dichas tecnologias y medios tecnolégicos es frecuente en los diversos quehaceres
habituales, siendo ello transcendental en el caso de algunas discapacidades, ya que son el medio necesario para dar
respuesta a las necesidades y demandas que condicionan su 6ptimo desempefo diario; ademas hacen més accesible la
informacion, potencian sus propias capacidades y ayudan a paliar sus dificultades e incluso reducir las limitaciones al
minimo. Por tanto, tal y como afirman Simplican et al. (2018), el uso de los medios tecnolédgicos por parte de personas
con discapacidad puede ayudar a optimizar su calidad de vida, contribuir en su autonomia y potenciar su participacion
social.

Por lo tanto, la revolucion tecnoldgica ha supuesto una alteracion en todas las esferas sociales, inclusive, la educativa
(Cela-Ranilla et al., 2017). En lo que atafe a dicho dmbito educativo, y concretamente, a los estudios universitarios, las
tecnologfas y medios tecnolégicos son un mecanismo imprescindible para el alumnado con discapacidad, ya que, sin este
tipo de soportes, determinados colectivos no podrian acceder ni desarrollar una educacién de calidad.

En base a lo expuesto, el presente trabajo —de caracter descriptivo— tiene como finalidad presentar las ideas
expresadas al respecto de la tematica por parte un grupo de estudiantes universitarios con discapacidad de las
universidades publicas de la Comunidad Auténoma de Galicia, las cuales fueron recompiladas mediante una entrevista
semiestructurada. Para ello tomando las respuestas de todos y cada uno de los sujetos con discapacidad entrevistados se
hizo un andlisis cualitativo a través del programa Maxqgda en su version 18, donde se recogieron, categorizaron, y
analizaron todos y cada uno de los principales puntos recogidos en dichas respuestas relacionadas y vinculadas
estrechamente a la realidad del uso de las TIC para tener una visién global de aquellos aspectos que el propio alumnado
con discapacidad ve fundamentales de cara al desarrollo de su proceso de ensefianza y aprendizaje.

De dicho estudio se extraen como resultados mas relevantes que la muestra participante valora como imprescindible
los medios, apoyos y recursos TIC para el desarrollo 6ptimo de sus estudios, facilitdndole su empleo el acceso a los
materiales de ensefianza-aprendizaje necesarios. A pesar de ello, es destacable que muchas veces encuentran limitaciones
de acceso a estos por parte de la propia institucion universitaria en la que cursan sus estudios superiores, debiendo recurrir
a colaboraciones externas con el fin de dotarse de ellos y desarrollar su proceso educativo en igualdad de condiciones que
sus companeros/as sin discapacidad.

En definitiva, las tecnologias y medios tecnolégicos juegan un rol fundamental en la educacion de los/as discentes de
educacion superior, y de forma particular, en el proceso de ensefanza-aprendizaje del alumnado que requiere de medios
especiales para el desarrollo efectivo del mismo derivando ello de su situacién de discapacidad.
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Una de las carencias que pone en evidencia el alumnado universitario respecto a sus estudios es la necesidad de una
mayor formacion relacionada con los aprendizajes procedimentales en contextos reales: practicas, estudio de casos y otras
actividades que permitan la aplicacion de los conocimientos (Sureda Negre & Oliver, 2015). La necesidad de relacionar los
aprendizajes conceptuales con los aprendizajes procedimentales y actitudinales se hace cada vez méas evidente. En este
sentido, un tipo de metodologia que permite aplicar los aprendizajes conceptuales es la clase invertida o Flipped classroom.
En este tipo de actividades el docente actia como guifa, ayudando a poner en practica los aprendizajes adquiridos por el
alumnado (Fidalgo-Blanco et al., 2017; Kolb, 1984).

La clase invertida se define como un enfoque de aprendizaje pedagdgico en el que la instruccion directa se desplaza
de la dimension del aprendizaje grupal a la dimensiéon del aprendizaje individual, transformandose el espacio grupal
restante en un ambiente de aprendizaje dindmico e interactivo en el que el facilitador guia los conceptos y se involucra
creativamente en el contenido del curso (Flipped Learning Network (FLN), 2014).

Existen experiencias anteriores con el modelo de clase invertida en el contexto educativo universitario que muestran
el éxito de este tipo de iniciativa, ya que aumentan el aprendizaje autonomo y la implicacion del alumnado para,
finalmente, aumentar su aprendizaje significativo (Blasco et al., 2016; Cruzado, 2017; Sdnchez-Rivas et al., 2019).

Generalmente este tipo de propuestas se plantean en contextos presenciales, aunque existen algunas experiencias
previas en situaciones mixtas similares a las descritas en el presente trabajo que muestran resultados muy positivos
(Fidalgo-Blanco et al., 2020). en el presente trabajo se describe la implementacion de una estrategia de clase invertida en
un contexto semipresencial en una asignatura del Grado en Educacién Primaria. Los contenidos tedricos de la asignatura
antes del proyecto de innovacion se impartian a través de clases de tipo magistral presenciales que se evaluaban con un
examen final tipo test. Las sesiones de practica se mantuvieron igual antes y después de la innovacion, incluyendo cinco
practicas que implicaban presentaciones orales o actividades de simulacion, evaluadas de manera oral. Cada practica se
relaciona directamente con cada una de las unidades teoricas.

El proyecto de innovacion docente que se presenta tuvo como objetivo aumentar el aprendizaje auténomo vy
significativo por parte del alumnado. Por otro lado, trataba de aumentar la implicacion del alumnado en sus aprendizajes,
a la vez de aumentar su motivacion en un ambiente semipresencial que facilmente se podria convertir, en caso necesario,
en un aprendizaje totalmente no presencial.

La presente propuesta convirtio la parte tedrica en una actividad auténoma del alumnado a realizar previamente y
fuera de las sesiones de clase. Esta actividad consistia en trabajar los contenidos tedricos de manera estructurada a partir
de la lectura de documentos elaborados por la asignatura y del visionado de videos cortos creados por el equipo docente.
Seguidamente, durante sesiones de Zoom, se trabajaba en formato de clase invertida realizando ejercicios practicos sobre
los contenidos preparados previamente.

Para llevar a cabo el proyecto, el equipo docente elabord todo el material escrito y audiovisual para ponerlo al alcance
del alumnado desde el comienzo de la asignatura a través del aula digital. En las sesiones de clase via Zoom se realizaron
ejercicios practicos y procedimentales sobre la teorfa. La evaluacion de los aprendizajes se realizd, por un lado, a través de
las actividades practicas, como se hacfa antes del proyecto, y se introdujo la evaluacién continua semanal tipo test sobre
los contenidos tedricos a través de Kahoot, donde el alumnado mostraba sus conocimientos adquiridos durante el
desarrollo del trabajo tedrico. El examen de recuperacion también se modificé para que las preguntas fueran mas de tipo
procedimental.
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Finalmente, se evalud y analizé el proyecto en tres niveles diferentes, y se compararon con los datos del curso 2018-
2019 (previo a la pandemia y completamente presencial):

1. Enprimer lugar, se evaluo el aprendizaje del alumnado a través de rdbricas grupales de las diferentes actividades
realizadas y a través de cuestionarios en linea y/o pruebas presenciales individuales.

2. Ensegundo lugar, se evalu6 el esfuerzo-beneficio, dificultad, utilidad y satisfaccion de la innovacion por parte
del alumnado. Para ello, se recogieron datos a través de un cuestionario creado en Google Forms.

3. En tercer lugar, se evalud la satisfaccion con la asignatura en general a través de un cuestionario creado a tal
efecto a través de Google Forms y mediante el cuestionario de evaluacién de la docencia que administra la
Universidad.

Los cuestionarios fueron contestados por un total de 252 personas (Nig.19 = 129; Nago1 = 123). Los resultados mostraron
que (1) las calificaciones generales (incluyendo tanto la parte de teoria como la parte préctica) fueron mejores tras la
puesta en marcha de la innovacién docente (U = 12,6; p < 0,001). En este sentido, el alumnado que participd de la clase
invertida semipresencial obtuvo mas de medio punto més de calificacion media que aquellos que no (Mig.19 = 7,3£1,3;
M1 = 7,9+1,1).

En cuanto a (2) las sensaciones del alumnado en relaciéon con la nueva metodologia (curso 20202021), el 96% del
alumnado de la asignatura informé que la metodologia usada implicé mucho esfuerzo, pero también un gran beneficio.
Otro 2% afirmd que el beneficio fue grande con poco esfuerzo, mientras que el 2% restante indicd que hicieron un gran
esfuerzo para obtener poco beneficio. Asimismo, el alumnado proporciond, en una escala de sencillez del 1 al 10 una
calificacion de 9,2 al seguimiento del material, y el 100% de las personas respondieron que el método innovador les habia
parecido Util. Finalmente, el 87% del alumnado se mostrd satisfecho con la nueva metodologia, otorgandole un 9,1 de
satisfaccion media.

Para acabar, (3) la satisfaccion general respecto a la asignatura fue mayor también para el alumnado que participd en
la clase invertida (y2= 8,7; p = 0,003), ya que el 100% de estas personas vio sus expectativas cumplidas, en comparacion
con el 93% del curso 2018-2019. Ademads, este cuestionario nos permitié también controlar algunos aspectos que se
mantuvieron estables en ambos cursos. En concreto, la asistencia a las clases précticas presenciales fue la misma en ambos
grupos (2 =4,3; p=0,117), y, en lineas generales, ninguin grupo parece mostrar deseos de hacer cambios en las practicas
propuestas (2 = 0,4; p = 0,494).

A la vista de estos resultados podemos concluir que la implementacion de la clase invertida semipresencial ha
aumentado el trabajo auténomo del alumnado al mismo tiempo que ha aumentado su implicacion, su satisfaccion y ha
mejorado sus resultados, haciéndolos mas significativos.
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La sociedad actual se encuentra mediada por el desarrollo acelerado de las tecnologias y las redes sociales. La pandemia
producto del COVID-19 ha potenciado la comunicacion online y como resultado nuestras vidas se encuentran altamente
sumergidas en un mundo digital. Debido a la complejidad del funcionamiento del ciberespacio las personas dedicadas a
la formacién y a la investigacion en educacion nos vemos ante el reto de comprender y dar sentido a nuestras vidas,
experiencias e identidades dentro de esa cultura digital. Para lograr esto debemos ser capaces de adoptar y desarrollar
nuevas metodologias que nos permitan entender mejor lo que sucede dentro y fuera del ciberespacio.

Desde el ambito de la investigacion de las humanidades y la cultura digital surge la autoetnografia digital como
propuesta metodologica que, entroncando con la etnografia?, se orienta a estudiar y comprender el fenémeno de la
digitalizacion de la vida. Herndndez-Hernandez y Sancho (2020), siguiendo a otros autores, sefialan que la autoetnografia
es “una forma mas encarnada, politica, veraz experimental y reflexiva de hacer ciencia social” (2020, p. 37). Es decir, la
autoetnografia es una metodologia en la que partimos de nuestras experiencias de vida, subjetividades y perspectivas
personales para analizar situaciones que atraviesan y conforman nuestras identidades, tanto individuales como colectivas.
Es, por tanto, una etnografia personal donde se aplican técnicas de analisis y observacion de la propia experiencia para
comprender y conocer mejor experiencias colectivas. Se conforman asi metodologias de investigacion que se adaptan
mejor los cambios generacionales y tecnoldgicos que vivimos incluyendo perspectivas feministas, anticolonialistas,
antirracistas y anticapitalistas.

Sin duda uno de los principales cambios que hemos experimentado, desde el punto de vista comunicativo y tecnolégico
en el norte global, es la digitalizacion de la sociedad, de la vida, de nuestras experiencias y, sobre todo, de la educacion.
La autoetnografia digital, segun Ahmet Atay (2020) aborda los multiples cambios culturales que estan ligados a la
comunicacion y estudia nuestras autorepresentaciones, asi como la performatividad de identidades dentro de espacios
fisicos y culturales concretos. De esta forma la autoetnografia digital se configura como un método basado en la narrativa
digital (textual, visual y auditiva) para estudiar “el yo" (tanto fisico, como digital), asi como nuestras experiencias digitales
dentro de la cibercultura y de una ecologia mediatica fuertemente digitalizada (Atay, 2020, p. 6). Es decir, la
autoetnografia digital es una herramienta que nos permite entender mejor nuestra existencia y vida dentro de entornos
digitalizados.

La formacién de personas que van a desarrollar su trabajo futuro en el &mbito de la educacion puede beneficiarse de
las herramientas de la autoetnografia como han demostrado algunos trabajos (Blanco, 2012; Calzati, 2020a; 2020b;
Sancho Gil, J. M., & Hernandez-Hernandez, F. 2020; Popova, 2020). Por un lado, tenemos a varias generaciones de

! La etnografia es un método de investigacion que orientado a la identificacion, analisis y solucion de problemas a través de la “la observacion
y descripcion de lo que la gente hace, cdmo se comportan y como interactlan entre si, para describir sus creencias, valores, motivaciones,
perspectivas y como éstos pueden variar en diferentes momentos y circunstancias; podriamos decir que describe las multiples formas de vida de
los seres humanos”. (Nolla Cao, 1997, p. 3) Por otro lado se puede entender a la autoetnografia “ubicandola en la perspectiva epistemologica
que sostiene que una vida individual puede dar cuenta de los contextos en los que le toca vivir a esa persona, asé como de las épocas historicas
que recorre a lo largo de su existencia” (Blanco, 2011, p. 55). Es decir, en lugar de que las personas investigadoras sean agentes externos de las
vivencias de una comunidad, una persona que pertenece a dicha comunidad puede utilizar sus vivencias, experiencias y discursos para identificar
procesos, analizarlos y dar soluciones a problemas a través de su experiencia encarnada. “La tesis central es que es posible leer una sociedad a
través de una biografia” (Iniesta y Feixa, 2006, p. 11). Finalmente, la autoetnografia digital se entiende como el estudio de los discursos que
emergen en la intersecciéon de lo online/offline y en el contexto offline que origina un discurso online (Calzati, 2020a).
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estudiantes que han crecido dentro de este mundo digitalizado, que lo conocen y se mueven en él con cierta solvencia, y
por otro una parte del profesorado que ha sido testigo del desarrollo de la tecnologia pero que ha pasado parte de su
vida en el mundo analégico y que se mueve en lo digital con pautas de consumo y manejo de la tecnologia diferentes a
las del alumnado. Desde el contraste de la experiencia personal de ambos grupos (profesorado y estudiantado) se puede
crear una retroalimentacion y un aprendizaje reciproco, sobre las utilidades y peligros de la digitalizacién de la sociedad,
la cultura y la educacion.

Inspiradas en estas ideas trabajaremos con el alumnado de la asignatura “Tecnologia Educativa” del primer curso del
Grado de Pedagogia y con el alumnado del Master GEMA Erasmus Mundus en la universidad de Oviedo en una propuesta
didactica basada en la autoetnografia digital. Apoydndonos en trabajos previos y, mas en concreto, en la experiencia
realizada en 2016 por Stefano Calzati y Roberto Simanowski en la City University of Hong Kong (Calzati, 2020a),
exploraremos las practicas de autorepresentacion en redes sociales que tiene el alumnado de los citados estudios con el
fin de ayudarles a entender el impacto que las tecnologias digitales tienen en sus vidas tanto a nivel colectivo como
individual. Principalmente se pretende explorar su conocimiento sobre el uso que hacen de las tecnologias, ya no solo en
las précticas de ocio sino también propiciar que se interroguen sobre qué supone el uso de ciertas plataformas como
Microsoft Teams o Zoom que implican una relacién méas profesional y pedagdgica. Los datos que obtengamos de esta
experiencia se incorporaran a dos investigaciones mas amplias en curso, una sobre la representacion de la alteridad en
internet y otra sobre las practicas para la construccion de la ciudadania global’

A través de una actividad estructurada en varios ejes se le pedird al alumnado que narre sus representaciones y sus
usos de plataformas y dispositivos mdviles para acercarles, posteriormente, a un andlisis colaborativo de esos datos
autoetnograficos para propiciar su conocimiento de como funcionan los algoritmos que manejan y guian la seguridad de
las redes que usamos para comunicarnos y socializar con nuestros iguales y de las plataformas a través de las cuales
hacemos videoconferencias, enviamos correos o preparamos las presentaciones para nuestras clases. ;Qué niveles de
seguridad tienen estas redes y plataformas? ; Cuanto acceso tienen realmente a nuestros dispositivos? ; Qué informacién
recopilan sobre nuestra vida privada? ;Cémo nos afecta, a nivel emocional y fisico, pasar tantas horas frente a una
pantalla? Estos y otros interrogantes pueden ser contestados si analizamos conjuntamente con el alumnado sus habitos
de uso y consumo en plataformas digitales a través de herramientas autoetnograficas. Consideramos que revisar qué
plataformas utilizamos, como y para qué las usamos, durante cuanto tiempo estamos en ellas, nos permitird entender
mejor como funcionan estas tecnologias, y sobre todo plantearnos estrategias para crear ecosistemas tecnolégicos
seguros, y aptos para una educacion de la ciudadania que sea critica sostenible, segura y de calidad.
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Los periodos de précticas de los estudiantes de grado de maestro en educacion primaria e infantil son fundamentales
durante su formacién inicial por la importancia que tienen en devenir puentes para la préctica reflexiva entre la universidad
y la profesion docente. La COVID-2019 ha acelerado el desarrollo de la competencia digital docente en los planes de
estudio de educacion. Ademas, los recursos digitales de las universidades de formacion superior se han ampliado
notoriamente para poder dar respuesta al largo periodo de docencia virtual sincrénica o asincrénica iniciado en el segundo
semestre del curso 2019-2020 en Espafna (Gros y Cano, 2021). En el caso concreto de la facultad de Educacién de la
Universidad de Barcelona, en la que se enmarca la investigacion que se presenta, se ha prolongado casi durante un afo.
Los sistemas de comunicacion y ensefianza se han adaptado a la virtualidad incrementando el uso de las tecnologias y la
produccion de contenidos multimodales, hipertextuales e interactivos tanto a nivel formal como informal (Cassany, 2020).
Los géneros y productos académicos, a su vez, se estan viendo alterados por esta situacion puesto que en el siglo XXl las
Persones pensamos y nos comunicarnos con sinergias innovadoras y vinculos inclusivos con el otro en un entorno digital
y multimodal (Kress, 2005).

Lazaro, Usart y Gisbert (2019) realizan una sintesis de los modelos y marcos de referencia actuales sobre la importancia
del desarrollo de la competencia digital docente (CDD), entendida como “un conjunto de capacidades, habilidades y
actitudes que el docente debe desarrollar para poder incorporar las tecnologias digitales a su practica y a su desarrollo
profesional” (2019, p.75). En este contexto se ha llevado a cabo una experiencia de innovacion educativa con las
estudiantes de 5° curso del grado simultdneo de maestra de educacién primaria y maestra de educacion infantil de la
facultad de Educacion de la Universidad de Barcelona durante el primer semestre del curso 2020-2021, caracterizado por
la docencia virtual sincrénica.

La asignatura elegida fueron las practicas curriculares que realizan en educacion primaria durante 4 meses (de octubre
a febrero), con un total de 350 horas en la escuela y un valor de 30 créditos ECTS. Las alumnas asisten cuatro dias por
semana al centro (de lunes a jueves) puesto que los viernes tienen clases en la facultad, una de ellas son los seminarios
semanales con el tutor/a de la facultad. El curso 2020-2021 las alumnas asistieron a 17 seminarios virtuales sincronicos
de dos horas de duracién en grupos reducidos. La innovacién que se llevo a cabo fue el disefio y aplicaciéon de una
secuencia para la creacion de una pagina web de dos contenidos especificos de la carpeta de aprendizaje que tienen que
desarrollar. Acorde al plan docente de la asignatura, estos dos apartados son: “La escuela y su entorno” (al que nos
referiremos como EE) y “La escuela, un lugar para aprender” (que citaremos como EA).

Marco tedrico

Los referentes tedricos principales que se tuvieron en cuenta para el disefio de la secuencia son algunos principios y
propuestas del plan didactico del modelo de argumentacion en el comentario de textos (ARCO) de Caro y Gonzalez-
Garcia (2018), la evaluacion formadora (Nunziati, 1990) para desarrollar las capacidades de autorregulacion en la
elaboracion y recepcién de los comentarios de los companeros (Sanmarti, 2019), la concepcién de la retroaccidon como
un proceso interactivo y de accion entre iguales (Cano, Pons y Lluch, 2020) y la creacion e interpretacion de textos
multimodales bajo el enfoque educativo basado en competencias en la para el desarrollo de la competencia digital docente
(Lazaro, Usart y Gisbert, 2019).

El disefio y creacion del género discursivo de la pagina web es una practica lectora y escritora multimodal auténtica
que sirve a los estudiantes para su desenvoltura comunicativa y digital (CDD) en los distintos contextos profesionales. Para
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ello, del modelo ARCO, en el contexto del proyecto I+D+i cuyo acrénimo es IARCO (PGC2018-101457-B-100), nos interesa
la propuesta didactica del comentario de textos a partir de un modelo dialégico holistico de la argumentacion de cualquier
tipo de texto, concretamente las tres facetas dialdgicas (didlogo con los textos en sus contextos, didlogo con las personas
y didlogo con uno mismo) y algunos indicadores de las seis dimensiones de la rubrica de evaluacion disefiada (Caro y
Gonzélez-Garcia, 2018, p. 155 y 187-198). La secuencia didactica implementada en las sesiones virtuales se organizo
alrededor de acciones para cada una de las fases: inicial, desarrollo y sintesis que finalizaron con la creacion de la pagina
web para cada escuela.

Metodologia

La investigacion es de caracter exploratorio y se enmarca dentro de la metodologia cualitativa, estructurada bajo los
pardmetros de una investigacion accién: observar la innovacion para describir su funcionamiento y mejorar su
implementacion. La pregunta inicial fue: ;cémo son los comentarios escritos por y entre iguales para cada apartado de la
pagina web?

La experiencia se centra en el proceso llevado a cabo en uno de los grupos de los seminarios en el que asistieron 12
alumnas que estaban distribuidas en cuatro escuelas publicas del &rea metropolitana de Barcelona (UNI, RAM, EDU y
ABA). El objeto de estudio son los 24 comentarios elaborados como retroaccion entre los grupos de las cuatro escuelas
mediante el OneNote para los apartados EE y EA de la pagina web. La consigna que se les dio es que tenian que ser
multimodales para aprovechar todos los recursos digitales de los que disponian.

El objetivo de la investigacion es analizar los 24 comentarios digitales generados en grupo para cada escuela con el
fin de describir los logros y las dificultades de la préctica llevada a cabo. El andlisis de los datos se realizé mediante la
lectura y relectura de los comentarios, clasificados en siete categorfas: 1. estructura de redaccién del comentario en dos
apartados (contenido y género discursivo web); 2. Argumentos positivos; 3. Argumentos para mejorar; 4. Argumentos
multimodales; 5. Correccién discursiva; 6. Coherencia discursiva e 7. Interpretacion critica de la pagina web.

Resultados y algunas conclusiones

Los resultados obtenidos méas destacados ponen de manifiesto que tres de los cuatro grupos siguieron la estructura
de redaccién del comentario acordada (un apartado para contenido y otro sobre el formato) e incluyeron basicamente
argumentos positivos y de mejora. Sobre la estructura, se observd que, si bien para el primer comentario EE funcion¢ el
hecho de dividirla en contenido y género discursivo, en el segundo, los comentarios del contenido se sustentaban con
aportaciones multimodales concretas. Aqui se observd una evolucidon positiva sobre la concepcion multimodal del
contenido. La correccion discursiva, relacionada con la correcta redaccion del comentario y extension minima, también se
logré en todos los grupos menos uno. Otro aspecto positivo fue que tres de las cuatro escuelas hicieron una interpretacion
critica del contenido de cada apartado de la pagina web de sus companeros, es decir, que los comentarios escritos
mostraban que habian analizado correctamente la pagina y lo que se esperaba que tenia que contener. Sin embargo,
cabe destacar que ninguna de las 4 escuelas utilizé argumentos multimodales en el primer comentario que escribi¢ sobre
el apartado EE.

Puesto que seguimos el modelo dialdgico propuesto por ARCO, lo hablamos en clase y comentaron que tenian algunas
dificultades para introducir este tipo de comentarios, al que no estaban acostumbradas porque nunca lo habian hecho
antes. Compartimos ideas y estrategias que luego incluyeron 3 de las 4 escuelas en los comentarios posteriores para el
apartado EA. Sobre lo multimodal, reconocieron que les resulté dificil cambiar el trabajo escrito de la memoria por el
formato multimodal web. Sobre la coherencia discursiva, basada en que la redaccién del comentario siguiera una unidad
de estilo y formato, se observa que solo lo mantuvo la escuela UNI, ya que los dos comentarios del resto de escuelas
mezclan estilos y formatos distintos dentro del mismo comentario.

Siendo consciente de las limitaciones de la investigacion, los resultados obtenidos ponen de manifiesto que las alumnas
tuvieron algunas dificultades para elaborar contenido web multimodal que poco a poco fueron mejorando gracias al
feedback entre iguales en los que compartian recursos e ideas de mejora. El resultado final de las 4 paginas web es notable
tanto a nivel tecnolégico como multimodal. Sin embargo, es fundamental trabajar transversalmente la CDD en la
formacion inicial de maestros con tareas coordinadas en los cursos del grado que aborden cada una de las dimensiones,
apostando también por la alfabetizacion multimodal (Manghi, 2011). El curso 2021-2022 repetiremos la secuencia en la
que introduciremos indicadores de mejora en los aspectos que mostraron mas dificultades.
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El consumo de medios de comunicacion y de los nuevos canales digitales, como las redes sociales, no ha dejado de
aumentar, especialmente durante la pandemia de Covid-19 (Barlovento Comunicaciéon, 2020). Vivimos un momento
marcado por la sobreexposicion a los mensajes mediaticos en el que se hace mas necesario que nunca intensificar nuevas
férmulas educativas centradas en la competencia medidtica. En este trabajo se ahonda en la necesidad de promover la
alfabetizaciéon mediatica en el entorno universitario y se plantean algunas propuestas que se pueden realizar desde un
enfoque colaborativo e interdisciplinar.

Introduccion

En un entorno marcado por las fake news y nuevos conceptos como el de la posverdad es especialmente importante
impulsar la alfabetizacién mediatica. Organizaciones internacionales como la Unién Europea o la UNESCO han insistido
durante afios en la importancia de trabajar en esta linea desde el dmbito educativo para formar ciudadanos mas
conscientes, comprometidos con la sociedad y mas libres (Wilson; Grizzle; Tuazon; Akyempong; Cheung, 2011).

Precisamente, en el contexto actual, en el que la pandemia ha obligado a acelerar los procesos transformadores de
todas las instituciones educativas, resulta mas necesario que nunca promover esta reflexiéon que toma como punto de
partida impulsar el desarrollo de la competencia mediética del alumnado aunque posibilita, ademas, el desarrollo de otras
multiples competencias y habilidades. Pero, ¢qué papel tiene, exactamente, la competencia mediatica en el curriculo
educativo y cudles pueden ser sus principales aportaciones para el alumnado?

Estado de la cuestion

Segun los trabajos de autores como Jenkins (2008) y Jenkins et al. (2009) algunas de las claves para el desarrollo de
esta competencia estan en el desarrollo de la cultura participativa y colaborativa y en potenciar la capacidad critica. Los
alumnos actuales son grandes conocedores de todas las herramientas tecnoldgicas relacionadas con los nuevos canales
de comunicacion, pero eso no significa que realicen un consumo critico de las informaciones o que desarrollen la creacién
de contenidos desde un punto de vista Util y valioso para la audiencia.

Por eso, para investigadores como Garcia, Gonzalvez, Aguaded (2014) apostar por el desarrollo de la competencia
mediatica implica fomentar un uso responsable, eficiente y democratico de los recursos medidticos por parte de los
ciudadanos. Por su parte, los autores Ferrés y Piscitelli (2012) han profundizado en este concepto y destacan que existen
seis dimensiones fundamentales que componen la competencia medidtica y que se relacionan con el dominio de
conocimientos, destrezas y actitudes: lenguajes, tecnologia, procesos de interaccion, procesos e produccion y difusion,
ideologfa y valores, estética.

Tomando como punto de partida estas dimensiones, se ofrece a continuacién una reflexion sobre posibles practicas
con las que se pueden trabajar la competencia mediatica desde la Universidad, implicando al alumnado y profesorado de
areas como Sociologfa y Comunicacion.

Hacia un mayor desarrollo de la competencia mediatica en la Universidad

El proceso de transformacién que estan viviendo instituciones educativas implica cambiar muchos procesos y
estructuras que afectan a las metodologias docentes y a todas las férmulas de ensefianza. Para acometer estos cambios,
facultades como las de Comunicaciéon y Educacion se convierten en agentes fundamentales.
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El calendario docente, a menudo, imposibilita trabajar aspectos adicionales a los previamente marcados en cada
asignatura. Por eso, servicios y espacios de las universidades, como es el caso de MEDIALAB USAL, creados para favorecer
la conexion entre profesores, estudiantes, tecnologia y medios digitales, pueden ser aprovechados como apoyo. Tomando
la experiencia de espacios como estos media lab pueden crearse nuevos caminos para la creacion de planes de desarrollo
de la competencia mediatica. Estas propuestas pueden ser lideradas por facultades vinculadas a estudios de Comunicacion
y hacerse extensibles a toda la comunidad universitaria.

De esta forma, pueden articularse actividades complementarias para alumnos y profesores que contribuya a su
educacion en medios. Las propuestas de alfabetizacion medidtica para la comunidad universitaria tendrian diversas
dimensiones (pedagdgica, cientifica y divulgativa). Para trabajar todos estos aspectos podria implicarse al alumnado de
Comunicacién y Creacién Audiovisual en esta tarea para que, al mismo tiempo, pudieran convertirse en ‘futuros
alfabetizaciones mediaticos’, promoviendo nuevas iniciativas.

Entre las medidas que se proponen para la generacion de estos espacios alternativos de alfabetizacidon meditica
destacan las siguientes:

e Creacion de actividades con componente critico y reflexivo en torno a los medios en las que pueden participar
expertos, académicos, profesionales, etc.

e Organizar talleres de formacion en los que puedan participar profesores y alumnos de todas las areas del
conocimiento.

e Formar grupos de trabajo para la creacion de proyectos interdisciplinares conjuntos y futuras actividades.

e  Aprovechar el contexto como apoyo a la labor investigadora y académica.

Conclusiones

El mundo actual necesita con urgencia una ciudadania mas critica y consciente de los nuevos retos de nuestro tiempo.
En el &mbito mediatico una de las grandes problematicas es hacer frente a la dimension que han adquirido fendmenos
como las noticias falsas y su viralizacion. El gran volumen de informacion al que se estd expuestos cada dia condiciona
muchos aspectos de la vida de las personas. Por eso, se necesitan ciudadanos con los conocimientos necesarios para hacer
frente a aspectos como la desinformacion.

La reflexion que aqui se plantea sobre opciones innovadoras, colaborativas e interdisciplinares para trabajar la
alfabetizaciéon medidtica puede, ademas, favorecer la conexién entre la comunidad universitaria, complementar el
curriculum formal académico, intercambiar experiencias y conocimientos en contextos alternativos al aula, empoderar al
alumnado y potenciar la conexion con la sociedad y sus necesidades. Por otra parte, trabajar la educacion mediatica en
este contexto puede ofrecer un extra de motivacion al alumnado en su proceso de aprendizaje, al desarrollar las
actividades en un contexto diferente al de la Facultad y por el componente practico que suelen tener este tipo de
actividades. Al mismo tiempo, estas iniciativas pueden ser el comienzo de nuevas lineas de investigacion para los docentes.
Aumentar la implicacion de las Universidades en la alfabetizacion medidtica resulta de gran ayuda para el reconocimiento
del papel fundamental que ejercen los medios de comunicacién y la informacién en la sociedad; ahondando, ademas, en
las necesarias relaciones entre Educacion y medios de comunicacion.
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El uso de la realidad virtual en el mundo, como ayuda a la ensefianza y el aprendizaje esta creciendo repentinamente
en todos los &mbitos de la educacion (Jimenez et al., 2017).

Seguin menciona Urquiza Mendoza et al., (2016), la incorporacién de la RV a las aulas como innovacion de la educacion
del Siglo XXI supone un salto cualitativo importante en el proceso de aprendizaje en las distintas areas de conocimiento,
de manera especial en aquellas que es dificil visualizar los procesos o ambientes que se han estudiado.

Los métodos de ensefianza conservadores han llegado a ser parte de las limitaciones para los estudiantes, ya que no
se les permite explorar campos digitales, donde se pueden llegar a desarrollar aplicaciones para medir la comprension y
la habilidad para la animacion y realidad virtual conjuntamente (Tarng et al., 2019).

Como aporte adicional, la RV ha llegado a constituir una nueva tecnologia educativa que se utiliza en todos los niveles
pedagdgicos, y en donde se ha manifestado como un medio de aprendizaje vital por presentar herramientas sélidas que
contribuyen al sistema educativo (Grivokostopoulou et al., 2019).

Razén por la cual su introduccién en el aula de clase a la hora de realizar las practicas de varias asignaturas se vuelve
una necesidad, para generar el cognitivismo necesario dentro del aprendizaje donde el estudiante pueda palpar de manera
tridimensional lo aprendido, trasformando la teoria en una percepcién real basada en sus emociones, porque le ayuda a
recordar y comprender los conceptos tedricos que hasta ahora fueron explicados de manera tradicional, facilitando asi su
comprension (Cabrera-Duffaut et al.,2020). En base a ello hemos desarrollado un estudio que mide la percepcién de los
estudiantes al utilizar la RV como una herramienta interactiva en las practicas de las asignaturas de Biologia y Fisiologia,
tanto de manera presencial como de manera en linea, rompiendo asi las barreras que se generan a raiz de la pandemia
Covid-19.

Objetivo General

Evaluar la percepcion de la Realidad Virtual en un ambiente hibrido, al utilizarla como herramienta de aprendizaje en
las practicas de las asignaturas de Biologia y Fisiologia de la carrera de Odontologia.

Materiales y métodos

Se efectud un estudio observacional y transversal de tipo cuantitativo, registrando la percepcion de los estudiantes en
un formato ad-hoc, en base a una encuesta en linea con preguntas en escala de Likert. Se considero las asignaturas de
Biologfa y Fisiologia debido a que se utilizé equipos de realidad virtual Oculus Rift con aplicaciones relacionadas a estas
ciencias que permitieron a los estudiantes adentrarse en las diferentes capas celulares o los 6rganos del cuerpo humano,
generando una interaccion directa entre ellos y su aprendizaje.

Resultados

En el estudio se cont6 bajo consentimiento informado con 79 estudiantes de la carrera de Odontologia, divididos en
dos grupos, el 85 % participd de manera remota y el 15 % de manera presencial con un maximo de 4 estudiantes y un
profesor en el aula por cada practica, siendo el 66% mujeres y el 34 % varones, del total de participantes.
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Dentro de la observacion se evidencio el interés de los estudiantes ante esta nueva tecnologia y su destreza para
entender su funcionamiento, demostrando en poco tiempo habilidades en su utilizacion, calificando un 39% de los
estudiantes presenciales como facil el manejo de los equipos, y en relacién a cdmo calificaria la experiencia en base a su
percepcion de satisfaccion se obtuvo el puntaje mas alto por parte del 84% de los estudiantes que participaron de manera
presencial y el 65 % que estuvieron de manera remota.

Conclusiones

Podemos definir que la experiencia de la aplicacion de esta tecnologia en la educacion, transforma de manera
significativa el interés de los estudiantes hacia las practicas que se realizan en su asignatura, en vista de que se vuelve una
experiencia vivencial que los sumerge en el aprendizaje, evidenciando la facilidad del cdmo se adaptan al manejo de estos
recursos tecnoldgicos, acatando las instrucciones de la administracion de los equipos de una manera natural, esto gracias
a su habilidad digital generacional, al estar inmersos en un mundo donde la tecnologia y la informacién son parte de su
diario vivir. De igual manera vemos como aumenta la percepcién del aprendizaje del grupo que por motivos de pandemia
u otras situaciones no pudo desplazarse y vivir la experiencia directa con las gafas de VR, sin embargo, mediante un
sistema de video conferencia instalado en el aula, pudieron viajar dentro del mundo virtual, evidenciando por medio del
docente, el entorno tridimensional logrando visualizar lo aprendido de una manera gréfica y didactica, despertando una
interaccion directa en su aprendizaje.

En base a este estudio podemos ver la viabilidad de aplicar esta tecnologia de manera hibrida alegando que en ambas
formas se genera una percepcién positiva, aumentando el interés de los jovenes a la hora de aprender, logrando de esta
manera una trasformacion de la ensefanza al generar una interaccion digital de los estudiantes con su aprendizaje.
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Desde que en 2004 se aprobara el Programa Internet en la Escuela, para dotar de infraestructura las aulas de los
centros escolares en Espafa, se han destinado de forma regular partidas presupuestarias a introducir las Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacion (TIC) en las mismas (véase por ejemplo el Plan Avanza en 2006, o el Programa Escuela
2.0 en 2009 en Espafa). Como consecuencia de este despliegue de recursos econdémicos se han sucedido las
investigaciones que pretenden evaluar la influencia que dicho desembolso ha tenido de forma directa en el aula y en el
proceso de ensefanza y aprendizaje, para ello se han llevado a cabo estudios a partir de cuestionarios, entrevistas, grupos
de discusion y observacion directa (Cruz, 2018; Sanchez-Martinez et al., 2018), que en la mayoria de los casos vienen a
demostrar que la introduccién de las TIC en el aula ha supuesto mas un cambio en los recursos utilizados que en la
metodologia empleada, es decir, el proceso de ensefianza y aprendizaje se apoya en nuevas tecnologias pero lo hace con
las pedagogias tradicionales (Area-Moreira et al., 2016).

Para alcanzar estas conclusiones los diferentes grupos de investigacién han hecho uso de los recursos de recogida de
datos que mas se han adaptado a su técnica de captacion de la informacion, por lo que se han desarrollado una serie de
clasificaciones y tablas de categorizacion que han servido para los propésitos concretos de las preguntas de investigacion
planteadas para cada estudio.

Lo que aqui se propone es una forma de categorizar los recursos que permita comparar el uso que se hace de los
mismos en funcién de si son recursos TIC o recursos no TIC. Para ello se ha planteado la clasificacion de los materiales a
través de su funcion en el aula y se han contemplado 6 categorias:

e Recursos de recepcion: aquellos que el profesor utiliza para acompanfar su explicacion de los contenidos.

e Recursos de sustitucion: recursos que exponen los contenidos de forma que sustituyen la explicacion del
profesor.

e Recursos de produccion: los recursos que utilizan los alumnos para realizar informes, redacciones u otros
elementos de produccién propia, en cuya elaboracion aplican los conocimientos adquiridos.

e Recursos de reproduccion: son los recursos que sirven, no tanto para la elaboracién propia, como para la
repeticion de tareas, es decir, una vez explicado un contenido, este se trabaja a través de actividades similares
y repetitivas con el fin de afianzarlo.

e Recursos para la evaluacion: los que utiliza el profesor para evaluar la adquisicion de los contenidos por parte
de los alumnos; para que se consideren recursos de evaluacién los resultados de los mismos deben quedar
recogidos y tenerse en cuenta a la hora de redactar los informes de los alumnos.

e Recursos para regular el comportamiento: en este caso, se trata de recursos que el profesor utiliza para
mantener un clima adecuado en el aula.

Para elaborar esta clasificacion, ademas de la pertinente revision bibliogréafica, se ha llevado a cabo un anélisis piloto
a través de la clasificacion de los recursos utilizados por 17 profesores de Educacion Primaria de cuatro centros escolares
diferentes, para lo que se contaban con 50 horas de grabacién de clases reales (una media de 3 horas de grabacién por
cada profesor).

Como se puede ver a continuacion esta forma de categorizar los recursos que se utilizan en el aula permite, no solo
recoger la frecuencia con la que se utilizan los diferentes recursos, sino también comparar el uso que se hace de los

recursos TIC con sus andlogos no TIC.
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Los ejemplos propuestos para cada subcategoria han sido extraidos de las clases analizadas, y no son mas que una
parte de los que se ha encontrado, por supuesto, aplicando esta clasificacion a otras etapas, como Educacién Infantil o
Educacién Superior, algunos de los recursos podrian variar.

Tabla 1. Sistema de categorizacion

Subcategorias

Categoria
Recursos no TIC Recursos tIC
Pizarra tradicional PDI
1. Recursos de recepcion Libro de texto Libro digital
Imagenes Google Imagenes
2. Recursos de Libro de texto Tablet
sustitucion Libro de IeFtura You_tu_be
Fotocopias Wikis
Diccionario Tablet
3. Recursos de Murales Diccionario Digital
producciéon . Google Search
Periddicos .
Power Point
Cuaderno Libro digital
4. Recursos de b uad m toro digta
reproduccién Libro de texto Snappet
Fichas de actividades Plickers
PDI
5. Recursos para Examen oral Plickers
evaluacion Examen escrito
Kahoot
6. Recursos para regular semaforo
' P 9 Agenda Aplicacion Bouncy balls

el comportamiento Palabras clave

Fuente: Elaboracién propia

Uno de los puntos mas conflictivos de esta forma de clasificar los recursos es el hecho de que el mismo recurso se
pueda encontrar en dos categorfas diferentes, es el caso por ejemplo del libro de texto, puede ser un “Recurso de
recepcion” si el profesor se apoya en él para explicar los contenidos, pero si pide a los alumnos que lean una parte
concreta de forma autdnoma, estamos entonces ante un “Recurso de sustitucion”. Es por ello, que este “punto
conflictivo” de la clasificacion resulta a la vez enriquecedor, ya que permite, incluso dentro de un mismo recurso, analizar
cudl es su uso mas caracteristico.

Otra complejidad que debe ser tenida en cuenta al aplicar este sistema de categorizacion es la distincion entre
hardware y software en el caso de los recursos TIC. Tanto la PDI, como las tablets o los miniportatiles son recursos
hardware que se pueden encontrar en el aula y sobre los que estriba el uso de los otros recursos, como los libros digitales,
los programas informaticos (PowerPoint, Word, etc.) o las aplicaciones online (Plickers, Poppler, etc.). Esta peculiaridad,
bien tenida en cuenta y recogida correctamente en la recopilacion de datos, permite asi mismo analizar qué uso es mas
comun para los diferentes dispositivos, y por ende, si este uso recae mas en las manos del profesor o de los alumnos.

Por Ultimo, destacar que si bien se han realizado numerosos estudios sobre el aprovechamiento de los recursos TIC
tras las inversiones realizadas, son mas los que estan por llevarse a cabo tras la situacion derivada de la pandemia
provocada por la COVID-19, la cual ha supuesto un esfuerzo econémico y personal sin precedentes dada la necesidad de
transformar toda la educacién escolarizada presencial en online casi de la noche a la mafana, es por eso que consideramos
que encontrar una forma comun de analizar la realidad en el aula puede suponer una ventaja para la transferencia de
informacion y de métodos de investigacion.
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La presente comunicacién presenta una componente de la investigacion de un proyecto centrado en explorar y apoyar
el desarrollo del sentido critico de los profesores hacia los desafios éticos de la Inteligencia Artificial en Educacion (AIED),
en términos de desarrollo del sentido de agencia en la educaciéon formal. El proyecto se desarrolla bajo la premisa de que
el sentido de agencia estd en el corazon del aprendizaje, permitiendo experiencias de significacion que pueden fomentar
la orientacion para el aprendizaje a lo largo de la vida. A esta idea se suma la importancia para el funcionamiento de las
estructuras legales y éticas. La investigacion utiliza una metodologia mixta, comenzando con una consulta de expertos a
través del Método Delphi, cuyos resultados son la base de esta presentacion. Sus conclusiones permitirdn la dinamizacion
de un grupo de discusion con profesores que llevard a la seleccion de temas criticos para desarrollar un programa de
contenidos de un curso de eLearning en AIED. Se espera que las ideas finales del proyecto refuercen, principalmente, la
comprension de la |A aplicada a la educacion, contribuyendo al debate publico y a la investigacion adicional sobre la AIED.

Introduccion

El potencial de las nuevas tecnologias, en particular de la Inteligencia Artificial (Vitanza et al., 2019; Craig, 2018;
Mondada et al., 2017; Nye, 2015; Mazzoni & Benvenuti, 2015) y de la computacién cuantica (Carrascal, 2020), libera la
imaginacion hasta tal punto de no poder determinar cudl alimenta a cudl. Incluso si restringimos el contexto a la
introduccion de la Inteligencia Artificial en el campo de la Educacion el horizonte auin es amplio. La pandemia provocada
por el Covid-19 ha supuesto un nuevo impulso para la tecnologia (Garcia-Penalvo et al., 2021; Corell et al. 2021), dado
que su utilizacion fue clave en este momento, es mas, supuso un debate mundial sobre el papel de las tecnologias digitales
en la Educacion. En este sentido, la Inteligencia Artificial (IA) podra hacer parte de la respuesta a una gran cantidad de
desafios planteados al aprendizaje, estudiantes, profesores, familias e instituciones de aprendizaje, ya que ofrece caminos
alternativos a muchos de los retos revelados por la situacion pandémica. Pero ;qué capas de la sociedad estan involucradas
en el proceso de concebir el alcance de la AIED (Brey, 2017)? ;Y qué marcos podran integrar los desafios éticos planteados
a la experiencia del aprendizaje en si mismo, en particular al desarrollo del sentido de agencia’(Berbena & Figueiras, 2014;
Broncano, 2006)?

La respuesta a estas preguntas es el compromiso de debate dentro de esta investigacion, enfocando el rol de los
docentes en este proceso.

Objetivos

En el inicio de esta contribucion se enmarco como objetivo principal explorar y apoyar el desarrollo del sentido critico
de los profesores hacia los desafios éticos de la Inteligencia Artificial en Educacion (AIED). Dar respuesta a este objetivo
establece la necesidad de delimitar un conjunto de objetivos especificos, los cuales, se concretan a continuacion:

1. Explorar los contextos, las aplicaciones y las condiciones que favorecen el uso de la IA junto a los problemas
éticos y controles que pueden ser criticos para las discusiones sobre la IA en el campo educativo,
particularmente en lo que se relaciona con el sentido de agencia

|-

1 El término “sentido de agencia” es un concepto en harads de desarrollo en la investigacion actual, el cual, hace referencia al “aspecto
fenoménico que acompana a las acciones e indica la pertenencia de la accion al sujeto [e incorpora] una dimensién epistemoldgica: asegurar la
determinacion de la accién por la intencion” (Broncano, 2006, p. 7).
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2. Mejorar la capacidad de los profesores para explorar el impacto de la IA en el aprendizaje y en las diferentes
tareas de desarrollo de los estudiantes.

3. Disefnar el contenido de un curo para el desarrollo profesional que promueva la capacidad de los docentes
para considerar intencionalmente los desafios éticos de la IA en sus practicas pedagogicas, preservando las
condiciones que permiten el desarrollo del sentido de agencia de los estudiantes.

Metodologia y Resultados

La metodologfa de investigacion es, principalmente, cualitativa. Se utiliza un abordaje de grounded-theory para el
disefio de un curso de Desarrollo Profesional Continuo (DPC) del profesorado a través de la formacién en AIED. La
estrategia adoptada incluye la consulta de expertos en varias dimensiones de las aplicaciones e impactos de la IA, mediante
el uso del método Delphi (Bond et al., 2021; Dalkey & Helmer, 1963), siguiendo una perspectiva de “futures studies”. En
el método Delphi se siguen los siguientes pasos:

lteracion 1. Invitacion y presentacion del proyecto de investigacion a los expertos. Expresion de sus perspectivas sobre
la Inteligencia Artificial en la educacién y la ética, marcos educativos, tecnologia y aplicaciones.

Iteracion 2. Enfoque en el repensar de las primeras respuestas, frente a las de los otros expertos, para elegir los
principales elementos criticos para cada criterio. Luego, los datos se analizan mediante estadisticas descriptivas compartida
con todo el grupo de expertos.

Iteracion 3. Integracion de las ideas generadas en una lista final por criterio que es la base para la creaciéon de escenarios
hipotéticos que reflejen desafios éticos planteado por AIED. Iteracion 4. Andlisis y constitucion de lista final de escenarios
hipotéticos con AIED, organizados en torno del "Marco Etico para la IA en la Educacidon", propuesto en 2021 por el
"Institute for Ethical Al in Education (Holmes et al, 2021).

Los resultados de la consulta a los expertos han permitido crear ocho escenarios hipotéticos de futuro que destacan
la complexidad del uso de IA en el campo educativo. La informacién fue organizada y cada tema se asocié con uno de los
objetivos del "Marco Etico para la IA en la Educacién". Cada uno de los dilemas creados ha planteado la complexidad de
la IAED en torno de ocho aspectos concretos: alcance de objetivos educativos, evaluacion, equidad, autonomia, privacidad,
transparencia y responsabilidad, participacion informada de los actores educativos y disefio ético de tecnologias para
educacion. Los dilemas presentados, asi como las reflexiones que estos han suscitados a los expertos, han contribuido
para delinear un camino para preparar el grupo de discusion que pronto se realizard, por forma a destacar las necesidades
formativas de docentes de Educacion Primaria, Secundaria y Bachillerato en AIED.

Conclusiones

El andlisis de los ocho escenarios hipotéticos por parte de los expertos ha demostrado como es dificil equilibrar las
oportunidades y desafios planteados por la IA en Educacion. Todos los participantes estuvieron de acuerdo en que el logro
de objetivos educativos a través del uso de estas tecnologias debe basarse en una sélida evidencia social, pedagdgica y
cientifica de que estas efectivamente benefician los estudiantes. Sin embargo, lo que puede ser mas beneficioso es dificil
de garantizar de una cultura (y subcultura) de aprendizaje para otra. La responsabilidad (“accountability”) ha sido elegida
como uno de los compromisos basilares de los actores educativos, basandose en un profundo conocimiento de los riesgos
del uso de AIED, en particular en lo que respecta a la deteccidn de emociones y a la seleccion social. Estos datos se van a
cruzar con los resultantes de los grupos de discusion de profesores, intentdndose captar sus implicaciones en las
dimensiones explicitas e implicitas del aprendizaje y del desempefio.
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El contexto de pandemia mundial producido por la COVID-19, y la necesidad de la suspension de la presencialidad en
las aulas, ha afianzado el proceso de instauracion de las nuevas tecnologias y los recursos digitales en la cotidianidad
educativa, y, por ende, en las clases de musica. En este sentido, uno de los retos mas significativos a los que se enfrenta
el profesorado es el dominio de los recursos tecnolégicos pues suponen una oportunidad para que el sistema educativo
logre la ansiada convergencia digital y la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje, desde una perspectiva critica,
y apostando por la formacion permanente del profesorado (Gonzélez-Gutiérrez, 2021). En respuesta a esta realidad social,
resulta imprescindible ofrecer al cuerpo docente una herramienta que les permitan evaluar sus competencias tecnologicas
y detectar las posibles carencias.

Por otro lado, la relacién entre musica y tecnologia se ha constituido como un elemento de transformacion
paradigmatica en muchos dmbitos de la actividad musical desde hace ya varias décadas. Las motivaciones que subyacen
y explican esta disfuncién contextual guardan relaciéon principalmente con la percepcién generalizada de entorno complejo
y en permanente estado de renovacién (Merchan Sanchez-Jara, 2017), que posee un campo semdntico y conceptual muy
idiosincratico e ininteligible para el lego en la materia, y donde la adquisicion de las competencias basicas esté sujeta a
curvas de aprendizajes muy prolongadas y a la necesidad de contar con programas y estrategias de alfabetizacion
especificos y adaptados al contexto particular. La alfabetizacion tecnolégica y digital se erige como uno de los pilares
fundamentales en la coyuntura social y sanitaria actual. Consecuentemente, el dmbito educativo debe de constituirse
como el motor principal en este proceso de adquisicién de competencias digitales, pues garantiza el desarrollo de nuevas
oportunidades didacticas y pedagdgicas y permite neutralizar la desigualdad social producida por la brecha digital. Las
nuevas tecnologias proporcionan el acceso a la informacion y garantizan la transmision y socializacion del conocimiento,
fomentando el desarrollo de la capacidad critico-reflexiva de los usuarios y se muestran como una herramienta de cambio
para la mejora de la sociedad a través de la puesta en perspectiva de los paradigmas tradicionales.

Desde este enfoque, la evaluacion de las competencias digitales en el &mbito de la educacidn musical se manifiesta
como una necesidad basica ante las nuevas dindmicas de interrelacion digital. Asimismo, la evaluacion resulta el engranaje
principal de optimizacién y adaptacion del sistema educativo a los nuevos retos a los que se enfrenta. Por lo tanto, todo
proceso evaluador garantiza la calidad de la ensefanza, la optimizacién y aprovechamiento de los recursos disponibles, al
tiempo que determina la efectividad de dichos procesos. En definitiva, situar el foco en el cuerpo docente constituye un
principio esencial, ya que los individuos y sus actitudes ante la resolucién de problemas sociales son el verdadero impulsor
de la innovacién educativa. Por consiguiente, resulta obligatoria la disposiciéon activa del profesorado con respecto a su
propia alfabetizacion orientada a la adquisicién de las competencias necesarias para la proyeccion de las potencialidades
de los nuevos desarrollos digitales en el aula de musica.

Una de las cuestiones mas significativas y de determinantes a la hora de establecer el elenco de dimensiones que
conforman el marco competencial propio de un dominio, drea de conocimiento o disciplina, es que estas no son
directamente observables y cuantificables, sino que se establecen, ademas, en funcién del nivel de consecucién y
desempefio de ciertas intervenciones o funciones paradigméticas adscritas de manera indefectible a coyunturas
particulares. Desde la misma perspectiva es necesario poner de relieve que no existe un marco tedrico comdnmente
aceptado y validado de forma empirica que permita interferir de manera precisa y rigurosa los niveles competenciales que
respondan a los condicionantes del contexto (Roelofs y Sanders, 2007).



IRED2I

Como muchos estudios ponen de manifiesto, una aproximacién unilateral a la evaluacién competencial basada en la
autoevaluacion (como practica mas extendida y generalizada) a través de herramientas o protocolos estandarizados ofrece
resultados segados y/o incompletos. La autoevaluacion suele conformarse como un proceso unidimensional, hecho que
implica la pérdida significativa de muchos aspectos de gran relevancia a nivel de aportar una imagen realista y pertinente,
a nivel de granularidad, a la cuestién abordada. Las Ultimas aportaciones al estado de la cuestion sugieren la idea de
desarrollar procesos e instrumentos que integren mecanismos alternativos de evaluacién, incluyendo la evaluacion
sumativa, formativa y de diagnostico, a los ya tradicionales instrumentos de autoevaluacion.

Es importante, por lo tanto, integrar enfoques de evaluacion cualitativa -incluidos portafolios y diarios de reflexion y
observacion, por ejemplo- para comprender tanto los niveles de consecucion en la adquisicion de las competencias
digitales, como las coyunturas y las implicaciones que dificultan o favorecen el proceso (Sillat, Tammet y Sampere, 2021),
especialmente en una disciplina tan particular y sujeta a tantos aspectos subjetivos y/o emocionales como la musica.

El presente trabajo pretende abordar las consideraciones tedricas y epistemoldgicas que fundamenten el disefio y
desarrollo de un protocolo estandarizado que permita conocer de manera factica y rigurosa el nivel de competencias
tecnolodgicas en el entorno de la Educacion Musical. Esta cuestion se aborda de manera contextualizada a la propuesta
para la definicion de las areas principales de la actividad musical en contextos educativos, Create, Perform, Respond
(CPR) postulado por (Bauer, 2020). Desde esta posicion se pretende identificar cudles son las dimensiones y los indicadores
de validacion competencial, asi como los instrumentos complementarios para su contextualizacién a nivel cualitativo,
asociados a las actividades propia de cada una de estas areas.

Esta aproximacion al estudio e identificacidon de mecanismos para analizar el nivel de competencia tecnologica se
establece, ademas, desde la perspectiva de que Unicamente la implementacion de estrategias didacticas, que permitan
observar las potencialidades y constricciones del dispositivo tecnolégico y que se establecen en torno a las dindmicas entre
contenido, pedagogia y contexto educativo, tal y como observa el paradigma TPACK (Koehler y Mishra, 2009), permite
una optimizacion de los desarrollos tecnolégicos como herramienta pedagdégica innovadora, eficaz y significativa.

Como resultados preliminares de la investigacion se conforma un marco para la evaluacién de competencias digitales
que establece 6 niveles, desde el méas elemental hasta el mas experto, en el entorno a la educacién musical:

1. Conocimiento (capacidad de identificacion y acceso) a recursos digitales de aplicacion a actividades especificas
o0 para la gestion integral de la actividad en el aula, como recurso para la innovacion de la practica docente.

2. Capacidad de identificacion, seleccion y aplicacion de tecnologias especificas adaptadas significativamente a
contextos particulares.

3. Creacion de recursos digitales disefiados especificamente para el enriquecimiento de las actividades de
ensefanza-aprendizaje propias de contenidos especificos.

4. Capacidad de integracion de recursos digitales especificos para la evaluacion del desempefo curricular del
alumnado adaptados al contexto.

5. Capacidad de implementar y/o desarrollar estrategias pedagdgicas mediante recursos digitales
significativamente adaptados al contexto y/o al contenido.

6. Capacidad de integrar los recursos digitales como dinamizadores de la adquisicion de competencias
tecnologicas por parte del alumnado en el entorno de la propia actividad lectiva y desde una perspectiva critica,
responsable y adaptada al contexto.

Estos niveles de competencia se establecen, de manera pormenorizada, en relacién con los distintos dominios de la
actividad musical, y de sus actividades paradigmaticas: Creacién (composicion, adaptacion, arreglo, rearmonizacion,
instrumentacion, etc.); Interpretacion (practica instrumental y/o vocal, improvisacion, danza, etc.); Reaccién y respuesta
(andlisis, comprension, identificacion, etc.), asi como de los distintos objetos que conforman los recursos digitales, tal y
como se conceptualizan en Redecker (2017): Tecnologias, dispositivos, aplicaciones y programas, y materiales
informativos.

Los indicadores resultantes de la identificacion del nivel competencial se matizan y ponen en contexto, desde un punto
de vista cualitativo, mediante preguntas de caracter abierto que permitan poner de relieve las barreras y dificultades que
subyacen en la formacion tecnolégica de los docentes en el &mbito de la ensefianza musical.
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La comunicacion que se presenta tiene como objetivo poner de relieve las consecuencias que han tenido las medidas
establecidas por el Govern de Catalunya a raiz de la pandemia provocada por el COVID-19 en los proyectos escolares
identificados como renovadores. Catalunya vive desde hace aproximadamente dos décadas lo que se ha identificado
como el Tercer Impulso de Renovacion Pedagdgica que se define, en términos generales, como un proceso de
transformacion de la gramatica y cultura escolares que alcanza los aspectos méas substanciales de la escuela. Las medidas
sanitarias que han regulado la vida escolar durante el curso 20202021 han afectado de una forma particular aquellos
proyectos que han desarrollado practicas educativas alternativas a la escuela convencional, entendida como escuela
graduada, transmisora, magistocentrada y vertical. Nos proponemos, pues, analizar en qué medida se han visto afectados
los centros con una propuesta pedagdgica centrada en el alumno, donde se respeta la libertad de movimientos, en que
se promueve el aprendizaje entre iguales, se fomentan los grupos multinivel, o se incentiva la alta participacion de las
familias en el dia a dia escolar, entre otros.

Dicho andlisis parte del estudio que se estd llevando a cabo en la confluencia de 3 proyectos de investigacion. En
primer lugar, la descripcion y andlisis global del fendmeno identificado como el Tercer Impulso de Renovacion Pedagdgica
en Catalunya se desarrolld en el marco del programa ARMIF: «Cémo impulsar un proyecto educativo integral de
renovacion pedagdgica en un centro para que cambien de forma radical la gramatica y la cultura escolares? Proyecto
Oneiron: proyecto al servicio de la mejora de la escuela publica». Este proyecto se realizé durante el periodo 2016-2019
(periodo prepandemia) y los resultados se han publicado como: Feu, J., & Torrent, A. (2020). Aproximacio al tercer impuls
de renovacié pedagogica, entre I'adaptacio inevitable i la resisténcia transformadora. Temps d'Educacid, (59), 237-254;
Torrent, A. & Feu, J. (2020). La renovacion pedagoégica en Catalufa: andlisis y prospectiva del tercer impulso renovador
(2000-2020). En Garcia, G. G., Navas-Parejo, M. R., Jiménez, C. R., & de la Cruz Campos, J. C (ed.), Teoria y practica en
investigacion educativa: una perspectiva internacional (pp. 260-280). Dykinson. En segundo lugar, las observaciones
hechas durante el periodo de pandemia se inscriben en el trabajo de campo que se estaba desarrollando para la tesis
doctoral de Torrent, A. «La renovacién pedagdgica en Catalufa: perspectivas para una nueva ciudadania» que da
continuidad y profundiza al estudio antes mencionado. Y en tercer y ultimo lugar, las conclusiones provisionales y las
lineas de investigacion apuntadas en los trabajos precedentes’ son el punto de partida para el proyecto 1+D+i (2019) El
cuarto impulso de Renovacién Pedagdgica en Espafa: un estudio de caso en centros de educacion infantil-primaria en las
C.C.AA de Andalucia, Madrid, Catalufia y Valencia.(ld. del proyecto: 4853108138108138-4-19), que acababa de
empezar en el momento que estalla la pandemia.

En el contexto, pues, de un proceso de renovaciéon pedagdgica que se desarrolla por todo el territorio catalan, en
todas las tipologias de centros, con multiples referentes y redes de coordinacién, con ritmos e intensidades diferentes
segun el centro, y con finalidades y metodologias ciertamente variadas; la pandemia ha significado un punto de inflexiéon
que no ha dejado indiferentes a los procesos particulares de renovacién. Y para explicar y abordar el andlisis de la cuestion
planteada, en primer lugar identificaremos los elementos que se han visto alterados en las escuelas renovadoras
observadas; en segundo lugar, describiremos algunas de las respuestas y soluciones que se han adoptado en dichos
centros desde una posicidn acorde con los principios de la renovacién; y, finalmente, apuntaremos los retos y dificultades
que, desde nuestro punto de vista, hay que tener en cuenta para el préximo curso en términos de gramatica y cultura
escolares.

1 El enfoque de estas investigaciones y las conclusiones mencionadas han sido publicadas en VVAA (ed.) Renovacién pedagogica en Espana
desde una mirada critica y actual. Morata, 2021.
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Sea como sea, para centrar nuestro enfoque y a modo introductorio queremos sefialar las dos perspectivas que
configuraran nuestro anélisis en el presente texto. Por un lado, observamos, a nivel general, que la pandemia ha puesto
de manifiesto que, para funcionar, el sistema socioecondmico necesita la escuela basicamente en su funcién de guarda y
control ya que es la condicién de posibilidad para el trabajo de los adultos. Es por esto que acta como dispositivo de
control de la poblacion infantil y de sus familias. En este sentido, cabe recordar la amenaza de la fiscalia a las familias que
no querian llevar a sus hijos a la escuela por estar en desacuerdo con las medidas sanitarias’, aunque después el Conseller
de educacion Josep Bargalld matizaba que él “apostaba antes por la empatia que por la judicializacion” (Diari de Girona,
14.09.21). Desde nuestro punto de vista, la imposibilidad de conciliar la vida familiar con el trabajo sin la escuela en
funcionamiento ha tenido como consecuencia la aplicacion de medidas estrictas a nivel general que han puesto en tensién
y han debilitado algunos de los derechos fundamentales de la infancia en las fases méas duras de la pandemia, como la
prohibicion de salir a la calle bajo ninguna circunstancia o la imposibilidad de interactuar con sus iguales. En el contexto
escolar, las medidas sanitarias han supuesto, por una parte, el debilitamiento de las estructuras y cultura democraticas en
favor de una gobernanza tecnocratica; por otra, la reactivacion de la version disciplinaria dura de la escuela. Aunque
podemos asumir que esta deriva de la cultura escolar se debe exclusivamente a las circunstancias sanitarias extraordinarias
derivadas de la pandemia no podemos dejar de sefialar las consecuencias psicolégicas y sociales negativas que han tenido
algunas de las decisiones tomadas para con la infancia y la juventud y, en particular, para los escolares2. Identificar, analizar
y valorar lo que ha pasado desde una perspectiva pedagdgica y politica deberia servir para no perder de vista los objetivos
fundamentales para el proximo curso. La segunda perspectiva que adoptaremos serd la de la capacidad de los centros
renovadores para mantener viva su propuesta pedagdgica a pesar del contexto descrito. Segun nuestras observaciones y
andlisis, tan sélo aquellos centros con un proyecto renovador consolidado han conseguido desarrollar una practica
educativa no contradictoria con su filosofia prepandemia. Por el contrario, las escuelas que estaban iniciando un proceso
de renovacion o que el cambio estaba en sus primeros compases, han derivado en modelos organizativos dominados por
el orden, la hipernormativizacién y la verticalidad en la toma de decisiones. Esto no quiere decir que los centros
renovadores consolidados no hayan tenido que tomar decisiones que menoscababan su proyecto pedagdégico, sino que
antes de tomar seguin qué medidas han buscado férmulas y se han inventado estrategias para no desubstanciar los valores,
objetivos y finalidades propias de su proyecto. De hecho, en muchos casos, han tenido que intensificar sus esfuerzos y
resistir a la tentacion simplificadora para no asumir acriticamente unas medidas que atentaban contra el desarrollo de su
proyecto renovador.

Pero no todo son aspectos negativos. Ante las dificultades aparecidas como consecuencia del COVID-19 y ante los
recursos invertidos por la Generalitat de Catalunya durante el presente curso escolar, algunos centros han visto la
oportunidad de replantearse algunos de los aspectos relativos a la funcidon docente, al modelo organizativo o a las
propuestas metodoldgicas. Esta oportunidad, nacida de la necesidad de atender a los escolares en tiempos de pandemia,
ha activado el pensamiento pedagdgico en una direccién acorde con los principios de la renovacion. Hablamos, por
ejemplo, de la instauracién de la codocencia, el cambio de mirada respecto el uso de los espacios exteriores o la funcion
y actividad propias del recreo. De hecho, vemos como algunas escuelas se proponen mantener y, porque no profundizar,
algunos de los cambios realizados durante el periodo de emergencia sanitaria por su valor pedagdgico.

Sea como sea, es momento de revisar cdmo ha ido el curso para abordar el siguiente con las maximas garantias para
nuestros hijos e hijas en términos de derechos, cuidados y aprendizaje. Desde nuestro punto de vista, esto pasa por
recuperar la version mas democratica, critica y transformadora de la escuela donde los principios de educacién integral y
de comprension del nifio como un ciudadano con iguales derechos que el resto sea una realidad en la escuela. No nos
podemos permitir un curso mas sin las asambleas de escuela, sin excursiones o sin proyectos de apadrinamiento que
configuran experiencias escolares mucho mas plenas y significativas que las de las escuelas disciplinarias que han aparecido
como respuesta incuestionable a la crisis del COVID.
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En muchos centros educativos se sigue trabajando desde una perspectiva en la que el conocimiento se entiende como
algo especifico del profesorado, no fomentando el didlogo entre alumnado, ya que hablar con otros en clase se considera
disruptivo. En algunos casos es posible observar una clase centrada en el didlogo entre los estudiantes, con diversidad de
voces y perspectivas, siempre que haya un docente que guie este didlogo (Pozo, 2020). Con respecto al desarrollo del
profesorado para el uso de recursos digitales y el aprendizaje de lenguas asistido por ordenador, existe un cuerpo de
trabajo establecido, que incluye el aprendizaje formal e informal (Cutrim Schmeid, 2017; Son & Windeatt, 2017). El uso
de Sistemas de Soporte de Decisiones (SSD) ha mostrado ser de ayuda para definir y aclarar la toma de decisiones de los
docentes y sus consecuencias (Arnott & Pervan, 2016). El uso de estos sistemas digitales se ha incrementado a causa del
CovVID19.

El RECURSO INTELIGENTE (Gracia et al., 2020) se ha elaborado para conseguir que las clases se conviertan en espacios
de comunicacion, didlogo y reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje y ensefianza por parte tanto del alumnado
como del profesorado, de todos los contenidos del curriculum, con el fin Gltimo de contribuir al desarrollo de todas las
competencias. El RECURSO INTELIGENTE se disefi6 inicialmente para Educacion Infantil y Primaria, y fue usado como
instrumento de desarrollo profesional, de manera que las aulas se transformaron progresivamente en contextos en los
que el foco eran los y las alumnas conversando entre si. Los resultados muestran que esta herramienta contribuye a
mejorar las habilidades de las maestras para ensefar lengua oral a los nifios y a las nifias (Gracia et al., 2020).

Nos proponemos explorar, mediante una experiencia de desarrollo profesional, el uso, acogida y valoracion de este
recurso digital inteligente por parte de los docentes de educacion secundaria para promover el desarrollo de la
competencia oral en el alumnado adolescente.

2.Método

2.1. Instrumento

Se ha utilizado un instrumento digital, el RECURSO INTELIGENTE, que fue elaborado en base a un instrumento anterior,
la escala de observacion HERRAMIENTA (Gracia et al., 2015) y adaptado a Educacién Secundaria respecto a la version
utilizada en Educacién Infantil y Primaria (Gracia et al., 2020). El RECURSO INTELIGENTE incluye recursos de naturaleza
diversa: un tutorial con informacién sobre el objetivo de la herramienta, su uso, recursos, los pasos que se recomienda ir
siguiendo, entre otros. El principal recurso es un conjunto de 30 items con tres opciones de respuesta cualitativa (cara de
color verde, naranja y rojo) que propone al docente evaluar de manera sistematica pero flexible sus clases en relacién con
cinco dimensiones: 1) disefio instruccional, 2) gestién de la conversacién por parte del docente, 3) gestion de la
conversacion por parte del alumnado, 4) estrategias comunicativas docentes; y 5) funciones del alumnado. Existen items
de diferente nivel de complejidad, items vinculados a las acciones del docente y otros a las del alumnado. El docente
puede consultar una serie de ayudas-recursos en dos tipos de formato: 1) preguntas generadoras de reflexion sobre el
ftem o accion en concreto; 2) video corto de una situacion real de clase que ilustra la accion/item con una explicacion.
Una vez asignado un color a cada item en funcién de las caracteristicas especificas de la clase el docente puede consultar
un cuadro resumen con todos los items y las valoraciones que ha asignado a cada uno. A continuacion, la herramienta
inteligente le propone que tome una decision. El docente toma esta decisidon de manera libre y reflexiva a partir de su
experiencia previa con la herramienta, de sus expectativas y de las condiciones concretas de su asignatura. Finalmente, el
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docente tiene un espacio para escribir anotaciones para revisar en otro momento, discutir con otros docentes o con el
alumnado. Otro instrumento utilizado en la investigacién es un cuestionario de autopercepcién de competencia oral. Un
tercer instrumento utilizado es un Cuestionario de satisfaccion formado por preguntas abiertas y cerradas para explorar
la valoracién de la implementacion del RECURSO INTELIGENTE por parte del profesorado.

2.2. Participantes

La muestra se seleccion6 a través de un muestreo no probabilistico por conveniencia. Participaron docentes y alumnado
de centros publicos de la Comunidad Auténoma de Cataluia y de Madrid. Participaron seis docentes y 84 alumnos de
diferentes niveles de Educacion Secundaria Obligatoria en los grupos de intervencion y 104 en los grupos de comparacion.

2.3. Procedimiento y analisis de datos

La investigacion, que ha sido aprobada por la Comision de Bioética de las dos universidades participantes (Universidad
de Barcelona y Universidad Complutense de Madrid), se realizé durante el primer trimestre del curso 2020-21. Al inicio
del curso se enviaron los consentimientos informados para que fuesen firmados por las familias y los estudiantes de los
grupos de intervencién y comparacion. A continuacion, se llevd a cabo una formacién inicial intensiva online con el
profesorado del grupo de intervenciéon. Durante 10 semanas los 6 docentes utilizaron el recurso pedagdgico inteligente,
describiendo sus clases y evaluando su comportamiento y el de su alumnado a partir de los recursos de la herramienta,
generando nuevos recursos adaptados a su asignatura, condiciones y alumnado, tomando decisiones, reflexionando por
escrito sobre la dindmica de las clases, la respuesta del alumnado e introduciendo cambios en sus clases, siempre
respetando las restricciones introducidas en los centros a causa del COVID19 (separacion entre alumnado, mascarillas,
grupos reducidos...). Al final del trimestre el profesorado participante contesté el Cuestionario de satisfaccion.

Se analizaron los datos sobre las autoevaluaciones realizadas por el profesorado que incluye el recurso con el programa
SPSS y el Psych de R. Los datos vinculados a las preguntas abiertas del cuestionario y las descripciones sobre con las clases
han sido analizados cualitativamente en base a un sistema de categorias y cddigos elaborado a partir de un proceso
inductivo.

Resultados

A partir del uso del RECURSO INTELIGENTE durante un periodo de 10 semanas, los docentes valoraron algunas de sus
clases de diversas materias. La valoracion se realizd en un rango de valores de 0 a 2 (rojo, naranja y verde). Los resultados
indican que en todos los casos, la valoracién de los docentes de sus acciones y las de su alumnado se incrementa
positivamente de forma estadisticamente significativa a lo largo del proceso de formacion (t(5)= 7.01, p=0.01). Respecto
a las reflexiones de los docentes en las descripciones de las clases los resultados muestran que, de las 59 citas identificadas,
43 estan relacionadas con la capacidad del recurso pedagdgico inteligente para ayudar a reflexionar sobre las propias
practicas, 10 citas giran alrededor de los cambios que ha promovido el recurso en sus practicas en el aula, 5 con la reflexion
sobre algunos ftems en particular, y 1 con el progreso del alumnado. Los resultados son un reflejo de la capacidad del
recurso inteligente para generar reflexiones sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lengua oral en el marco de las
actividades que se realizan en el aula en relacién con asignaturas muy diversas, poniendo el foco en la conversacion vy la
discusiéon conjunta como elemento clave para la construccién de conocimiento. Ademas, el uso del recurso ha mostrado
efectividad pese al contexto actual de restricciones debido al COVID19, poniendo de relieve su naturaleza flexible. En
cuanto a las respuestas al cuestionario de satisfaccién se observa que todos los docentes participantes coincidieron en
valorar positivamente la utilidad de la herramienta como instrumento de desarrollo profesional.
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Favorecer la transicion al mundo laboral es uno de los cometidos principales que la formacién en la universidad ha de
promover. Esta necesidad parte de la propia demanda que los estudiantes universitarios reclaman, ya que uno de los
mayores temores de este colectivo es no adaptarse de forma adecuada al contexto profesional.

Cémo ayudar a los estudiantes de forma que sean conscientes de sus competencias para la puesta en practica en el
ambito laboral es uno de los multiples beneficios del proceso de mentoria para quienes ejercen el rol de mentores. En
este sentido, la mentoria es

una relacion dindmica e interactiva de intercambio profesional entre individuos con diferentes niveles de experiencia,
siendo funcion del més experimentado (profesor-mentor) guiar y asistir al profesional novel o en formacién
(estudiante-profesor) con el propésito de promover el desarrollo profesional de este Ultimo (Diaz Larenas y Cecilia
Bastias Diaz,2013, pp. 304-305)

Por ello, el proceso de mentoria ayuda a los mentores, quienes son estudiante o profesionales mas experimentados
que los que ejercen el rol de tutorados (Risquez, 2011), en la adquisicién de competencias para su futuro profesional,
entre las que se pueden destacar las habilidades sociales, la orientacion y asesoramiento, habilidades de comunicacion, la
ética para la confidencialidad, entre otras (Albanaes, Marques, y Patta, 2015; Manzano Soto, et.al., 2012). Por tanto,
trabajar desde un proceso de mentorfa es una oportunidad para los mentores, quienes van a potenciar competencias
realmente Utiles para contextos reales, mas si cabe si pensamos en los futuros orientadores, los cuales, deben mostrar un
dominio eficaz sobre las competencias anteriormente mencionadas.

Ante esta perspectiva, en la que se manifiesta como los procesos de mentoria favorecen las competencias que los
orientadores han de manifestar en su futuro profesional, se configura el Proyecto de investigacion: Orientacion profesional
para la mejora de la empleabilidad en el ambito educativo (PIC-2-2020-28). El proyecto se sustenta, principalmente, en
un objetivo dirigido a los estudiantes que ejercen el rol de tutorados: Ofrecer herramientas y mejorar la Orientacion
Profesional de los estudiantes del Grado en Pedagogia con formacién especifica ligada con el desarrollo del proyecto
profesional, facilitando el autoconocimiento y la toma de decisiones con el fin de mejorar su empleabilidad. Si bien, dentro
de este objetivo, se matiza un objetivo especifico para los mentores: Promover competencias en Orientacion Profesional,
en los estudiantes del Master de Profesorado, en la especialidad de Orientacién Educativa, actuando como mentores de
estudiantes del Grado en Pedagogfa. Dar respuesta a estos objetivos se sustenta en una metodologia de investigacion
centrada en la evaluacion de programas. Por ello, no solo se persigue constatar si las competencias en ambos colectivos
han aumentado tras el proceso de mentoria, sino que, también, se valora su percepcién sobre el propio proceso; es decir,
se analiza la satisfaccion. En cuanto a los participantes en el tratamiento, son estudiantes voluntarios de 3° curso de Grado
en Pedagogia y estudiantes del Master Universitario en Profesor de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas (MUPES) de la especialidad de Orientacion Educativa; ambos colectivos
matriculados en el curso 2020/2021. Destacar que la captacion de voluntarios se realiza mediante las materias del Grado,
para los pedagogos, y desde la coordinacién y asignatura de Orientacion Profesional, para los estudiantes del MUPES de
la especialidad de Orientacion Educativa. Tras esta captacion, en el tratamiento participaron 18 estudiantes del MUPES-
Orientacion Educativa, de los 19 matriculados y, 21 estudiantes de los 57 matriculados en 3° de Grado en Pedagogia. En
este sentido, para que todos los tutorados se beneficiaran del proceso de mentoria, tres mentores tutorizaron a dos
estudiantes, si bien, uno de los estudiantes tutorados no finalizé el proceso. La modalidad de mentoria utilizada fue la b-
mentoring dado que la situacion generada por el Covid-19 determinaba una mayor relacién virtual que presencial. Por
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ello, el proceso se implementé mediante estos dos tipos de interaccion (presencial-virtual) con el fin de adecuarnos a las
exigencias derivadas de la pandemia.

En lo que respecta al proceso de evaluacion del proyecto destacar que se han utilizado diferentes instrumentos: un
caso de estudio y un cuestionario de autopercepcion de competencias en orientacion profesional, y, para los tutorados,
la adaptacion de Escala de necesidades de Orientacion del alumnado de formacién profesional (Alvarez Rojo et al., 2015).
A su vez, para valorar la percepcion del proceso formativo y la satisfaccion hacia el mismo, al finalizar el proceso se ha
integrado una escala de satisfaccién y una entrevista semiestructurada.

El proceso de mentoria se inici6 en el mes de febrero de 2021 y finalizé en mayo de este mismo afio. En este sentido,
actualmente nos encontramos en un momento de andlisis de resultados y desarrollo de las entrevistas, por lo que
Unicamente podemos adelantar resultados de la satisfaccion hacia el proceso. Cabe destacar una alta satisfaccion con
puntuaciones en la mayorfa de los items en los niveles 4 y 5 (escala tipo Likert de 5 niveles) tanto para mentores como
tutorados. Por otra parte, algunas valoraciones cualitativas de los mentores resaltan la oportunidad que este proceso ha
supuesto para poner en practica las competencias en orientacion profesional, considerando que después del proceso de
mentoria han comprobado la utilidad de los contenidos y se han sentido mas competentes.

En conclusion, el proceso de mentoria ofrece una oportunidad para acceder a una préctica vinculada con las
competencias profesionales del futuro de los orientadores, lo que favorece un proceso consciente de desarrollo
profesional, valorado de forma favorable tanto por mentores como tutorados. En definitiva, tal como destaca Owen
(2015), los procesos de mentoria favorecen el crecimiento de los estudiantes que participan en pro de su futuro
profesional.
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La situacién sanitaria provocada por la Covid-19 ha dado lugar a la proliferacion de una ingente cantidad de datos y
de informacién procedentes de diferentes fuentes y plataformas de comunicacién, tanto impresas como digitales, que ha
desbordado la capacidad de las personas para seleccionar, comprender, analizar, interpretar, visualizar y gestionar la
informacion; hasta el punto de causar en la poblacidn en general, un enorme sentimiento de inseguridad, temor y
ansiedad, suscitado en la mayoria de las ocasiones, bien por desinformacion o bien por la recepcion de una informacion
errénea o sesgada, de aquellos que, supuestamente, manejan los datos que tienen a su alcance.

Este hecho ha puesto de manifiesto la necesidad y la urgencia que existe, en el momento actual, de alfabetizar a todas
las personas, no solo digital e informacionalmente, sino también en datos, con el fin de que puedan hacer frente a esta
situacion de infoxicacion y a los efectos que ésta tiene para uno mismo y para los demas (Ridsdale et al., 2015; Richardson,
2021).

El uso masivo de la tecnologia, las redes sociales y la exposicion permanente a los datos digitales que sufrimos en estos
momentos de pandemia sanitaria ha dado lugar a lo que la OMS denominé en 2020, infodemia, esto es, “una peligrosa
epidemia de informacion falsa” que pone en peligro la seguridad y la integridad de las personas. Una forma de combatir
esta situacion es a través de la educacion, proporcionando a los jévenes, una buena formacién en alfabetizacién mediatica
y en datos, ademas de las capacidades y competencias digitales adecuadas, que les permitan comprometerse de manera
positiva, responsable y competente en el entorno digital, y poner en practica su pensamiento critico con el fin de discernir
entre la informacion de calidad de la que no lo es.

Desde un punto de vista educativo, los datos son esenciales para la educacion y la formacion, pues un uso adecuado
de los mismos y su reutilizacion en diferentes contextos y situaciones, posibilitard desarrollar conocimientos que nos
permitirdn anticiparnos o resolver problemas (Martin, & Iglesias, en prensa).

Si‘algo ha logrado la pandemia mundial originada por la Covid-19 ha sido evidenciar varias cuestiones. Por un lado, la
importancia de la tecnologia digital en los procesos de ensefianza y aprendizaje; y, por otro lado, la necesidad imperante
de que ésta esté al alcance de todos, puesto que las posibilidades infinitas de acceso a la informacién que proporciona,
da lugar a un enriguecimiento del aprendizaje manifestado de multiples formas, si se inculcan valores y culturas comunes
basadas en la democracia, la solidaridad y la inclusiéon (Naciones Unidas, 2018). Para lograr este cometido, las instituciones
educativas no solo deben proporcionar la mejor educaciéon y formacion a los jévenes, mediante sistemas de aprendizaje
permanente inclusivo y de calidad adaptados a la era digital, sino también reestructurar, replantear y reconsiderar formas
diferentes de promover y generar conocimiento, con el fin de “preparar a los ciudadanos para que obtengan el mayor
provecho posible de las oportunidades y afronten los desafios que plantea un mundo en rapida evolucioén, globalizado e
interconectado [...]" (Comisidon Europea, 2018, p.2). De los docentes depende, pues, dotar a los estudiantes y a los
investigadores, de las herramientas necesarias para disminuir el impacto que la infodemia genera en nuestro propio
bienestar y en el de los demds. Pues, como indica Joe Dos Santos, Director de Datos de Qlik (2021), “[...] Misinformation
is the manipulation of information, of data. It corrupts the facts we use to understand the world around us. It exacerbates
social divides and hinders our ability to make the best decisions for our families, our businesses, and our communities”
(parr.9). Como podemos observar, el valor o la importancia de todo esto radica en que los datos, la informacién vy el
conocimiento, estén disponibles para el bien comun y que éstos puedan ser entendidos y utilizados de manera efectiva
para resolver los problemas de desinformacion y de noticias falsas que nos rodean, trabajando directamente con los
estudiantes, con los investigadores, con las instituciones publicas y privadas, con las empresas de nueva creacién y, por
qué no, con los propios ciudadanos, con el fin de tratar de detectar la informacion veraz y de calidad. Este proceso
conlleva, por parte de las instituciones de educacion y formaciéon, no solo tener acceso a los datos, sino también,
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proporcionar las herramientas necesarias que posibiliten, tanto al profesorado como al estudiantado, cuestionar la
informacion que reciben, buscar la veracidad de los contenidos digitales a los que se accede, y apoyar a los demds cuando
se conviertan en victimas de una noticia errénea. Por consiguiente, el reto actual no es tanto el uso de la tecnologia como
saber sacarle el maximo provecho a los datos y a la informacion (Cano, 2019) para poder silenciar el “ruido” y los efectos
devastadores que puede causar esta pandemia informativa colectiva que trae consigo una sobreabundancia de contenidos
falsos.

Sin duda alguna, la mejor forma de frenar los bulos y revertir este tipo de hechos maliciosos de una forma positiva y
constructiva es la formacion en el uso de datos, con el fin de fomentar el conocimiento, asi como la inquietud por procesar
informacion de una forma autdnoma vy critica. Para ello, es necesario disefar enfoques didacticos con uso de datos. Y,
para lograrlo, previamente, se deben considerar los conjuntos de datos como recursos para la ensefianza y el aprendizaje.
Asi lo recoge el Plan de Accién de Educacion Digital de la Comision Europea (2018), donde se indica que “la investigacion
y la innovacién centradas en el ciudadano y orientadas a la resolucion de los desafios que plantea la sociedad deberian
hacer un mayor uso de los datos abiertos y de las herramientas y métodos colaborativos de la tecnologia digital” (p.10).
De ahi que uno de los principales retos de la sociedad actual sea la capacitaciéon en datos.

Data literacy es, por tanto, una nueva forma de pensar y de entender la informacion en términos de datos Esta
alfabetizacién permite a la ciudadania en general entender una importante cantidad de informacion expresada en esos
términos, esto es, a leer, escribir y estudiar datos (Murray-Rust et al., 2019). Asimismo, es la habilidad de saber qué datos
estamos buscando, por qué y para qué los estamos buscando, cémo encontrarlos, como leerlos, cdmo interpretarlos para
tomar decisiones. Para conseguir este proposito es necesario adquirir una serie de competencias y habilidades que faciliten
alos ciudadanos, no solo formarse en el uso de recursos y dispositivos digitales, sino también extraer informacion relevante
de los datos, visualizarlos, hacerlos mas comprensibles y reutilizarlos. Ademas, este tipo de alfabetismo comprende la
habilidad para extraer conclusiones correctas de los datos, y reconocer cudndo estos se utilizan de forma engafiosa e
inapropiada. Los docentes, en este sentido, deben asumir un papel clave en el fomento del conocimiento y uso de los
datos en la sociedad, para lo cual han de disefiar propuestas formativas que vayan encaminadas a que cada sujeto sea
capaz de interiorizar, como indican Area y Guarro (2012, p.67), cinco pasos o fases: (1) Averiguar qué informacion o dato
se necesita ante una determinada situacion problematica (detectar la necesidad de informacién); (2) Saber donde esta la
informacion y como acceder a ella; (3) Analizar, seleccionar e interpretar la informacién; (4) Reelaborar y representar el
conocimiento; y, (5) Como difundir y compartir el conocimiento a través de multiples fuentes y tecnologias.

Teniendo en cuenta lo expuesto, se presenta una experiencia formativa en materia de alfabetizacion en datos llevada
a cabo en la Universidad de Salamanca, durante el curso 20202021, con los estudiantes de grado de las titulaciones de
Criminologia, Educacion Social, Informacién y documentacién, Lenguas, Literaturas y Culturas Romanicas y Pedagogia. El
propdsito de esta actividad formativa fue la integracién de la alfabetizacion en datos en el programa curricular de
diferentes asignaturas, siguiendo el modelo propuesto por Martin y Iglesias (2020), mediante la aplicacién de la
metodologia aprendizaje basado en datos (Data Driven Learning) y aprendizaje basado en la resolucion de problemas.

Los resultados obtenidos en la encuesta de satisfaccion realizada por los estudiantes implicados mostraron la utilidad
de la alfabetizacion en datos como herramienta para combatir la infodemia en tiempos del Covid-19.
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La pandemia global generada por el COVID-19 ha afectado todos los &mbitos de nuestra vida. A nivel educativo, los
informes sefialan que el progreso en educacién y en otros indicadores importantes de la infancia en el mundo han
retrocedido un afo después del comienzo de la pandemia (Naciones Unidas, 2020; UNICEF, 2021). Ademas, los informes
gue han valorado la ensefanza remota de emergencia (Fundacién SM, 2020; Coll y Albaigés, 2021) ponen de manifiesto
que se requieren de actuaciones especificas que permitan ayudar al alumnado a satisfacer sus necesidades de aprendizaje
maés alld de los muros de la escuela, y aprovechar los recursos y oportunidades de aprendizaje disponibles tanto en la
escuela como en el entorno cercano (ya sean fisicos o virtuales) para luchar contra las desigualdades educativas (Ito et al.,
2020).

En la nueva ecologia del aprendizaje (Coll, 2013) hay cada vez una disociacién mayor entre lo que se aprende y co6mo
se aprende en las instituciones escolares, y lo que se aprende y cdmo se aprende fuera de la escuela (Bronkhorst &
Akkerman, 2016). Reflejo de ello son las elevadas tasas de fracaso y abandono escolar que tenemos en nuestro pafs,
especialmente en la etapa de secundaria obligatoria (Soler et al., 2021). Ello requiere del disefio de espacios y tiempos en
la escuela para el trabajo individual y colectivo con el alumnado que estén especificamente dedicados a identificar,
compartir, analizar y valorar los aprendizajes y/o las experiencias de aprendizaje que tienen lugar en contextos de actividad
no escolares, y también a desarrollar actividades que conecten con las que se dan en los centros educativos (Coll y
Albaigés, 2021; Oller et al., 2020).

Una de las muchas formas de abordar estos retos es la personalizacion del aprendizaje, entendida como un conjunto
diverso de practicas educativas que situan al aprendiz en el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje escolar,
escuchan su voz y le reconocen cierta capacidad de decision y control sobre su proceso de aprendizaje (Bray y McClaskey,
2015; DeMink-Carthew et al., 2020). Desde la perspectiva constructivista y sociocultural que asumimos en este articulo,
el objetivo de la personalizacion es incrementar el sentido y valor personal que el alumnado atribuye a los aprendizajes
escolares (Coll, 2018). De entre las diversas estrategias de personalizacién, en esta comunicacién pretendemos
aproximarnos de forma exploratoria al estudio del impacto que tienen para los y las estudiantes las propuestas de
personalizacién que fomentan el establecimiento de conexiones entre los aprendizajes y/o las experiencias de aprendizaje
del alumnado que tienen lugar dentro y fuera de los institutos. Para ello, contrastamos la opinion de los estudiantes que
estdn escolarizados en institutos donde se personaliza el aprendizaje (centros PL) con la del alumnado que estd
escolarizado en centros que no personalizan, pero que tienen caracteristicas similares a los otros en relacién con su
tamanfio, el nivel socioecondmico de las familias, la titularidad, la etapa educativa que imparten y la localizacion territorial
(centros espejo).

Para este estudio aplicamos una escala a una muestra amplia de alumnos de secundaria obligatoria (n=3001) de 12
institutos, de los cuales 1481 pertenecian a centros PL y 1520 a centros espejo. La escala aplicada exploraba el grado de
acuerdo con el impacto que distintos tipos de actuaciones relacionadas con la estrategia de establecimiento de conexiones
entre aprendizajes y/o experiencias de aprendizaje del alumnado tenian en su aprendizaje escolar y su frecuencia de
aparicion en los centros. Las respuestas de la escala eran de tipo Likert de 5 puntos (desde 1: nunca a 5: siempre en la
subescala de frecuencia; y desde 1: totalmente en desacuerdo hasta 5: totalmente de acuerdo en la subescala de acuerdo).
En particular, se analizan los resultados de 5 items de la subescala de frecuencia y 7 items de la subescala de acuerdo.
Para el analisis de las respuestas de las escalas utilizamos andlisis descriptivo (media, desviacion tipica) e inferencial (prueba
t para muestras independientes y ANOVA de 1 factor) con la ayuda de SPSS version 26.
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Los resultados preliminares sefalan que el alumnado escolarizado en centros PL obtiene medias significativamente
maés elevadas en la subescala de frecuencia que los centros espejo, lo que indica que perciben que en sus centros hay mas
actuaciones dirigidas a favorecer que establezcan puentes entre los aprendizajes y/o experiencias de aprendizaje dentro y
fuera de la escuela. Sorprende que incluso en estos centros, las medias se sitlen en la franja media-baja de la escala. En
contraste, las puntuaciones medias referidas a la subescala de acuerdo son notablemente més elevadas en los dos grupos
de participantes (valores por encima del 3.5 puntos en la escala en seis de los siete ftems considerados), pero no presentan
diferencias significativas entre los dos grupos. Ello pone de relieve la importancia que los alumnos otorgan a que el
profesorado tenga en cuenta sus intereses, y las actividades que realizan fuera de la escuela para mejorar la implicacion,
el esfuerzo y el aprendizaje del alumnado en las actividades escolares.

En las conclusiones discutimos estos resultados y planteamos los retos que supone para el profesorado ayudar a
establecer puentes entre las experiencias de aprendizaje que tiene el alumnado dentro y fuera de la escuela, de modo
que les ayuden a construir trayectorias personales de aprendizaje (Engel y Membrive, 2018) amplias, potentes y
enriguecedoras para todo el alumnado de acuerdo con sus intereses y necesidades. Ello implica seguir explorando de qué
forma podemos incorporar las preferencias y las actividades cotidianas de los alumnos en las actividades escolares para
apoyar al aprendizaje escolar (Ito et al., 2020; Silseth & Erstad, 2018), y cdmo fomentar la reflexidn sobre qué y como se
aprende dentro y fuera de la escuela con la finalidad de trazar puentes entre estas experiencias de aprendizaje.
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La convivencia escolar ha tomado gran relevancia en la investigacion educativa, principalmente como medio para
prevenir y eliminar la violencia existente en las escuelas, al fomentar la paz duradera mediante estrategias que consideren
la inclusion, equidad y participacion entre los miembros de las instituciones educativas (Carbajal y Fierro, 2020).
Precisamente, los puntos sefalados anteriormente conforman las tres dimensiones de la convivencia escolar, que son
desarrollados enseguida (Fierro-Evans y Carbajal-Padilla, 2019):

1. Inclusion. Consideracion por las caracteristicas individuales y necesidades de cada uno de los miembros de la
escuela.

2. Equidad. Reconocimiento del logro de los estudiantes, asi como la aplicacion de actividades que se adeclen a las
necesidades estudiantiles para garantizar el aprendizaje de todos.

3. Participacion y manejo de conflictos. Fomentar estrategias, como el didlogo, para que los estudiantes logren mediar
conflictos y resolver problemas de manera no violenta.

Cada una de las dimensiones anteriores propone, de manera mas especifica, acciones que directivos, docentes y
estudiantes pueden llevar a cabo para garantizar que se cubran tales aspectos. No obstante, la convivencia escolar se ha
estudiado desde distintos enfoques y abordajes, lo que conduce a probleméticas relacionadas con su definicion, al
confundirla con conceptos como el de clima escolar y violencia, por lo que en diversas investigaciones se finaliza por
analizar solo algunas de sus dimensiones, empobreciendo la profundidad en el estudio de la convivencia escolar (Fierro-
Evans y Carbajal-Padilla, 2019). Un ejemplo se encuentra en algunos de los instrumentos desarrollados con el objetivo de
evaluarla (Quintero, 2020; Ruiz-Hernandez et al., 2020), los cuales se centran en identificar aspectos como el conflicto o
la violencia escolar, dejando de lado otras dimensiones que la integran. Asimismo, de acuerdo con Leyton-Leyton (2020),
los docentes carecen de formacién adecuada sobre el tema para llevarlo a la practica en las instituciones educativas, por
lo que el desarrollo en las escuelas no es efectivo. Estas probleméticas pueden frenar el seguimiento eficaz de programas
que pretenden fomentar la convivencia escolar, puesto que la falta de unicidad en su concepto o dimensiones llevan a
aplicar acciones que no son las més indicadas para su objetivo.

Ahora bien, al iniciar la pandemia por la COVID-19, el abordaje de la convivencia escolar tuvo que pasar por un cambio
dréstico, puesto que ahora debe fomentarse bajo estrategias desarrolladas en modalidad virtual. Por lo tanto, los esfuerzos
antes mencionados para fortalecerla, también deben adaptarse a la situacién que ahora se vive en el entorno escolar.
Precisamente, el contexto de pandemia por el que atraviesa la poblacion mundial ha traido consigo diversas probleméticas,
no solo de salud, pero también socioemocionales, por lo que continuar promoviendo la convivencia escolar, aun en el
entorno virtual, es primordial para seguir garantizando el sentido de comunidad, colaboracién y democracia en los
estudiantes (Melero, 2020).

Con base en lo anterior, es preciso realizar una revision en mayor profundidad acerca de las investigaciones que se
han desarrollado con respecto a este tema, con la finalidad de tener una base que permita constatar si los estudios se
dirigen hacia la resolucién de probleméticas, como las ya mencionadas anteriormente. Por lo tanto, en la presente
investigacion se planted como objetivo realizar un mapeo sistematico de la literatura, considerando los pasos propuestos
por Garcia-Pefalvo (2019), acerca de las publicaciones sobre convivencia escolar ubicadas en las bases de datos WOS y
SCOPUS, puesto que estas permiten encontrar articulos cientificos sometidos a métodos de revision exhaustiva, y con
base en ellas analizar el estado del arte sobre el tema.
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Como primer paso, se formularon las preguntas de investigacién que guiaron la busqueda de publicaciones, las cudles
refieren al nimero de articulos sobre el tema, asi como los principales autores, revistas y paises con investigaciones en
materia de convivencia escolar, y la presencia de articulos que abordan el tema desde el contexto de la pandemia por la
COVID-19. Posteriormente, se detallaron los criterios de inclusion y exclusiéon para identificar a los articulos que formarian
parte del presente estudio. Algunos de los criterios de inclusion integrados fueron: temética vinculada con las dimensiones
de la convivencia escolar, publicaciones que incluyen a poblaciones docentes y estudiantiles, y publicados a partir del 2010
en revistas de alto impacto, asimismo fue un mapeo realizado de manera internacional para analizar la difusion del tema
a nivel mundial. Por Ultimo, se plantearon las cadenas de busqueda que proporcionaron un nimero apropiado de articulos
para llevar a cabo su anélisis, considerando finalmente la siguiente cadena:

School coexistence AND (dimensions OR domains).

Para comenzar el mapeo sistematico se inicié con la busqueda de publicaciones en las dos bases de datos, obteniendo
un total de 76 documentos, 22 en Scopus y 54 en WoS, mismos que se registraron en una hoja de célculo. Posteriormente,
se eliminaron los documentos duplicados, puesto que algunas publicaciones se encontraban en ambas bases.

Tras la eliminacién de los duplicados el numero final de articulos se redujo a 59.

El siguiente paso fue la aplicacion de los criterios de inclusion y exclusion, analizando el titulo y el resumen de las
publicaciones. En caso de que esta informacién no fuera suficiente para tomar una decision sobre la presencia de los
criterios en algun documento, se proseguia a examinar el texto completo. Al finalizar este proceso, las publicaciones se
redujeron a 23.

A partir de los articulos que se mantuvieron, se encontraron como principales resultados que el afio con mayor nimero
de articulos fue el 2020, siendo la publicaciéon Valoracion del alumnado de primaria sobre convivencia escolar: El valor de
la red de iguales (Cordoba et al., 2016) la mayor citada. La autora Veronica Lépez tuvo mayor presencia, con tres articulos
publicados. Las revistas con mas articulos fueron la Revista Educacion de Costa Rica (Latindex 38/38 criterios), la Revista
Lusdfona de Educacdo (indice JCR de 0.027) y Psicoperspectivas (indice SJR de 0.3), con dos articulos cada una; vy, el pais
con mas publicaciones fue Chile. Con los resultados se puede notar también que las investigaciones sobre este tema se
han concentrado principalmente en paises de habla hispana.

Fue posible observar que los estudios sobre convivencia escolar han aumentado en los Ultimos afios, sin embargo, adn
fue notable que estos se inclinan en analizar sélo algunas de sus dimensiones, como la violencia escolar o el clima escolar,
cada una de manera aislada, esto puede significar que la convivencia escolar estéa siendo abordada sélo de manera parcial.
También, como fue sefalado por Fierro-Evans y Carbajal-Padilla (2019), los estudios en el tema se realizan desde distintos
enfoques, planteando en ocasiones dimensiones muy variadas que dificultan unificar el concepto mismo de convivencia.
Asimismo, son escasas las investigaciones centradas en la formacion docente sobre este tema, reafirmando lo mencionado
por Leyton-Leyton (2020), teniendo como consecuencia la falta de herramientas y sugerencias para que los docentes
puedan fortalecer la convivencia en sus escuelas.

Cabe resaltar, que en cuanto a publicaciones de convivencia escolar con relacién a la pandemia por la COVID-19, no
se logré encontrar ningun articulo, por lo que es preciso puntualizar la necesidad de comenzar a desarrollar investigaciones
del abordaje de la convivencia en entornos escolares virtuales, asi como las posibles estrategias a emplear una vez que se
retome la escolaridad presencial, puesto que la forma de convivir continuard cambiando a la par del regreso a la nueva
normalidad. Es imprescindible considerar estas necesidades para guiar futuras investigaciones, clarificando la
conceptualizacion y las dimensiones que integran la convivencia escolar, para poder ofrecer a actores educativos
herramientas que la fomenten de manera apropiada en instituciones educativas, ya sea en modalidad virtual o presencial.
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La comunicacién audiovisual como forma de comunicacion social esta cada vez més presente en nuestra sociedad. Por
esta razdn se prevé necesaria una educacion en las aulas que acerque esta realidad social a los centros. A pesar de que
las leyes educativas espafiolas recogen la comunicacion audiovisual de manera transversal, la literatura sobre el tema
indica que tener conocimiento de qué son las TIC y la comunicacién audiovisual no es lo mismo que conocer su aplicacion
adecuada (Tucho, 2008; Nicolaou et al., 2019).

En la World Innovation Summit for Education (WISE, 2014) 645 expertos rellenaron una encuesta en relacién al devenir
de la educacién en los préximos afios y hasta 2030. Los resultados reflejan que las protagonistas de la educacion del
futuro serdn las tecnologias y las nuevas metodologias mas flexibles, individualizadas y personalizables que las tradicionales
(Sanmartin, 2015). Entonces, la Educacion parece destinada a convivir con las TIC, puesto que con ellas se pueden
implementar nuevas técnicas y metodologias de aprendizaje. De hecho, esto ya sucede en las aulas hoy en dia.

Sin embargo, hay una cuestion no resuelta sobre la mesa de docentes y editoriales: cd&mo se prepararan estos nuevos
contenidos. El mundo es hoy més audiovisual que nunca. El alumnado demanda contenido audiovisual y el profesorado,
especialmente si es joven, se atreve a realizarlo, auin sin una preparacion en el lenguaje audiovisual. Y, recordemos, no es
lo mismo realizar contenidos audiovisuales preparados por profesionales de la comunicacidn que conocen el lenguaje
audiovisual, con la ayuda de los docentes que conocen los contenidos, que hacerlo sélo pensando en el contenido y no
en el formato. Es loable que el cuerpo docente aproveche los conocimientos sobre las TIC que pueda tener, pero no
debemos perder de vista el conocimiento del lenguaje audiovisual.

Por otro lado, a pesar de que se han realizado acercamientos a la educacion medidtica y la necesidad de la formacién
del profesorado en la misma (Pascual Bestard, 2017), estos acercamientos limitan su implementacion en la formacién
transversal y no profundizan en la necesidad de una posible implementacién como asignatura troncal (Boza Osuna, 2007
Tucho, 2008). Ademas, en la lista que relaciona las titulaciones que capacitan al cuerpo docente para impartir
especialidades o funciones no suelen aparecer las asignaturas del dmbito audiovisual. Por ejemplo, en las Islas Baleares
tenemos la asignatura de Cultura Audiovisual que forma parte del curriculo de Bachillerato como optativa y, en cambio,
no se especifica ninguna titulacidén como requisito para impartirla. Estas asignaturas, por tanto, quedan en un cajéon de
sastre sin especialidad y, en lugar de una persona experta y capacitada en el dmbito de la comunicacién, termina
impartiéndola cualquier docente con su mejor intencién y saber hacer. Al finy al cabo, hablamos de competencias y de
una asignatura relacionadas con la comunicacion.

Pero fijémonos en otras competencias y asignaturas relacionadas con la comunicacion. La comprensién lectora y la
expresion oral han formado siempre parte de las competencias transversales entre asignaturas, si bien es cierto que tienen
especial importancia en las asignaturas de literatura. Ademas, son competencias con las que los docentes han sido
educados y preparados en su formacién, ya que la lectura es una competencia milenaria. Por otro lado, la pintura y el
dibujo tienen su propia asignatura como parte de los curriculos escolares, dado que también son formas de expresion y
comunicacion milenarias. Con la musica sucede lo mismo. No serfa extrafio incluir la comunicacion audiovisual en la
educacion. Si no se ha incluido hasta ahora, probablemente, es porque se trata de una competencia relativamente nueva
para la humanidad con tan sélo poco més de un siglo de existencia. Sin embargo, esto no es una excusa para no actualizar
la docencia y unirla a la vanguardia social.

Por el mismo motivo de su juventud como competencia social, la comunicacion audiovisual ha sido la asignatura
pendiente desde hace muchos afios. Por eso mismo proponemos que durante su implementacion educativa no sea una
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simple competencia transversal, como hasta ahora. El propio equipo docente no estd preparado para que asf sea, dado
que el sistema educativo que los formé tampoco tuvo en cuenta dicha educacién en comunicacién audiovisual. Tener
conocimiento de las TIC no significa que se tengan competencias en la comunicacion audiovisual. Ademas, debemos
tener en cuenta que, a pesar de que la tecnologia ha estado muy ligada a la comunicacion audiovisual y ha permitido la
masificacion de los medios de comunicacion, la importancia de la comunicacién audiovisual debe recaer la comunicacion.
El medio de comunicacion lo que hace es cambiar la forma en que debemos construir de los mensajes y descodificarlos,
como indican algunos autores recordando el modelo Jakobson sobre el proceso comunicativo (Grau Rebollo, 2002).

Es importante remarcar que, si la sociedad evoluciona con sus habitos comunicativos, buscando otras plataformas y
formas de consumo y comunicacidon mas actuales a través de las TIC, la docencia no se puede quedar atras. No educar
con metodologias actualizadas es uno de los factores que contribuye a la desmotivacion del alumnado. Y si el alumnado
tiene otros intereses y motivaciones diferentes a los que el cuerpo docente identifica, esto hard que busquen su propia
forma de aprender. En la actualidad, Internet tiene la respuesta, acertada o errénea, de casi todo, pero en definitiva tiene
una respuesta. Asi que, si la juventud busca respuestas en la red, sin conocimiento de qué son y como funcionan los
medios de comunicacién de masas, encontrard respuestas que la alejen de la realidad. El ejemplo més estudiado de esto
(e.g. Zafra, 2021) es la falta de educacion sexual experta, que contrasta con el elevado consumo de pornografia. Otro
indicador del desconocimiento y las posibilidades de las TIC y los medios de comunicacién proviene del Informe PISA, que
en 2018 publicd que sélo “el 10% de los chicos y el 1% de las chicas en Espafa esperan trabajar en profesiones
relacionadas con las tecnologias de la informacién y la comunicacion" (Echazarra y Schwabe, 2019, p.1).

Asi, a pesar de que las leyes educativas abogan por la formacion de una sociedad critica y libre, la realidad parece otra
en su aplicacion formativa. Una sociedad debe ser capaz de identificar por si misma la realidad que vive para ser una
sociedad plenamente libre y democréatica. En una sociedad moderna y democratica es necesario que los ciudadanos sean
criticos con la informacién que reciben, sobre todo ahora que las fake news estan en la agenda setting mundial a diario.
Por lo tanto, se antoja necesario diferenciar en los curriculos lo que se conoce como competencias en TIC, que pueden
ser transversales, de las competencias en comunicacidn y medios audiovisuales, que no aparecen pero deberian estar
presentes en los curriculos docentes con unos objetivos claramente desarrollados. En este sentido, nos unimos a iniciativas
como la que impulsan el catedratico en Comunicacién Audiovisual de la Universidad Jaume |, Dr. Javier Marzal, y el
catedratico en Educacion de la Universidad de Huelva, Dr. Ignacio Aguaded, con el proyecto “edu-comunicacion”.
Iniciativas como esta marcan una linea a seguir en relacion con la importancia de la Comunicacidn Audiovisual en la
Educacion (Gorriz, 2021). En el manifiesto del proyecto, avalado por mdas de cien catedraticos/as y profesores/as
universitarios/as, se propone la doble formacion de los maestros en pedagogia y comunicacion audiovisual
(educomunicacioén, s.f.). Sin lugar a duda, es uno de los posibles caminos a seguir. ;La meta? La inclusion de la
comunicacion audiovisual como asignatura troncal dentro de la ley de educacion.
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Actualmente las TIC ponen a nuestra disposicion multitud de informaciones variadas sobre una misma temdtica. Sin
embargo, estas informaciones pueden ser contradictorias, dificiles de contrastar, e incluso poco fiables. Por ello, cuando
se leen multiples fuentes argumentativas con informaciones contrapuestas, el pensamiento critico es clave para poder
valorar la rigurosidad de la informacion. El pensamiento critico ayuda a identificar, construir, analizar, sintetizar y/o evaluar
informacion y argumentos de manera activa con el fin de sacar conclusiones validas a partir de puntos de vista opuestos.
Ahora bien, la investigacion previa muestra que los y las adolescentes presentan dificultades para valorar e interpretar
criticamente la informacién proveniente de multiples textos con informacion contradictoria, aspecto que no se acostumbra
a ensefar en los centros educativos (Pérez et al., 2018).

Elaborar preguntas criticas permite llevar a cabo un andlisis critico del contenido (Walton, 2006). Algunos autores han
adaptado la propuesta inicial de Walton (2006) para emplear las preguntas criticas para valorar la claridad, exactitud,
veracidad, l6gica y multiperspectiva de los argumentos (Mayweg-Paus et al., 2016) o para valorar las evidencias que
acompanan los argumentos considerando la experticia de los autores del texto y/o de los expertos referidos en éste
(Duncan et al., 2018).

En base a estas propuestas, se elaboré un programa de intervencién dirigido a promover el pensamiento critico frente
a textos argumentativos con informacion contradictoria mediante la elaboracion de preguntas criticas que permitieran
valorar aspectos como la claridad, la légica, la veracidad, la multiperspectiva, el grado de calidad de las evidencias y la
fuente. Especificamente, los objetivos de este estudio fueron promover la elaboracién de preguntas criticas de diferentes
tipos y analizar en qué medida los estudiantes que participaron en la intervencion integran este tipo de preguntas frente
a estudiantes de grupos control.

El disefo fue cuasi-experimental con medidas pre-post. Participaron 90 estudiantes de 3° de la ESO (14-15 afos) de
un instituto concertado de Barcelona, distribuidos en dos grupos de intervencion (Gl, n=41) y dos de control (GC, n=48).
El estudio se llevé a cabo en el &rea de ciencias naturales y experimentales por ser ésta una materia en la que los estudiantes
pueden encontrarse con textos argumentativos diferentes sobre una misma temaética. En cada una de las sesiones de la
intervencién se utilizd un par de textos argumentativos con informacion contradictoria. Todos los textos empleados
compartian caracteristicas similares: nimero de palabras (350 aprox.), formato de noticia (max. una pagina), nimero de
argumentos y contraargumentos (argumentos simples, argumentos en forma de evidencias, argumentos de relacién entre
ideas del propio texto y contraargumentos).

El estudio consté de las siguientes fases:

e Fase pre-test (2 sesiones de 1 h): En la primera sesion los alumnos realizaron un test de conocimientos previos
elaborado ad hoc en torno a la tematica que se trataria a lo largo de la intervencion y el Test de Estrategias
de Comprension (TEC; Vidal-Abarca et al., 2007). En la segunda sesién se les pidio que leyeran un par de
textos argumentativos con informaciones contradictorias, y que elaboraran preguntas criticas para esos
textos. Posteriormente debian seleccionar y valorar los argumentos de los textos y responder a preguntas
criticas sobre éstos. La tarea se realizd digitalmente utilizando el programa QualtricsXS.

e Fase de intervencidn (4 sesiones de entre 40 y 60 mins): tanto los GC como los Gl trabajaron con los mismos
textos. Sin embargo, los participantes del GC lo hicieron con sus docentes de la forma habitual —se pidi¢ a
los alumnos que leyeran los textos y respondieran cuestiones sobre estos-, mientras que el alumnado del Gl
participd en sesiones especificas conducidas por la investigadora principal. Estas sesiones se orientaron a la
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ensefanza explicita de la elaboracién y respuesta a preguntas criticas, y se caracterizaron por la presencia
constante de la argumentacion colectiva, el trabajo con guias, y el modelado.

e Fase de post-test (1 sesion de 1 h): los estudiantes leyeron otro par de textos y respondieron a una tarea de
las mismas caracteristicas que la realizada en la fase pre-test.

Se realizo un andlisis de contenido de las preguntas formuladas por los estudiantes, tanto en el pre-test como en el
post-test. Los andlisis de medidas repetidas de Wilcoxon muestran que, tras la intervencién, los estudiantes del Gl fueron
capaces de elaborar preguntas criticas de diferentes tipos (ver Tabla 1).

Tabla 1. Frecuencias absolutas de los diferentes tipos de preguntas realizadas antes y después de la intervencién en el Gl
y resultados del test de Wilcoxon

Tipo de pregunta f pre-test f post-test Comparacién de medias
Claridad argumentos 1 34 z=-4.31; p< .001
Exactitud 0 11 z=-2.59; p=.009
Veracidad 3 40 z=-4.02; p< .001
Logica argumentos 0 33 z=-4.27, p< .001
Multiperspectiva 1 29 z=-3.74; p< .001
Calidad evidencias 2 75 z=-5.46; p< .001
Fuente 1 83 z=-5.41, p< .001

Ademads, se compararon los datos de los estudiantes del GC y G, antes y después de la intervencién mediante andlisis
de U de Mann-Whitney. Los resultados mostraron que antes de la intervencion los estudiantes del GC y Gl eran
equivalentes en su habilidad para elaborar preguntas criticas (GC: M=.39, DT=.94; Gl: M=.44, DT=.98; z= -0.55, p=.58).
Sin embargo, después de la intervencion se observa una diferencia significativa a favor del Gl, lo que indica los beneficios
del programa de intervencién para la elaboracion de preguntas criticas (GC: M=1.63 DT= 2.07; GI: M= 6.45 DT= 3.83;
z=-6.58, p < .001).

En sintesis, nuestros resultados ponen de manifiesto mejoras por parte del alumnado del Gl en su capacidad de
formular preguntas criticas diversas sobre los argumentos de los textos. Estos datos van en la linea de estudios anteriores
(p.e., Nussbaum et al., 2018; Pérez et al, 2018), que demuestran los beneficios de la ensefianza explicita en preguntas
criticas para el desarrollo del pensamiento critico. Considerando estos resultados, parece prioritario ensefar a los
estudiantes a discernir mejor la veracidad de las informaciones que leen con el fin de conseguir que desarrollen un
pensamiento critico ante informaciones contradictorias.
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La educacién inclusiva se describe como un proceso de transformacion escolar. Desde esta transformacion, la escuela,
como espacio a transformarse, debe estar preparada para valorar, estimular y fortalecer las diferencias individuales de sus
estudiantes y ser capaz de responder a las necesidades y demandas educativas actuales. La situacién de pandemia
provocada por la COVID - 19 ha dejado aun mas en evidencia la necesidad de incorporar recursos y apoyos que ayuden
al desarrollo de un modelo educativo cada vez mas inclusivo reorientando la cultura, la politica y las practicas
institucionales hacia este fin. La importancia de contar con apoyos que ayuden en el proceso de atender a la diversidad y
de optimizar los procesos de ensefianza, participacion y aprendizaje de todos los estudiantes, asi como en las tareas
conjuntas que desde el equipo docente y apoyo realicen ayudara en el proceso de desarrollar experiencias de aprendizajes
adaptadas a la diversidad (Puigdellivol y Petrefas, 2019). En este contexto, se inscriben a los Centros de Educacién Especial
(CEE) que desde la implementacion de la ley N.° 5136 de Educacion Inclusiva en Paraguay estan pasando por un proceso
de transformacién, convirtiéndose sistematicamente en Centros de Apoyo a la Inclusion (CAl). Estos centros estan
destinados a apoyar el trabajo de las escuelas regulares en la creacién de un modelo educativo inclusivo, orientando su
intervencién a procesos de asesoramiento y apoyo a la inclusion escolar tanto a estudiantes, docentes y familias. Los
centros de educacion especial se caracterizan por la excelencia en la atencion a estudiantes con necesidades de apoyo
mas extensos y también en la organizacion de apoyos y promocion de la educacién inclusiva en su comunidad, es por
esto que resulta fundamental reconocer el gran valor y aporte de los CEE a la educacion regular (Giné et al., 2020; Rojas
y Olmos, 2016). Analizar las funciones asesoras de estos centros a las escuelas regulares es relevante tanto
conceptualmente como desde el punto de vista aplicado. En el primer caso, porque puede ayudar a comprender los
procesos de cambio y mejora hacia la inclusion, y la contribucién potencial del asesoramiento psicopedagégico en estos
procesos. En el segundo, porque puede ofrecer indicaciones para mejorar la actuacion de los CAl 'y de los profesionales
que los forman, facilitando las condiciones para realizar su tarea.

Objetivo

El proyecto de investigacién que se presenta tiene como finalidad explorar funciones, tareas, procesos de
asesoramiento desarrollado por los Centros de Apoyo a la Inclusion (CAl), asi como también, identificar la valoracion y
satisfaccion que los profesionales otorgan a estos procesos.

Método

La muestra estd integrada por 24 participantes, correspondientes a cuatros Centros de Apoyo a la Inclusién (CAI) y
cinco escuelas asesoradas de diferentes departamentos de la Republica del Paraguay. Para la recogida de datos se utilizd
entrevistas individuales en profundidad. El guion de entrevista se organizé teniendo en cuenta 7 dimensiones atendiendo
a la funcién de los participantes (asesor — asesorado).

Resultados

Se presentan algunos resultados preliminares del anélisis de las entrevistas realizadas a los profesionales del CAl sobre
las principales funciones de asesoramiento que desarrollan. Estos resultados forman parte de un estudio mas amplio que
busca identificar funciones, tareas y procesos de asesoramiento desarrolladas por los CAl. En la tabla 1 se muestran las 9
categorias obtenidas a partir del andlisis de las entrevistas, estas categorias estan organizadas de mayor a menor presencia,
y describen todas aquellas tareas de asesoramiento que los CAl realizan tanto dentro del centro, como con las escuelas
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asesoradas. Asi mismo, estas categorias muestran una actuacion de los CAl en transito desde un modelo directo e
individual de intervencion psicopedagdgica hacia un modelo indirecto y propiamente educacional, mas acorde con las
exigencias de una escuela inclusiva.

Tabla 1. Categorias obtenidas a partir del anélisis de las entrevistas realizadas a los profesionales del CAI

Categorias
1.- Tareas de asesoramiento a las escuelas
2.- Funciones de apoyo a las escuelas
3.- Tareas de apoyo educativo al alumno
4 -Tareas de apoyo a la presencia, participacion y aprendizaje del alumno en la escuela regular
5.- Tareas de estudio y seguimiento de casos
6.- Realizar talleres y capacitaciones a las escuelas
7.- Tareas de apoyo clinico al alumno
8.- Tareas de apoyo a las familias
9.- Modificaciones emergentes por la pandemia

Conclusiones

Si bien la educacién inclusiva sigue trabajando en el establecimiento de normativas relacionadas a la promocion de
una educacion inclusiva, a la necesidad de asegurar la inclusion, a contar con instalaciones adecuadas y de prestar el
apoyo necesario a las personas con discapacidad para facilitar su formacién dentro de un sistema educativo inclusivo de
calidad en todos los niveles de la educacion regular (UNESCO, 2015, 2020) el contexto de crisis debido a la pandemia por
COVID 19 ha contribuido a evidenciar alin mas estas necesidades. El cierre de los centros escolares, la falta de recursos
tecnologicos, la escasa preparacion de docentes, familias y alumnos en la utilizacion de herramientas digitales han sido
las principales barreras durante este tiempo y un gran golpe a la educaciéon. A pesar de esto, y aun cuando esta situacion
también ha frenado el proceso de transformacion que llevan los CAl, ha ayudado a visibilizar formas diferentes de trabajar
con las escuelas, desde lo remoto y optimizando recursos. Desde los resultados preliminares de esta investigacion y
utilizando como referente tedrico el modelo educacional constructivo de intervencion psicopedagdgica (Lago y Onrubia,
2011; Onrubia, 2009; Solé y Martin, 2011) podemos concluir que la accién asesora que cumplen los CAl es determinante
en la construccién de mejoras en los centros escolares hacia una direcciéon mas inclusiva desde procesos de colaboracién
entre asesor y asesorados ayudando en la resolucidon conjunta de situaciones problemdticas. Al mismo tiempo, los
resultados sugieren diversos criterios y elementos necesarios para potenciar el trabajo de los CAl como promotores de la
inclusion.
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La situacion de incertidumbre educativa ocasionada por la crisis sanitaria de la COVID19 ha ocasionado el desarrollo
de diversas acciones formativas por parte de las instituciones de ensefianza superior. La necesidad de desarrollar el curso
2019-2020 de forma virtual y el 2020-2021 con una docencia hibrida — alumnos simultdneamente en casa y en aula -, ha
sido posible gracias a la digitalizacion de la ensefianza y al esfuerzo de las universidades por preparar a sus docentes para
una docencia no presencial o semipresencial. Autores como Zabalza (2006) diferencian dos tipos de formacion: (I) la
institucionalizada fundamentada en decisiones de las administraciones y (Il) la democrética desarrollada en funcién de las
demandas, intereses y necesidades de los docentes. Aunque la situacién ideal se origina en la interseccion de ambas
(Rodriguez-Espinar, 2020) la gran mayoria de las medidas desarrolladas durante los citados cursos se han fundamentado
en la necesidad inmediata de los docentes, teniendo que planificar e implementar programas de formacién en tiempo
récord.

Desde la Universidad de Salamanca, con el objetivo de solventar las demandas de la comunidad universitaria se ha
impulsado cierta transformacion digital de emergencia, que desgraciadamente no se puede considerar como una
experiencia meditada y planificada (Garcia-Pefnalvo, 2021). Uno de los cambios originados radica en la formacion del
profesorado, siendo necesario desarrollar acciones urgentes en modalidades no presenciales como webinars, Small Private
On-Line Course (SPOC) o la elaboracién de pildoras educativas orientadas al autoaprendizaje. En un primer momento,
para atender las necesidades mas urgentes de los docentes el desarrollo de webinars con aspectos tecnoldgicos
permitieron la conclusién del curso 2019-2020. Posteriormente, de cara al curso 2020-2021, el desarrollo de varios SPOC
ha permitido consolidar los aprendizajes instrumentales con principios metodoldgicos y de innovacion.

Los SPOC, se fundamentan metodoldgicamente igual que los Massive Online Open Courses (MOOC), pero con dos
restricciones principalmente: el nimero de participantes y la existencia de caracteristicas comunes entre los participantes
(Aguayo & Bravo, 2017); convirtiéndose una modalidad formativa recomendada para el desarrollo de acciones formativas
en educacion superior (Colomo et al., 2020).

Durante los meses de noviembre y diciembre de 2020, la Universidad de Salamanca desarrollé el Programa de
Formacion SPOC-USAL conformado por 11 actividades formativas destinadas al personal docente e investigador. Los
cursos, implementados en el campus virtual (Studium), permitian a los asistentes acceder al contenido del curso y realizar
las diferentes actividades durante dos semanas. Para complementar los contenidos, explicar el funcionamiento y atender
posibles dudas, cada SPOC se complementaba con un foro de dudas y dos sesiones virtuales sincronas en donde los
responsables de la actividad guiaban el proceso de aprendizaje de los asistentes.

Llegado este momento, es necesario valorar las medidas tomadas en los cursos desarrollados durante la pandemia
(Hernandez-Ramos et al., 2021) y reflexionar en post del sistema educativo deseado. El presente estudio, bajo un disefo
de investigacién no experimental en donde no se ha manipulado ningln tipo de variable, se centra en conocer la
valoracion del empleo de SPOC en la formacion del profesorado universitario. La poblacién queda delimitada por los 770
profesores que obtuvieron plaza en alguno de las SPOC y la muestra se establece en los 305 docentes que tras concluir
la actividad cumplimentaron el cuestionario de valoracién tipo Likert con 5 opciones de respuesta: 1. Totalmente en
desacuerdo; 2. En Desacuerdo; 3.Indiferentes; 4. De acuerdo y 5.Totalmente de acuerdo; y una pregunta abierta.

A nivel general, las valoraciones recibidas se pueden considerar como muy buenas, destacando entre los resultados
obtenidos que:

e El194,5% de los profesores estan de acuerdo en que Los SPOC se adaptan a las necesidades docentes.
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e El67,8% de los docentes indican estar totalmente de acuerdo con el hecho de que Los SPOC me han ayudado
a mejorar mi actividad docente.

o El192,1% de los profesores considera que Independientemente de la situaciéon de la pandemia, considero que
el formato SPOC es adecuado para la formacion del profesorado.

e El 93,5% del profesorado estaria dispuesto a participar en nuevo programa en formato SPOC y el 96,7%
recomendaria la participacion a compareros.

Entre las respuestas a la pregunta abierta en las que el docente podia expresar libremente su opinién se encuentran
infinidad de valoraciones positivas como las siguientes:

e Me parece de gran ayuda el modo en que se estan llevando a cabo los cursos: la modalidad online y las
sesiones asincronas combinadas con las tutorias. Las primeras permiten sequir las sesiones en el momento
mas adecuado segun tus horarios de clase u otros compromisos y sin necesidad de desplazamientos. Ademas,
permiten revisar los contenidos de nuevo cuando lo necesitas. Las sequndas -la existencia de foros y tutorias-
nos permiten contactar con los tutores/profesores si lo necesitas y aclarar las dudas que puedan surgir sobre
los temas tratados u otros cercanos.

e Me ha resultado un formato de curso muy interesante en varios sentidos: poder hacerlo cada uno a su ritmo,
disponer de material audiovisual, tener sesiones practicas en las que resolver dudas y ver ejemplos practicos
Y, por supuesto, los ponentes.

e Creo que la modalidad online es muy util porque permite mayor flexibilidad y se adapta mejor a nuestras
necesidades.

e  En este curso las fechas y el horario han sido bien elegidas ya que permitian al participante acceder a todos
los contenidos dada la amplia duracion del curso. Las sesiones sincronas han sido muy interesantes.

e La modalidad online junto con la amplitud de fechas ha sido una forma muy comoda de poder realizar el
curso con aprovechamiento.

Asi mismo, a pesar de las buenas valoraciones, también surgen aspectos a mejorar:

e Para mejorar los resultados, en futuras ediciones yo afadiria una mayor exigencia a los participantes, en la
participacion y en la entrega de trabajos.

o Ampliar la oferta de cursos y el nimero de plazas.

e Permitir el acceso a los contenidos desde el primer dia y no de forma condicionada a la superacion de partes.

En base a las valoraciones obtenidas, se concluye destacando como las actividades de formacion de profesorado online
en general y los SPOC concretamente, desarrollan nuevas posibilidades formativas que aunque han entrado de forma
abrupta en los planes de formacion de profesorado universitario, deben permanecer en acciones venideras tras el final de
la pandemia. Como linea de prospectiva del presente estudio, se considera necesario analizar la calidad del contenido de
los SPOC. Al igual que en un programa formativo online unos buenos contenidos y un buen material no garantiza el éxito
del proceso (Garcia-Penalvo, 2020), una modalidad formativa tampoco se puede considerar como indicador de calidad.
De la misma manera, surge la necesidad de analizar la posible existencia de diferencias en las valoraciones realizadas en
funcion de variables como la edad del docente, la rama de conocimiento o la categoria profesional.
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En esta comunicacién se muestra parte de una investigacion mas amplia cuyo objetivo fue, y todavia es, dilucidar
cémo la pandemia del COVID-19 ha impactado sobre los procesos de autorregulaciéon del aprendizaje y salud emocional
de estudiantes de escuela secundaria de Argentina, teniendo en cuenta al contexto de virtualidad total como uno de los
factores mas influyentes en el Ultimo tiempo.

Durante el Ultimo afo todo el mundo ha estado inmerso en una situacion de emergencia sanitaria dada por la rapida
expansion del nuevo coronavirus SARS-CoV-2 (World Health Organization (WHO), 2020). En cuanto a educacion se
refiere, la amplia mayoria de los paises dispuso el cierre de las escuelas para evitar la propagacién del virus (Viner et al.,
2020). Como consecuencia, se produjo un profundo cambio estructural, en el cual la presencialidad fue subitamente
reemplazada por la virtualidad. Dicho cambio, sumado a la angustiante emergencia sanitaria han generado diversos
efectos sobre toda la comunidad educativa (llker, 2014). La jornada reducida, la lejania con los docentes y companeros
fueron solo algunos desafios que toda la comunidad educativa ha tenido que afrontar durante este tiempo. En este
sentido, el cambio hacia el aprendizaje online implicd la necesidad de resaltar ciertos procesos en los estudiantes, entre
ellos la autorregulacion del aprendizaje, dentro de este contexto, se convirti¢ de vital importancia.

La autorregulacion del aprendizaje (Self-reported Learning en inglés) se la puede definir como los aspectos cognitivos,
metacognitivos, comportamentales, motivacionales y emocionales/afectivos del aprendizaje (Pintrich, 1995). Este proceso
activo y constructivo involucra distintas facetas tales como el autocontrol activo, dirigido a objetivos, de los
comportamientos, la motivacion y la cogniciéon de los estudiantes para tareas académicas (Pintrich, 1995). Este concepto
se refiere a una "busqueda proactiva que los estudiantes usan para adquirir habilidades académicas, como establecer
metas, seleccionar y desarrollar estrategias y auto-controlar la eficacia de uno” (Zimmerman , 2008, p.166). Las
investigaciones sobre los procesos de autorregulacién han aumentado su caudal en los Ultimos afos, sin embargo, a la
luz del contexto de pandemia generado por el COVID-19, estudiar dichos procesos en el actual contexto se torna de vital
importancia, sobre todo para pensar estrategias educativas basadas en evidencia empirica que aminoren el efecto de la
pandemia sobre la comunidad educativa. Especialmente en la regién de Latinoamérica donde el volumen de
investigaciones en esta temética no resulta tan caudaloso.

Para dicho fin se realizd un estudio del tipo longitudinal mediante encuestas virtuales en las que participaron
estudiantes de cuatro escuelas secundarias (12-18 anos) pertenecientes a la red educativa iTINERE. Las tomas de datos se
realizaron en los meses de mayo y agosto de 2020, en las cuales participaron 447 y 483 estudiantes respectivamente.
Cabe destacar que para las escuelas participantes del estudio (y para la mayoria en general dentro del Area Metropolitana
de Buenos Aires, AMBA), durante el transcurso del estudio, la virtualidad fue el Unico sistema implementado.

Para estudiar el proceso de aprendizaje autorregulado online se utilizd una versién adaptada del MSLQ -Motivated
Strategies for Learning Questionnaire- (Pintrich et al., 1991). El MSLQ es un instrumento que permite evaluar la motivacion
y las estrategias de aprendizaje autorregulado que los estudiantes utilizan. Dicho instrumento es ampliamente utilizado
en la actualidad (Curione & Huertas, 2017), ademas cuenta con la validacién en distintas poblaciones educativas de
distintos paises y culturas, desde estudiantes de primaria y secundaria hasta universitarios (Curione et al., 2017; Erturan,
Arslan & Demirhan, 2014; Ramirez Dorantes et al., 2013), tanto en contextos de presencialidad como de virtualidad
(Wang, Shannon & Ross 2013). La versién abreviada y adaptada del MSLQ utilizado, contuvo 28 items que se responden
con una escala Likert de 7 puntos (0=" No me identifica” a 7="Me identifica totalmente” frente a cada item). Esta version
se encuentra dividida en dos dimensiones principales:
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Motivacién y Estrategias de Aprendizaje Autorregulado. Estas a su vez se dividen en escalas. La primera contiene las
escalas Valor y Expectativa, mientras que la segunda a las escalas Cognitivo-Metacognitivo y Manejo de recursos. A su
vez, cada escala esta dividida en subescalas. La escala valor contiene al valor intrinseco, extrinseco. Expectativa se divide
en Auto-eficacia para el aprendizaje y rendimiento y en control de creencias. La escala Cognitivo-Metacognitivo se divide
en: Elaboracion, Organizacion y Autorregulacion de la metacognicion, mientras que la escala Manejo de recurso lo hace
en: Manejo de tiempo y ambiente de estudio, Esfuerzo, Interaccion entre pares y Busqueda de ayuda.

Los resultados mostraron que durante la virtualidad no todas las dimensiones del aprendizaje autorregulado se
afectaron por igual. Se observéd una disminucion significativa en el puntaje de la escala de Manejo de Recursos, en especial,
dentro de las subescalas Manejo de tiempo y ambiente de estudio, Interaccion entre pares y Esfuerzo. Para la escala de
Cognitivo y Metacognitivo solo se observo una disminucién significativa para la subescala Organizacion. Sin embargo, en
la dimension de Motivacién no se registraron cambios durante el transcurso de la virtualidad.

Otro tépico del estudio, del cual se ha hablado mucho en el transcurso de la pandemia, sobre todo durante la
cuarentena, ha sido el de la salud emocional. En especial la ansiedad ha sido estudiada en distintas poblaciones educativas,
por ejemplo en estudiantes de secundaria y universitarios (Lozano-Dia z et al., 2020 Zhang et al., 2020). Factores tales
como la situacién de emergencia, el estrés y la incertidumbre tuvieron que ser llevados en conjunto con las dificultades
de una virtualidad obligada. Por esta razdn resulté de especial interés evaluar como la ansiedad influy¢ en el proceso de
aprendizaje de la comunidad educativa. Para tal finalidad, en conjunto con las encuestas mencionadas anteriormente, se
envié de manera online el GAD-7 (Generalized Anxiety Disorder) a estudiantes de los dos ultimos afos de secundaria (16-
18 anos). Este instrumento consta de 7 preguntas que hacen referencia a sintomas de ansiedad durante los Ultimos 14
dias. Cada participante debe responder cada item segun la frecuencia con la que sintié cada sintoma en dicho intervalo
de tiempo. Para esto se utilizd una escala Likert de 4 puntos cuyo rango va desde O (“Para nada”) hasta 4 ("“Casi todos
los dias”), dando un rango de puntaje total que va desde 0 a 21 (Spitzer, 2006).

Los resultados indicaron que un 21,19% de los estudiantes encuestados reportaron un puntaje mayor o igual a diez,
lo cual significan niveles de ansiedad medios y severos. También se hallaron diferencias en cuanto al género, siendo las
mujeres las que mayor ansiedad reportaron. Un 32,20% de las mujeres encuestadas reporté tales niveles de ansiedad,
mientras que solo el 7,27% de los varones indicé dichos niveles. Ademas, fueron las mujeres quienes reportaron en
promedio mayores niveles de ansiedad que los varones. Estos resultados coinciden en gran medida con los estudios hasta
ahora publicados.

Dichos resultados sirvieron a las instituciones para generar y administrar distintas iniciativas para intentar paliar los
efectos de la pandemia y la virtualidad sobre los estudiantes. Entre algunos de ellos, por ejemplo, la incorporaciéon de
espacios de meditacion, pausas y recreos mas frecuentes para evitar fatiga, educacion fisica con la misma frecuencia que
durante la presencialidad, entre otras. Esta investigacion forma parte de una mayor, la cual involucra a todos los actores
de la comunidad educativa, continda en progreso para estudiar los procesos descritos en el presente trabajo para continuar
evaluandolos en un contexto donde, sin abandonar a la virtualidad, la presencialidad volvera a ser pilar estructurante.
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El concepto de resiliencia tiene una larga tradicion en ciencias ambientales, sociales y de la educacién (Bhamra et al.,
2011; Ghimbulut & Opre, 2013), en areas especificas como el afrontamiento psicolégico frente a la adversidad, los
estudios urbanos, la sociologia rural, la gestion de los desastres naturales o el terrorismo y la seguridad (Koliou et al.,
2018).

Tomando el concepto de resiliencia estrictamente, se puede distinguir dos grandes lineas de investigacion y
conceptualizacion. Por una parte, una posicion mas psicoldgica vinculada a ciencias de la salud, que define la resiliencia
como un proceso individual-personal asociado a determinados rasgos de personalidad que subyacen al afrontamiento a
la adversidad, o la capacidad del individuo de demostrar salud psicolégica frente a una situacion dificil, asi como de
recuperarse frente a una adversidad (Khanlou & Wray, 2014). Por otra parte, aproximaciones mas sistémicas y contextuales
que se centran en un colectivo, grupo o territorio. En esta linea cabe situar la nocion de resiliencia comunitaria que Magis
(2010) define como: “La existencia, desarrollo e implicacion de los recursos comunitarios por parte de los miembros de
un determinado territorio para afrontar situaciones ambientales adversas caracterizadas por el cambio y la incertidumbre”
(p. 401).

Mas especificamente en el dmbito educativo, el concepto de resiliencia se ha utilizado para analizar los factores
explicativos que subyacen al llamado “alumno resiliente”, es decir, estudiantes que obtienen buenos resultados y
rendimiento escolar-académico a pesar de sus condiciones adversas como pueden ser el nivel socioeconémico (Downey,
2008; Van Geel & Mazzucato, 2020; Waxan et al., 2003).

No obstante, tomando como referente el constructo de resiliencia comunitaria se propone en esta comunicacion
ampliar la unidad de andlisis para considerar los distintos agentes sociales, educativos y comunitarios como foco de lo que
aqui llamamos “Resiliencia educativa comunitaria”. En este sentido, definimos la resiliencia educativa comunitaria como:

La implicacion de diferentes agentes sociales y educativos en el disefio e implementacién de respuestas educativas
creativas-transformadoras frente situaciones de adversidad, incertidumbre y cambio, como las derivadas de la
Pandemia de la COVID-19 (por ejemplo, confinamiento domiciliario y cierre de los centros educativos escolares).

El objetivo de la comunicacion es situar dicho concepto, asi como proponer cuatro dimensiones, factores o dominios
de andlisis, a saber: a) acompafiamiento y personalizacién, b) identificaciénutilizacion de los conocimientos, recursos y
fortalezas existentes, c) accidn colectiva y cultura participativa, asi como d) comunicaciéon e informacion.

Finalmente, se ilustra tanto el concepto como las dimensiones de andlisis a partir del proyecto “Petits Joves Actius”
(https://Awww.petitsjovesactius.org) que se propone y desarrolla en el ultimo semestre del curso 2019-2020 en situacion
de confinamiento domiciliario debido a la Pandemia COVID-19 en el municipio de Palau d’Anglesola (Lleida, Catalunya).
Se trata de un entorno digital que ofrece distintas actividades y acompafiamiento educativo para el ciclo de educacion
infantil, inicial y mediana (nifios y niflas de 3 a 12 afios de edad) bajo propuesta de la organizacién educativa local
comunitaria “Voluntariat de Palau — Petits Joves Actius”, con la colaboracion y participacion de distintos agentes sociales,
educativos y comunitarios del territorio: el claustro de la escuela de ciclo infantil y primaria Arnau Berenguer, la asociacion
de familias de la escuela, el ayuntamiento, asi como distintas entidades (por ejemplo, asociacién de mujeres de Palau

! Texto propuesto a partir de la investigacion competitiva y en curso " Infancia, jovenes y comunidades resilientes" financiada por AGAUR
(Generalitat de Catalunya) desde la convocatoria PANDEMIES 2020.
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d’Anglesola, artistas locales, residencia “Ca la Cileta”) que ofrecieron distintas actividades educativas en las nueve
semanas del confinamiento mas duro y restrictivo derivado de la pandemia COVID-19.

La comunicacion permite ilustrar las cuatro dimensiones de andlisis a partir del ejemplo considerado, asi como
problematizar la nocion de resiliencia, en general, y “resiliencia educativa”, en particular, en su acepcidn mas psicoldgica
hacia posiciones mas sistémicas-contextuales que reconozcan las oportunidades, recursos, servicios y equipamientos
educativos, sociales y comunitarios que dispone un determinado territorio, y la necesidad de que se articulen alianzas de
colaboraciéon entre los mismos, no solamente en situaciones de pandemia, con el objetivo de reforzar continuidades
educativas y optimizar procesos de aprendizaje en lo que Bronfebrenner (1987) caracterizd6 como mesosistema:
interrelacion de dos 0 méas contextos de vida y actividad en los que la persona participa de manera activa.
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En el panorama post-COVID, una vision compartida es que los docentes deben dedicar méas tiempo a disefar sus
intervenciones educativas para documentarlas con decisiones pedagdgicas fundamentadas y aprovechar el creciente uso
de las tecnologias (Goodyear, 2015; Laurillard, 2012). En la actualidad la educacién superior se encuentra sometida a una
serie de presiones en evolucion, entre las que puede destacarse una mayor dependencia de las tecnologias digitales para
ofrecer flexibilidad y lograr mayor eficiencia en la ensefianza (Goodyear, 2015). Una de las estrategias clave para mejorar
la calidad de la ensefianza reside en el disefo eficaz centrado en el alumno (Laurillard, 2013). Y en relacién a este, uno
de los principales &mbitos de actuacion, se ha centrado principalmente en el desarrollo de apoyos y herramientas para el
aprendizaje potenciado por la tecnologia, con una linea menor de investigacion sobre las practicas y procesos de disefio
empleados por los docentes (Bennet et al, 2018). Conole (2013) distingue entre "herramientas para visualizar disefios"
(que se utilizan para visualizarlos y representarlos) y "planificadores pedagdgicos" (que guian y apoyan a los educadores
en la toma de decisiones informadas sobre sus propios disefios).

En este trabajo presentamos una experiencia basada en una configuracion tecnolégica genérica que pretende encajar
en ambas categorias incorporando las posibilidades de codiseio conjuntamente con los estudiantes. Se trata de disefar,
representar y compartir disefos en forma de itinerarios flexibles de aprendizaje, que son compartidos por un equipo de
docentes y ofertados a distintos grupos de estudiantes, de forma que estos participan en la configuracién de su propio
itinerario bien seleccionando y organizando las secuencias que lo compondran, bien participando en el disefio, imparticion
y evaluacion de alguna de estas secuencias.

Los itinerarios flexibles de aprendizaje proporcionan una guia para los alumnos por los contenidos, procesos y
actividades, al mismo tiempo que proporcionan suficiente flexibilidad para que el estudiante, mediante la participacion
en la toma de decisiones, ejerza la autonomia en su propio proceso de aprendizaje. Pero también permiten al profesor un
control real en la organizacién de los contenidos académicos, al ofrecerle una gran flexibilidad para organizar los
contenidos y los objetos de aprendizaje (de-Benito et al., 2012).

Una clave para entender los itinerarios tal como aqui se utilizan es el concepto de secuencia, que busca proporcionar
al alumno el orden mas adecuado de las unidades de conocimiento y las tareas de aprendizaje (ejemplos, preguntas,
problemas, etc.). Kardan y col. (2015) argumentan que una secuencia debe tener en cuenta las caracteristicas y el objetivo
del alumno y la informacion de los materiales de aprendizaje. Conole (2013) entiende las secuencias como procesos de
activacion, desarrollo y cierre, proponiendo como componentes el contexto, el enfoque de ensefianza y aprendizaje, las
tareas y la evaluacion.

Desde el momento en que el estudiante se involucra, ya sea a través del codisefio o en la configuracion de algunos de
los elementos del proceso de ensefaza-aprendizaje, estd tomando el diseio propuesto por el docente y utilizandolo
efectivamente como plataforma para la construccién de su propio itinerario personal de aprendizaje (Agudelo y Salinas,
2015; Salinas y de-Benito, 2020).

La experiencia que se presenta se realiz6 en la materia de Tecnologfa Educativa de los estudios de grado de Pedagogia
de la Universitat de les llles Balears, donde se propuso a los estudiantes su participaciéon en la organizacion de la actividad
del curso, en una modalidad de codisefio, organizando su propio itinerario de aprendizaje. Para ello, se disef6 una
propuesta de trabajo formada por 6 tipos de secuencias: conferencias, seminarios, talleres, proyectos, experiencias y
porfolio. Las cuales podian ser: obligatorias, optativas o alternativas (de-Benito et al., 2020b). Fueron ofertadas varias
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secuencias de cada tipo, de forma que los estudiantes seleccionaran las necesarias hasta configurar su itinerario con una
carga de 6 ECTS.

La implementacién de la experiencia se realizé en el entorno Moodle y mediante la aplicacion FLIC (Configurador de
Itinerarios Flexibles de Aprendizaje), utilizada para la seleccidn de las secuencias, construccion del itinerario por el
alumnado y la posterior validacion por parte del equipo de docentes.

El espacio del curso se organizé en formato ‘rejilla’, asignando una seccion de Moodle a cada tipo de secuencia. De
esta forma, cada secciéon contenia todas las secuencias de un mismo tipo, pero los estudiantes solo vefan aquellas en las
que se inscribieron.

En esta experiencia participaron 100 estudiantes, 56 de la asignatura de 3er curso y 44 de cuarto. Se les propuso
organizar el propio itinerario de aprendizaje mediante la seleccion de los distintos tipos de secuencias. Se ofrecieron un
total de 24 secuencias a los de tercer curso entre las que debian seleccionar 12 y 30 para los de cuarto curso para elegir
un minimo de 15.

La recogida de datos se realizé mediante un formulario en linea. El estudiante fue inicialmente invitado a participar en
la investigacion mediante un Formulario de Consentimiento Informado vy, tras su aceptaciéon, tenfan acceso a un
cuestionario de opinién con una escala tipo Likert. A partir de los datos recogidos relativos a la organizacion del itinerario,
pueden resaltarse que los items relacionados con la satisfaccién con el itinerario seleccionado, la posibilidad de elecciéon
del propio itinerario, la oferta de secuencias, etc. alcanzan, todos ellos, una media superior a 3.75 sobre 5. Cuando se
pregunta sobre los criterios utilizados para seleccionar su itinerario la mayorfa indica que ha sido por interés y, en algunos
casos por compatibilidad horaria y con menor frecuencia (agrupamiento, proyecto de la asignatura...)

De los resultados de la experiencia, se puede concluir que la propuesta de itinerarios flexibles contribuye a la
personalizacion de la experiencia de aprendizaje, a la apropiacion de dicho proceso y a la participacion de los estudiantes
en el disefio de su propio itinerario.
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La crisis socioeconémica generada por la pandemia del COVID-19 ha venido a poner en relieve el llamado que la
UNESCO realizaba en 2015 en relacién a la Agenda de Educacion 2030. Allf, ya se emplazaba a repensar el sentido de la
educacion superior de cara a formar profesionales competentes para enfrentar los desafios de un mundo altamente
cambiante y desigual.

El escenario actual obliga al profesorado universitario (ProfU) a una doble misién. Por una parte, como docentes, a
hacerse cargo de la formacion de aprendizajes complejos de sus estudiantes que les permitan adaptarse a las condiciones
del contexto y responder responsablemente con su quehacer profesional a subsanar las problematicas que aquejan al
mundo. Por otra parte, como profesionales, a desarrollar una competencia reflexiva que le permita enfrentar y resolver
adecuadamente las problematicas de aprendizaje y ensefianza (E/A) que encuentra en su ejercicio docente.

Al reflexionar sobre su préactica, los profesionales pueden superar la automatizacién que conlleva un dominio experto,
a la vez que pueden mejorar la comprension de las nuevas situaciones que enfrentan (Schén, 1998). Entendemos por
reflexion un proceso que busca iluminar la incertidumbre que origina un pensamiento persistente, para lo cual se examinan
hechos e ideas en un proceso recursivo de andlisis y sintesis (Dewey 1933/2008). Existe bastante acuerdo en que el
desarrollo académico debe contemplar la formacién de una competencia reflexiva (Bozu y Imbernén, 2016). Sin embargo,
el aprendizaje de la reflexion estara en gran parte influenciado por la capacidad del formador de ensefiar a reflexionar, es
decir, organizar formas de actividad conjunta entre estudiantes y con el docente; y proveer asistencia necesaria a sus
estudiantes para aprender a reflexionar (Clara et al., 2019).

Por este motivo, nos preguntamos de qué manera se ensefia actualmente la competencia reflexiva al ProfU en procesos
formativos en los que al mismo tiempo se abordan contenidos sobre la naturaleza del proceso de E/A en la universidad.
Algunas propuestas utilizan como foco de ambos aprendizajes el andlisis de la propia practica de los ProfU implicados en
dichos programas.

Método

Se trata de una investigacion cualitativa interpretativa de estudio de casos multiples desarrollada en cuatro fases: i)
caracterizacion de los programas de formacion; ii) anélisis de las representaciones de los formadores sobre la ensefanza
de la reflexion; y iii) andlisis de unidades de actuacion docente. Para esta ocasion, abordaremos parte de los resultados
preliminares de la segunda fase. Se analizaron 26 programas de formacién chilenos y -del conjunto de todos ellos- se
seleccionaron 12 formadores experimentados en la ensefianza de la reflexion.

Siendo el objetivo de estudio en esta fase conocer las representaciones de los formadores sobre la propuesta elaborada
de ensefianza conjunta de contenidos del proceso de E/A y la reflexion sobre la practica, se llevaron a cabo entrevistas
semiestructuradas de una hora aproximada de duracion. El guion de entrevistas fue validado por tres expertos en el rea.
Una vez recogidos los datos, fueron transcritos y ubicados en Atlas ti. Se realizd un andlisis de contenido temético en el
que se levantaron categorias mediante un proceso deductivo e inductivo llevado a cabo por dos investigadoras. El primer
ciclo de andlisis incluyé el levantamiento y definicion de 30 categorias, las cuales fueron refinadas en un segundo ciclo,
arrojando un total de 118 subcategorias. Gracias al andlisis de co-ocurrencia, fue posible identificar aspectos comunes y
diferencias entre los formadores y la manera en que estos entienden la ensefianza de la reflexién en este contexto. Se
presentan los resultados relativos a la dimensién 3 asociada a la representacion que tienen los formadores respecto de la
ensefianza de la reflexion. Las categorias que se desprenden de este andlisis son: i) Finalidad de la (ensefanza de la)
reflexion (FER); ii) Uso de experiencias (en la ensenanza de la reflexion) (UEER) ; iii) Uso de conocimiento académico (en /a
ensenanza de la reflexion) (UCAER) ; y iv) Formas de movilizar la reflexion (en la ensefianza de la misma) (FMR).
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Resultados

Los resultados muestran que existen diferentes maneras de entender la ensefianza de la reflexion entre los formadores,
lo que puede observarse a partir de los resultados obtenidos principalmente en las categorias de “Finalidad de la
(ensenanza de la) reflexion” (FER); “Uso de experiencias, (en la ensefianza de la reflexion)” (UEER); "“Uso de conocimiento
académico (en la ensefianza de la reflexion)” (UCAER), y “Formas de movilizar la reflexién (en la ensehanza de la misma)”
(FMR).

Tablas.
54. La finalidad es mejorar la comprension de la practica 30%
55. La finalidad es innovar la practica 30%
FER 56. La finalidad es dotar al docente de criterios de decisién 13%
57. La finalidad es valorar su propia practica 13%
58. La finalidad es cambiar sus concepciones sobre el proceso de E/A 16%
100%
59. La ensefnanza de la reflexion usa la propia experiencia para analizar la practica 62%
60. La ensefanza de la reflexién usa el conocimiento de la experiencia de los compaferos para
UEER analizar la practica 30%
61. La ensenanza de la reflexion usa el coocimiento de experiencias genéricas para analizar la practica 9%
100%
62. Lg ensefanza de la reflexién usa el conocimiento académico para lluminar el analisis de la 549
practica
UEER 63. La ensefanza de la reflexion usa el conocimiento académico como referente del quehacer 46%
docente
100%
64. Se moviliza la reflexion identificando problemas 33%
65. Se moviliza la reflexion tensionando las creencias 12%
66. Se movilia la reflexion tensionando lo que el docente quiere y debe hacer 4%
67. Se moviliza la reflexion tensionando las acciones de su practica 20%
FMR 68. Se moviliza la reflexién argumentando el propio discurso 2%
69. Se moviliza la reflexion argumentando el diseno didactico elaborado 1%
70. Se moviliza la reflexion explicitando los elementos tacitos de la propia practica 16%
71. Se mouviliza la reflexion valorando o ponderando la propia propuesta didactica 4%
100%

Los resultados obtenidos respecto a las finalidades, se relacionan con la posibilidad que ofrece la reflexion de: (i)
transformar la practica disefando propuestas de innovacion fundamentadas en la misma; (i) comprender esa misma
practica; (iii) tomar decisiones en su quehacer cotidiano para mejorarlo; (iv) reelaborar las representaciones iniciales que
los docentes tienen del proceso de ensefianza y aprendizaje en la universidad, y (v) autoevaluar su propia actuacion.

Respecto a los resultados obtenidos sobre el uso de experiencias y saberes académicos en la ensefanza de la reflexion
podemos identificar los siguientes: (i) el uso de ambos saberes para informar y ampliar el anélisis de las situaciones objeto
de reflexion y de estudio, y (ii) el uso del conocimiento académico para orientar las actuaciones que se esperaria que
tuviesen lugar en la practica. En este &mbito de uso de conocimiento experiencial y académico para ensefar a reflexionar,
la propia experiencia docente de los participantes es la fuente primaria de conocimiento méas relevante, sin embargo
también se destaca el uso de la experiencia de los pares y, en menor medida, el uso de experiencias genéricas (casos o
problemas) elaboradas especificamente por los formadores responsables del programa del curso.

Finalmente, los resultados obtenidos respecto de las formas en que los formadores buscan movilizar la reflexién en los
programas de formacién analizados son muy variadas. Por una parte, se siguen estrategias en que se busca movilizar la
reflexion focalizando la ensefianza en la identificacion de problemas o dificultades de la propia practica de los docentes
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asistentes al curso, tensionando las creencias o tensionando la propia actuacion docente. Por otra parte, la reflexion se
moviliza solicitando a los participantes que den consistencia o mejoren la comprensién inicial de las situaciones y/o
problematicas de su practica o practicas analizadas a través de la justificacion del disefio que efectian de sus propuestas
didacticas, y de la valoracién y el relato explicito y fundamentado de su trabajo docente. Todas las formas de ensefanza
descritas suelen presentarse de manera interrelacionada en la voz de los formadores en las entrevistas objeto de recogida
de datos.

Discusion y conclusiones

Existen distintas formas de abordar la ensefianza de reflexién segun el sentido que el formador le asigne en el disefio
y desarrollo académico. De acuerdo con esto, los motivos que subyacen al trabajo del formador determinan las acciones
y operaciones que lleva a cabo en la implementacion de la propuesta. En este caso, es posible identificar tres grandes
motivos base de la actuacién (disefo e implementacion) de los formadores estudiados: (i) mejorar la comprensién de la
practica docente a nivel general; (i) mejorar la comprension de la practica especifica o de situaciones concretas de la
propia practica y de otros colegas, v (iii) innovar la propia practica. Cabe sefalar que en ocasiones los formadores poseen
maés de un propdsito que guia la ensefianza de la reflexion, por ejemplo cuando fusionan en una misma propuesta docente
la finalidad de mejorar la comprensién de las situaciones de la practica con la de innovar o mejorar las actuaciones
docentes en la misma,

Todos los formadores entrevistados reconocen la experiencia como punto central en la ensefianza de la reflexion, aun
cuando las utilizan de distintas formas. Resulta interesante el uso de las experiencias de los pares como mecanismo de
ampliacion del repertorio inicial de los participantes para conversar con las situaciones analizadas (Schon, 1998). Esto
queda especialmente relevado en los casos que los formadores favorecen el intercambio de experiencias entre los pares.

Igualmente, otra de las estrategias utilizadas es pedir explicitar la practica y de esta manera observar los motivos,
sentimientos y creencias que el docente mantiene, de manera habitualmente implicita, detrés de la propia actuacion y
andlisis de dicha actuacion. Esto se relaciona bastante con la idea de que la reflexion ayuda a hacer consciente las gestalts
que nutren el repertorio profesional inicial de los docentes (Korthagen, 2010) o también representaciones situacionales
(Clara, et al., 2019).

En el contexto en el cual se desarrollan estos programas de formacion, el conocimiento académico es un articulador
clave. En la mayoria de los casos se utiliza para informar la comprensién de la situacién que se aborda, es decir, acude
para sostener el analisis. En ocasiones, los formadores lo utilizan también para mantener el "desequilibrio” cognitivo y
emocional necesario para que los participantes exploren hipétesis y profundicen el andlisis (Gelfuso y Dennis, 2014).

Finalmente, los formadores relacionan la reflexion con la identificacién de factores de la practica y el reconocimiento
de tensiones, en un proceso iterativo de anélisis y sintesis, en consonancia a lo planteado por algunos autores (Mauri et
al., 2016). Sin embargo, existe una tendencia a abordar tensiones o dilemas (de la actuacion, de sus creencias) e identificar
problematicas mas que a profundizar sobre las situaciones caracteristicas de su practica.
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Resumen

El miedo forma parte de nuestras vidas, puede actuar de manera positiva protegiéndonos y poniéndonos en situacion
de alerta y huida, pero también puede ser una emocién nociva que desencadena alteraciones de tipo psicologico y
somatico. La situacion de pandemia y el confinamiento por su impacto ha podido perturbar el bienestar del alumnado
universitario. La vuelta a las aulas de manera presencial, puede ser un buen momento para poder explorar estos miedos.
El trabajo evallo los miedos autopercibidos en una muestra de 395 alumnos de primer curso de diferentes Grados de
Ciencias Sociales y de la Salud. Tras su expresion, se categorizan las respuestas y se obtienen porcentajes. Posteriormente,
tras su andlisis, se disefia y aplica un programa de tipo educativo para contribuir a identificar, expresar, comprender y
gestionar emociones negativas. Se utiliza el micro-relato basado en la escritura reflexiva de la Medicina Narrativa (MN)
como recurso docente, facilitando la expresién emocional. Presentamos los datos preliminares del proyecto de Innovacién
docente que atiende a la primera fase, explorando los miedos percibidos.

Introduccion

El miedo forma parte del comportamiento humano, actuando como un mecanismo de adaptacién al entorno (alerta,
posibilidad de huida, etc.). Este serfa su aspecto positivo, sin embargo, el miedo suele asociarse a situaciones negativas.
La situacién de pandemia por covid-19 ha impactado sin lugar a duda al sector educativo (Jacobo-Galicia et al., 2021) y
puede contemplarse como una situacion negativa. Las restricciones y confinamiento asociado, hace que la capacidad de
manejar la situacion de miedo pueda verse disminuida, y llevar a la aparicién de emociones negativas asociadas como:
ansiedad, estrés y alteraciones de tipo psicoldgico y soméatico (Gdmez-Becera et al., 2020). Asi el miedo mas que nunca
puede estar presente en la sociedad, ciudadania y como no en la comunidad educativa.

Hemos estado unos meses confinados, sometidos a mucho estrés e incertidumbre y necesitamos poder gestionar las
emociones y afrontar este miedo experimentado tras volver a las aulas. Sabemos que ademds en la etapa universitaria el
alumnado presenta diferentes miedos relacionados con la vida personal, académica y profesional futura.

Para comprender las repercusiones psicologicas y psiquidtricas de una pandemia se deben observar emociones
negativas como el miedo (Ornell et al., 2020), y asi por ello, el objetivo de nuestro estudio es poder identificar los miedos
derivados de la situacion actual, y poder disefar y aplicar un programa psicoeducativo basado en la Medicina Narrativa
(MN) a través de la escritura reflexiva en formato de micro-relato como recurso docente.

Aqui se presentan los resultados de los miedos percibidos identificados por el alumnado universitario de primer curso
de diversos Grados de Ciencias Sociales y de la Salud de la Universidad de las Islas Baleares (UIB). Se trata de resultados
preliminares (primera fase) de un proyecto de innovacién docente mas amplio financiado por el IRIE (Institut de Recerca e
Innovacié Educativa), “PID202110".

Este proyecto de innovaciéon docente contempla que el inicio del curso es una oportunidad para explorar los miedos
del alumnado, medir la inteligencia emocional y analizar la relacién con otras variables de tipo sociodemografico,
académico, personal y profesional. La expresidon emocional y su regulacion serdn elementos fundamentales.
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Metodologia

Disefio: Estudio descriptivo mixto. En la primera fase descriptivo cualitativo y posterior categorizacién de las respuestas
por frecuencias observadas. La muestra estd compuesta por 395 alumnos de primer curso de los Grados de Enfermeria,
Fisioterapia, Trabajo Social, Bioquimica y Psicologia. Hombres (33- 8,3%) y Mujeres (362-91,7%). Edad (20,8 O 5,2 afnos).

Procedimiento

Captacion de la muestra viene impuesta por tamafio Grupo-Clase, no se obtiene de manera aleatorizada. Asi, el primer
dia de clase (febrero, 2020) se les formulé la pregunta ¢Identifica a qué tienes miedo en este momento?

Para ello, se les presenta un dibujo de una mano y deben sefialar en cada dedo y en la palma, un miedo que estuviese
presente. Se pretendia que de manera libre pudieran identificar sus miedos. Una vez recogida la expresion del alumnado,
se categorizan las respuestas emergentes con metodologia cualitativa, apareciendo las siguientes: Pérdida, expectativas
de futuro no cumplidas (decepcidon, no ser feliz, pobreza, fracaso en los estudios, fallar, ignorancia, defraudar,
equivocarme, hacer el ridiculo), muerte, fobia social, autoestima, sufrimiento, soledad, violencia, fobia comun (vejez, mar,
aviones, oscuridad, animales, gas, agujas y payasos), COVID-19, enfermedad, hacer dafo, no aceptaciéon, malgastar
tiempo, conflicto, falta de libertad (Tabla 1).

Posteriormente, se cuantifican las frecuencias observadas y se realizan pruebas estadisticas inferenciales, sobre los
miedos mas frecuentes, para obtener conclusiones Utiles basadas en la informacion recogida en la muestra.

Resultados

En total, los miedos identificados en la muestra fueron 1618. (Cada uno de los sujetos podia identificar de 1 a 5
miedos o mas si escribian en la palma de la mano). Las categorias con mayor frecuencia observada fueron: Expectativas
de futuro no cumplidas (36,7%), pérdida (16,7%), soledad (11°1%), muerte (5%), no aceptacion (4,8%) y COVID-19
(2,7%). El patron de miedos, entre las 4 primeras categorias es similar en el alumnado de los diferentes Grados (test y2
de bondad de ajuste, p-valor= 0.2682), esto implica que el orden de los cuatro miedos més reportados es el mismo en
los estudios considerados (Figura 1). En cuanto a las diferencias observadas destacan dos. La primera es que los estudiantes
de Bioquimica presentaron mayor proporcion de fobias comunes (17,3%) en comparacion con el resto de grados (5%)
(test x2 para comparacion de proporciones, p-valor= 2,405x10-10).

La segunda diferencia es que el miedo al COVID-19 presenta mayor frecuencia observada en los estudiantes de Trabajo
Social (7%) que en los otros grados (0,4 y 3%) pero esta diferencia no resulté estadisticamente significativa (test exacto
de Fisher, p-valor= 0,9999). En cuanto a las diferencias por sexo, no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre hombres y mujeres en los miedos: pérdida (pvalor=0,4994), soledad (p-valor= 0,7309), muerte (p-
valor=1) y no aceptacion (p-valor=0,9871). Si aparece significancia estadistica entre hombres y mujeres en el miedo mas
prevalente: Expectativas de futuro no cumplidas (p-valor=0,0006414) y COVID-19 (Fisher test, pvalor=0,03016) (Tabla 2).
En relacion a la variable edad, no se realizaron pruebas inferenciales teniendo en cuenta la homogeneidad de la muestra
(89% de los participantes tienen edades entre 18 y 25 afios).

Figura 1. Porcentajes de Respuesta (%) atendiendo a los diferentes estudios de Grado.)
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Tabla 1. Categoria de respuestas atendiendo a los miedos identificados

1

w

10
1

12

13

14
15

16
17
18

Pérdida (Muerte seres queridos; perdida de control;
perdida de bienestar familiar; perdida de amistades;
perdida de control; A si mismo; miedo a las relaciones
sexuales; (perdida de control:

fantasmas; paranormal; perder el pelo)

Expectativas de Futuro no cumplidas (Futuro
incierto; Decepcion; no ser feliz; Pobreza; pérdida de
trabajo; suspender; fracaso; fracaso en los estudios)
Muerte

Fobia social (Multitudes, espacios cerrados, hablar en
publico, situaciones sociales, catastrofes/cambio
climéatico, socializarme)

Pérdida de Autoestima

Sufrimiento

Soledad

Violencia

Fobia comun

Enfermedad

COVID-19

Hacer dano

No Aceptacion (Abandono; Juicio de otros; rechazo;
a engordar; perdida redes sociales)

Accidente de coche
Malgastar tiempo

Conflicto
Falta de libertad
No transcender

Blogueo psicoldgico; blogueo por ansiedad
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Blogueo; no entender el idioma; alterar el bienestar; a mi

cabeza; no sentir emociones
exigirse demasiado; no gestién emocional

pérdida de nervios; pérdida equilibrio emocional; olvidar;

pérdida de la salud mental

pérdida en la vida; lo desconocido; no sentir emociones

Fallar; ignorancia; defraudar; equivocarme; hacer el ridiculo;

frustraciéon

Morir; Muerte inmediata; Muerte subita

Fobia social; Hacinamiento; Espacio pequefio; Exposicion

publica; desconocidos, hablar con gente desconocida

No ser yo misma; no ser Util; incompetencia ser
una carga econémica; no ser suficiente ser
pesado; ser inadaptado socialmente; no ser
suficiente; no estar a la altura; bajo estado de
animo; no aceptarme;

falta de amor propio; no aceptarme; falta de estima; no

encajar; no ser aceptada; fallar
Sufrir; Pasarlo mal

No estar con personas que quiero; Aislamiento social;
Marginacion social; Sentirme sola;

Estar sola; No tener vinculos afectivos;

Perder contacto con las personas

Acoso; Estar sola por la calle; Violacion; a que me roben;

inseguridad
Hacerme viejo; Vejez; Insectos; Serpientes;
Cucarachas; Gatos; Ratas; Perros agresivos; Caballos;

Palomas; Tiburones; Océano; Profundidad; Payasos; Gas;

Agujas

Cancer

Coronavirus; Contagio; Contagiar; Confinamiento;
Contaminacion

Herir; lesionarme; herir a alguien; herir a amigos;

hacer dafno a la gente; deshumanizacion ofender a otros
No recibir ayuda; No ser aceptada; no importar a los otros;

no tener amigos; no tener apoyo;

Incomprension; indiferencia; no ser querida; a ser juzgada; a

ser criticada; ser malinterpretada; incomprensién; no
significar nada para nadie
Accidente; quedarme paralitica

No vivir el presente; monotonia; rutina; a no aprovechar el

tiempo; a que la vida pase rapido

Tabla 2. Diferencias entre hombres y mujeres miedos percibidos

Miedo Mujeres
Expectativas de futuro no
cumplidas 566 (49%)
Pérdida 248 (21%)
Soledad 169 (15%)
Muerte 74 (6%)

Hombre Total

25 (32%) 591 (47,5%)

22 (28%) 270 (21,7%)

14 (14%) 181 (15%)
6 (70/0) 80 (60/0)
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No aceptacion 72 (6%) 6 (7%) 78 (6,3%)

coviD 37 (3%) 7 (9%) 44 (3,5%)

TOTAL 1166 (93,9%) 77 (6,2%) 124
Discusion

Los miedos identificados en el alumnado de la muestra coinciden con los reportados por otros autores en diferentes
niveles educativos como primaria y secundaria (Berasategui et al., 2020; Orgilés et al., 2020).

En nuestro estudio, el miedo a expectativas de futuro no cumplidas aparece en primer lugar seguido de la pérdida,
soledad, muerte, no aceptacién y miedo al Covid. Los estudiantes universitarios estdn sujetos a condiciones estresoras
como tareas, fechas de entrega y largas horas de dedicacién que pueden provocar el agotamiento emocional, y el miedo
a expectativas de futuro no cumplidas (Jacobo- Galicia et al., 2021; Law, 2007).

En relacién, a la alta frecuencia de fobias comunes en bioquimica, los resultados podrian explicarse a una falta a nivel
curricular relacionada con el manejo de las emociones y ansiedad o por mayor conocimiento sobre la COVID-19 que les
otorga mas seguridad y confianza. Los alumnos de este estudio (Bioquimica) se centra en el andlisis y deteccion de
pardmetros bioquimicos desde laboratorio, por lo que son conocedores de la situacion y ello puede justificar el patrén de
miedos presentado.

El contacto directo y miedo al contagio podria ser una de las explicaciones al miedo percibido ante la COVID-19 por
los estudiantes de trabajo social. El miedo al contagio es un simbolo de respuesta a amenazas o desaprobacion a contraer
una enfermedad, en lugar de miedo en si mismo (Heijnders & Van Der Meij, 2006) Los alumnos de este grado establecen
una relacién y un vinculo muy estrecho con colectivos vulnerables donde la prevalencia de la enfermedad ha sido mayor
(Aquino-Canchari et al., 2020), esto podria explicar los resultados obtenidos debido a la propia sensibilizacién del
alumnado.

En nuestra muestra de estudio emergen nuevos miedos como la soledad y muerte en estos momentos de reflexion.
Estos resultados corroboran como estudios previos que las pandemias generan presiones que se traducen en sentimientos
de miedo e impactos psicoldgicos (Tsamakis et al., 2020)

Serfa interesante en el futuro y siguiendo a otros autores ver la relacion entre el miedo y la posible predisposicién a
padecer otros tipos de trastornos (Asmundson & Taylor, 2020; Balluerka-Lasa et al., 2020; Sandin et al., 2020). Por otro
lado, nos parece sumamente relevante la asociacion entre el miedo al COVID-19 y otros aspectos como el cinismo y el
agotamiento emocional que podrian contribuir a la intenciéon de abandono (JacoboGalicia et al., 2021). La alta tasa de
miedo a expectativas futuras no cumplidas podria estar relacionada con el agotamiento emocional y a la intencién de
abandono futuro, ya que genera ansiedad y preocupaciones que pueden conducir al abandono temporal o definitivo de
los estudios (Law, 2007).

Estamos ante una situacion atipica, los alumnos pueden no estar en condiciones de llevar a cabo sus actividades como
normalmente lo hacen, y ello requiere poner al uso estrategias metodolégicas distintas a las usualmente utilizadas (Jacobo-
Galicia et al., 2021) De ahi, nuestra propuesta educativa como programa de innovacion docente donde se incorpora la
escritura reflexiva de la Medicina Narrativa (MN) a través del micro-relato, que podria producir un efecto constructivo a
nivel cognitivo y emocional en los discentes, previniendo la aparicién de estos problemas asociados. El objetivo ultimo, es
ayudar a pensar, sentir y expresar emociones, tanto positivas como negativas.

Conclusiones

Los resultados de este trabajo evidencian que el alumnado universitario de nuestra muestra, el miedo al Covid-19 no
aparece como predominante, a excepcion del alumnado de trabajo social.

Aparece un patrén comun de sus miedos relacionados con expectativas de futuro no cumplidas, pérdida, muerte,
soledad y no aceptacion.

Explorar los miedos puede facilitar la incorporacién de programas educativos novedosos basados en la medicina
narrativa (MN), donde se hace evidente el sufrimiento, es terapéutica en si misma y permite al alumnado comprender
mejor la situacion vivida. Se exploran los constructos psicolégicos que mayor impacto tienen sobre la situacion vivencial
en modo de catastrofismo, sentido de injusticia, ansiedad, depresion y factores estresantes. Los entornos necesarios para
desarrollar la MN son la empatia, la compasién y habilidades comunicativas y afectivas.
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Estos hallazgos tienen implicaciones tedricas y practicas. Explorar los miedos puede contribuir y facilitar el disefio de
programas de educacién para la salud y prevenir futuros problemas de comportamiento social a nivel comunitario.
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En el marco universitario buscamos alcanzar los niveles de excelencia adecuados para una 6ptima formacion
académica, asi garantizar la capacitacion profesional de los estudiantes. Por eso, el principal objetivo de esta propuesta
es crear laboratorios de desarrollo (en los grupos de investigacion de excelencia) que impulsen el aprendizaje de alumnado
de altas capacidades (Educacyl, 2021) y, al mismo tiempo, mejoren el seguimiento y la atencion que se presta a este
alumnado en la Universidad. Previamente serd necesario concienciar al profesorado universitario mediante formacion.
Finalmente, consideramos que es el propio alumnado de altas capacidades quien, consciente de su especial situacion,
debe exigir sus derechos.

Estado de la cuestion

La implantacion de los nuevos planes de estudio de los grados universitarios ha exigido una renovaciéon de las
metodologias de ensefianza-aprendizaje y de los procesos de evaluacion de la Universidad. En este marco se centra la
atencion a la diversidad, como la del alumnado de altas capacidades (AACC) y los de alto rendimiento (AR).

Las universidades deben intensificar su apoyo al alumnado con necesidades especificas (Fernandez-Molina, 2021). Los
estudiantes con mayor capacidad también pueden tenerlas, aunque la solicitud de esta ayuda ha de ser voluntaria; sentirlo
como una imposicion podria tener inconvenientes como la frustracion (Tomlinson, 2013). Por otra parte, es de vital
importancia crear un ambiente agradable y enriquecedor para que el estudiante con altas capacidades no pierda el
entusiasmo por aprender. (Jiménez, 2000). Esta es la idea en la que se enmarca la propuesta educativa que presentamos
para este tipo de alumnado universitario.

El proceso de identificacion de estos estudiantes estd asociado a un protocolo de evaluacion psicopedagoégica que
realizan los profesionales del departamento de orientacion de los centros educativos (Lynch, 2016). Desde la perspectiva
de los docentes, estos informes psicopedagdgicos no suelen ser de gran ayuda. Su cociente intelectual o los valores de
unos determinados percentiles no les aporta una informacion util sobre el tipo de necesidades educativas que tienen el
alumnado (Touron, 2013). Asi mismo, al llegar a la universidad se produce una ruptura brusca en el sequimiento de estos
estudiantes, pues desde las Consejerias de Educacién no pueden proporcionar a la Universidad datos sobre el alumnado
identificado y eso provoca que en el entorno universitario tengamos poco o nulo conocimiento en este dmbito.

Descripcion

El objetivo principal de este proyecto de innovacién es identificar al alumnado de altas capacidades que acceden a la
universidad, mediante el modelo de identificacion de los tres anillos, un modelo investigado por Joseph Renzulli (1977)
que parte de tres cualidades identificables o diagnosticables que tienen que estar presentes: inteligencia elevada,
creatividad e implicacion en la tarea.

El estudio que presentamos se ha desarrollado de forma experimental con nueve alumnos/as del Grado en Ingenierfa
Informatica de la USAL, matriculados en diferentes cursos académicos y asignaturas. De esta forma, hemos detectado al
potencial alumnado de altas capacidades, alguno de ellos posibles superdotados. A partir de ese momento, iniciamos la
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labor de intervencién, manteniendo tutorias individualizadas, dandoles a conocer el grupo de investigacion en
bioinformatica, sistemas informaticos inteligentes y tecnologia educativa (BISITE, 2021).

Tomando como punto de partida esta experiencia previa, consideramos que podriamos crear un laboratorio de
desarrollo por cada una de las lineas de investigacion, que en este caso son multiples, en concreto: inteligencia artificial,
machine learning, sistemas emocionales, Fintech, loT, blockchain, industria 4.0, smart cities, smart grids, textiles
inteligentes, etc.

Para ello, en cada laboratorio siempre hay un profesor del grupo de investigacion responsable del seguimiento de los
estudiantes. Desde estos laboratorios de desarrollo proponemos llevar a cabo un programa de divulgacion de la
investigacion desarrollada que al menos implique la realizacidn de charlas, conferencias, seminarios y, por qué no,
pequefas publicaciones en las que participe activamente el alumnado de altas capacidades o alto rendimiento y que
puedan tener un reconocimiento académico.

Resultados

A fecha de junio de 2021 en el grupo de investigacion BISITE hay 9 alumnos/as con estas caracteristicas en los
laboratorios de desarrollo. Tras realizar una encuesta entre los propios estudiantes que participan en esta iniciativa se ha
comprobado que el 33,3% del alumnado se identifica como estudiantado de altas capacidades, considerandose el 22,2%
de alto rendimiento, y el 44,4% no se siente identificado con las opciones propuestas. Asi mismo, el 88,9% de los
encuestados considera positiva y extrapolable esta experiencia, el 66,7% opina que estos laboratorios deberfan realizarse
con alumnos de Bachillerato y al 55, 6% le gustaria ser mentor de otros alumnos/as.

Conclusiones

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que debe mejorarse la forma de detectar alumnos de altas capacidades
y/o alto rendimiento y se observa una gran acogida a este tipo de laboratorios, ya que consideran una experiencia positiva
participar, asi como extenderlo a otros departamentos o niveles educativos y llegar a ser mentores de otras personas. Serfa
deseable que este alumnado se integrara en laboratorios de desarrollo dentro de los grupos de investigacion de excelencia,
a ser posible becados por el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional.

Es necesario dar continuidad a la atencién del alumnado de altas capacidades y/o alto rendimiento en todos los niveles
educativos, en particular durante su formacién universitaria; facilitar el acceso a la universidad a alumnos identificados de
altas capacidades, asi como a los de alto rendimiento que participen en diferentes programas.
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En la comunicacioén, se aborda el reto vivido en el marco del Programa de Doctorado de Educacion y Sociedad de la
Universitat de Barcelona (UB, 2021a), en el contexto del COVID-19 (Cucinotta y Vanelli, 2020). La finalidad es presentar
el reto metodoldgico de /as pantallas en negro del estudiantado durante la observacion participante en el periodo de
campo y, desde ahi, reflexionar sobre el encuentro creativo-pedagdgico en el aula universitaria. Para ello, presentamos
los datos de las camaras encendidas del estudiantado en relacion con su asistencia a la docencia virtual, obtenidos
mediante notas de campo (Angrosino, 2012), resultantes de un proceso inductivo. Se concluye que las pantallas en negro
han supuesto una limitacidn para la observacion participante en el proyecto, asi como en el encuentro creativo-
pedagogico, y apuntamos hacia nuevas vias de investigacion educativa, viéndose complementados estos datos con
aquellos provenientes de otras categorias de la observacion participante y de las entrevistas en profundidad (Charmaz,
2006), que también tienen lugar dentro del marco de la tesis doctoral.

El estudio que posibilita la comunicacion tiene por objetivo general indagar en el sentido y el significado del encuentro
(Martin-Alonso et al, 2021) creativo-pedagdgico como posibilidad para la conservacién-conversacion-renovacion del
mundo comun (Garcés, 2013). Se constituye desde la investigacion cualitativa (Flick, 2015), mediante el método de la
Teorfa Fundamentada (Charmaz, 2006). Nos centramos aqui en una de las estrategias de recogida de datos del proyecto,
la cual es la observacion (Wasterfors, 2018). Concretamente, la observacion participante (Angrosino, 2012). El contexto
en el que se ha desarrollado ha sido el Espacio Europeo de Educacién Superior, en el Grado de Pedagogia (UB, 2021b) de
la Facultad de Educacion de la Universitat de Barcelona (Catalufa, Espafa). Tras presentar el proyecto doctoral a la
Comision de Bioética UB (UB, 2010; UB, 2019), se obtuvo el Institutional Review Board (IRBO0003099). Se llevo el contacto
con el profesorado responsable de los grupos (G) desde el muestreo no probabilistico intencional (Flick, 2015; Otzen y
Manterola, 2017) bajo el criterio de inclusion de la competencia creativa en los planes docentes de las asignaturas del
segundo semestre. Habiendo aceptado el profesorado, se obtuvo un nimero de seis grupos a observar. El acceso al campo
tuvo lugar con la presentacion del proyecto en la primera sesion de aula, donde se obtuvo el asentimiento del estudiantado
para la recogida de datos cualitativa. Los participantes de la presente comunicacion se corresponden con las 5 profesoras
de las asignaturas (ya que la profesora del G4 y G5 es la misma), y con 150 estudiantes de los seis grupos.

Las sesiones de docencia virtual tuvieron lugar en el segundo semestre del curso académico 2020-2021 (desde el
15/02 al 04/06). Las sesiones se llevaron a cabo en distintas franjas horarias, de mafana y de tarde, segun correspondia.
La docencia virtual tuvo lugar mediante las plataformas dispuestas por el profesorado, segun preferencia: Zoom, Google
Meets, Microsoft Teams y BB Collaborate. Se accedecia a la plataforma, al igual que el resto del grupo, y establecia la
observacion participante en el transcurso de las dos horas de cada sesion. Como numero de sesiones observadas,
contamos con un total de 65: G1 =11; G2=9; G3 =14; G4 = 11; G5 = 10; G6 = 10. La variacion entre el niUmero de
sesiones se debe a: 1) las festividades, 2) las clases para avanzar de manera autdbnoma en los trabajos; 3) y el acuerdo
entre el profesorado y el estudiantado de seguir Unicamente con la docencia virtual o instaurar la semipresencialidad (UB,
2021¢). Durante las sesiones, el profesorado propuso distintas actividades al estudiantado: actividades explicativas,
reflexivas, creativas o dialdgicas, entre otras. Tras rescatar los datos cualitativos de las notas de campo en relacién con las
pantallas en negro, se presentan los siguientes datos: la media aritmética de las cdmaras encendidas y la media aritmética
del estudiantado asistente a la docencia virtual, segun el grupo observado. Estos datos se anotaban entre la media hora
y la hora comenzada cada sesion.

V)
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Figura 1. Relacion de las medias aritméticas de las cadmaras encendidas del estudiantado y del
estudiantado asistente a las sesiones de la docencia virtual durante el segundo semestre del curso
académico 20202021
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En relacién con los datos de las pantallas en negro, se pone el énfasis en los retos respecto al objetivo general del
proyecto doctoral: ¢Es la universidad, desde el espacio virtual, un lugar de encuentro (Garcés, 2020; Lopez, 2021)? ;Se
podria hablar de encuentro si no se manifiesta la presencia de la mirada y de la voz, del cuerpo del otro? ;Como invitar
al estudiantado a conectar las cdmaras, ofreciendo un espacio de acogida y seguridad? Y respecto a las posibilidades de
la observacion participante: ¢ Consideramos sujeto observado a una pantalla en negro? ; Asumimos la presencia del otro
detras de la pantalla? ;Qué observamos ante la ausencia del rostro del otro (Garcés, 2020)? ;Cémo observar sin una
mirada que se encuentre con la nuestra? ;Es la observadora quien observa en esta situacion o el es sujeto observado? El
devenir sujeto observado y no tan solo sujeto que observa (0 que es incluso el que observa detrds de una pantalla),
apuntaria hacia nuevas disposiciones a la hora de investigar. Como limitaciones del estudio, los datos aqui descritos se
deberan tomar como un reflejo de la realidad fluctuante, ya que el nUmero de las cdmaras varian entre las sesiones y el
momento de la recogida de los datos. En futuras investigaciones, resultarfa interesante analizar qué relacion existe entre
los momentos de encendido y apagado de cdmaras, si existen ciertas actividades que facilitan su encendido o apagado,
o la influencia de la obligatoriedad de su encendido como parte de la calificacion de la asignatura, y en como ello afecta
al vinculo pedagdgico entre el profesorado y el estudiantado. En esta linea, también serfa interesante abordar el uso de
una plataforma determinada, en relacién con las posibilidades y las limitaciones de esta, y la intencionalidad pedagégica
en recrear ese espacio de encuentro del aula. Concluimos, entonces, que las pantallas en negro arrojan nuevas vias de
indagacion en las tendencias y en los compromisos de la investigacion educativa, asi como en la docencia, y que se podrian
ver complementados en futuros trabajos por otras categorias provenientes de las notas de campo (como la manera en la
que la profesora hace esa invitacién), asi como desde las entrevistas en profundidad, incorporando asf las voces del
profesorado y el estudiantado respecto a esta vivencia pedagdgica.
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Introduccion

Los procesos formativos se han visto afectados por la crisis sanitaria causada por la COVID-19, dando lugar a una
adaptacion de las formas de aprendizaje y a la creacién de nuevos escenarios educativos. En Educacion Superior los
mecanismos de formacion y el seguimiento docente en linea han sido reforzados (UNESCO, 2020). La aplicacion de la
tecnologfa educativa ha sido clave, puesto que ha permitido seguir con la adquisicién de conocimientos pese a las
circunstancias. Los entornos virtuales han logrado un aprendizaje flexible permitiendo la adaptaciéon de los contenidos, la
gestion del tiempo, el disefio y los objetivos a las caracteristicas del alumnado (Buitrago et al., 2021). Desde esta
perspectiva, los itinerarios personalizados de aprendizaje son una estrategia centrada en el alumnado y en linea con las
nuevas demandas de la sociedad. Por lo tanto, la adaptacion de los itinerarios y de las secuencias de aprendizaje al grupo
de estudiantes permiten la potenciaciéon de las competencias, la autonomia, la responsabilidad y la autorregulacion con
el fin de lograr las metas personales mediante la cognicion y la motivacion (Salinas y De-Benito, 2020). En esta
investigacion se presentan los resultados del andlisis de la satisfaccién del alumnado implicado en una experiencia basada
en itinerarios personalizados en Educacion Superior, desarrollada durante periodos de COVID-19.

Metodologia

Este trabajo se enmarca en un proyecto global en el que se explora una propuesta para la construccion de itinerarios
personalizados en la asignatura de tercer curso de Medios y Recursos Tecnoldgicos en el Proceso de Ensefianza y
Aprendizaje en la Educacion Primaria en el Grado de Educacion Primaria de la Universidad de las Islas Baleares. El enfoque
metodoldgico se basa en la investigacion basada en disefio, bajo cuyo marco se establecen los diferentes objetivos y
metodologias, y por los que se construyen diversos instrumentos de investigacion (Salinas y De-Benito, 2020; Pérez Garcias
et al., 2020). Entre ellos, se realiza un cuestionario con una parte de preguntas de escala Likert y otra de preguntas
abiertas. La investigacion que se presenta en este trabajo se realiza desde una perspectiva descriptiva e interpretativa que
permite conocer y entender la experiencia del alumnado, que se recoge en la pregunta abierta final sobre sus valoraciones
personales en cuanto a la satisfaccion con la experiencia vivida. Asi pues, en este trabajo, la sistematizacion y andlisis de
datos se realiza mediante una técnica de anélisis de contenido.

Para codificar los textos del alumnado, se elabora un instrumento en un proceso ciclico inductivo-deductivo, partiendo
de los resultados obtenidos en fases anteriores de investigacion. Asi, en una primera fase, y en base a los resultados de
Salinas y De-Benito (2020) y Pérez Gracias et al. (2020) se parte de un sistema de dimensiones y categorias con el que se
codifica un 33% del contenido. Durante este primer andlisis, el sistema categorial se modifica en un proceso de ajuste al
contexto y de discusion entre investigadoras, que garantiza su fiabilidad y validez, hasta llegar a un sistema definitivo que
incluye 18 categorias con el que se analiza la totalidad del contenido. La codificacion se realiza a dos niveles, uno tomando
la respuesta completa como unidad de significado y otro considerando las expresiones de satisfaccion.

Resultados

Las 173 respuestas abiertas analizadas muestran que el 87.3% (115) del alumnado esté satisfecho con la experiencia
y solo el 4,0% manifiesta insatisfaccion. El 8,7% de las respuestas restantes no aportan informacion suficiente sobre la
satisfaccion global.

Adentrando el andlisis en las afirmaciones que muestran satisfaccion, encontramos, por una parte, que los principales
motivos de satisfaccion aluden a aspectos caracteristicos de la metodologia basada en itinerarios de aprendizaje
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personalizados (18.7%) y a los aprendizajes adquiridos (50.4%). Entre los aspectos relacionados con la metodologia, las
respuestas recogen satisfaccion con el itinerario seleccionado (6%), con la organizacion personal (5.3%), la flexibilidad
para ajustar el trabajo a los intereses personales (5.6%) y con el apoyo docente (3.5%). La satisfaccion con los aprendizajes
se refleja en expresiones que apuntan tanto los aprendizajes adquiridos para el desarrollo de la competencia digital
docente (37.7%) como a la intencion de transferencia de estos aprendizajes a otras situaciones personales o a su futuro
profesional (11.6%). Por otro lado, la insatisfaccion se relaciona principalmente con la carga de trabajo (19.7%), las
dificultades iniciales para comprender la metodologia (2.5%) o para la organizacion personal (1.4%).

Conclusiones

Los resultados reflejan la satisfaccion del alumnado tras finalizar sus itinerarios de aprendizaje en tiempos de pandemia.
Este trabajo permite confirmar los resultados obtenidos en fases anteriores de la investigacion (Salinas y De-Benito, 2020;
Pérez Garcias et al., 2020) y ampliar el conocimiento generado gracias a nuevos matices. En particular, los aspectos
destacados como satisfactorios coinciden con las dimensiones que conducen a la autorregulacién del aprendizaje. Un
ejemplo de ello son las estrategias metacognitivas y motivacionales citadas por el alumnado como el control sobre el
aprendizaje, la gestion del tiempo, la organizacién personal y la satisfaccion tras conseguir las metas propuestas. Todo
ello permite un proceso de aprendizaje flexible y adaptado al estudiante, que ademés se apoya en los nuevos escenarios
virtuales causados por la emergencia sanitaria, y que en definitiva, apuntalan metodologias para la autonomia del aprendiz
y la adquisicién de competencias transferibles a otros escenarios, como la futura docencia, aspecto también satisfactorio
segun el alumnado participante. Ademas, en algunos casos, y al principio del proceso, se observan limitaciones para
quienes no tienen costumbre de planificacion o tienen dificultades para comprender el funcionamiento del curso. En las
siguientes fases del proyecto, se profundizard sobre estos temas para mejorar los aspectos relacionados con la
insatisfaccion, causada por la carga de trabajo o por las posibles dificultades de comprension en la metodologia.
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Esta comunicacién tiene por objetivo presentar la experiencia desarrollada en el marco del curso experto en Atencion
a Usuarios, Ciudadanos y Clientes, financiado por el Fondo Social Europeo, dirigido a jévenes universitarios cono
discapacidad intelectual inscritos en el Sistema de Garantia Juvenil y el impacto de esta en los estudiantes. De manera
especifica, nos centramos en el impacto que el periodo de confinamiento ha tenido en el proceso de
ensefianza/aprendizaje.

Esta actividad formativa, que en la actualidad imparte su segunda edicién, resulta una experiencia pionera en la
Universidad de Barcelona, dado que es la primera vez que alumnos y alumnas con un grado de discapacidad intelectual
igual o superior al 33%, reciben una titulacién universitaria en esta institucion.

El objetivo de este curso es contribuir a la empleabilidad de los jovenes con discapacidad intelectual en aquellas
actividades, ya sean del ambito publico y/o privado, que tengan por interlocutores usuarios, ciudadanos, y/o clientes, a
partir de dotarlos de las competencias, tanto de caracter transversal como de caracter especifico. Por lo que este curso se
relaciona con el ODS 4, al garantizar el acceso a la educacion inclusiva y equitativa a este colectivo, reduciendo asi las
desigualdades que sufren (ODS 10) y ayudandoles a una mejor insercion laboral en empleos de calidad (ODS 8).

A pesar del camino recorrido, la integracion laboral de las personas con discapacidad y su participacion efectiva en el
mercado de trabajo continla mostrando problemadticas especificas y disfuncionalidades. Muestra de ello es que de las
méas de mil millones de personas que viven en todo el mundo con algun tipo de discapacidad, unos 200 millones
experimentan dificultades considerables en su funcionamiento (OMS, 2018). Especialmente, en el mercado laboral se
observan las dificultades a las que se enfrenta este colectivo. En concreto en Espafia, segun el Servicio Publico de Empleo
(Servicio Publico de Empleo Estatal - SEPE, 2019), el 35,03% de las personas con discapacidad tenian la condicion de
activos en 2018, siendo esta tasa de actividad casi la mitad de la de la poblacién sin discapacidad (77,71%). Ademas,
pese a la legislacion desarrollada para facilitar su inclusion, la tasa de paro de las personas con discapacidad se sitta en el
mismo afno en el 26,19%, siendo la de las personas sin discapacidad del 17,07%.

Estudios previos (Romeo y Yepes-Baldo, 2019) constatan que las personas con discapacidad y estudios superiores
tienen una mayor percepcion de ocupabilidad, tanto en empresas, instituciones, y entidades como en centros especiales
de empleo. El disponer de estudios superiores comporta que se atribuyan una mayor competencia, para poder hacer
frente a las demandas y requerimientos que conlleva la actividad laboral.

En este sentido, la titulacion universitaria favorece el empoderamiento (empowerment) de la persona, al dotarle del
sentido de competencia y de autoeficacia, posibilitdndole realizar conductas orientadas al logro de resultados (Bejerholm
y Bjorkman, 2011; Zimmerman, 2000). De ahi que podamos afirmar que la formacion universitaria contribuye al
empoderamiento al “ayudar a la autodeterminacion y autonomia, para que pueda ejercer mas influencia en la toma de
decisiones y de esta forma, mejorar su autoestima, autonomia y en general, la calidad de vida” (Suria Martinez, 2013,
p.299).

En esta comunicacion presentamos, por un lado, los contenidos y la metodologia docente desarrollada durante el
periodo de confinamiento, atendiendo de manera especifica al desarrollo y adaptacion de las practicas curriculares. Y por
otro, la evaluacion del alumnado y del profesorado en relacién a los aspectos de gestion, direccién y administracion del
curso, asi como sus aprendizajes, motivaciones y dificultades. En concreto, se crearon diversas actividades de simulacion
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en situaciones de atencién al publico, que permitieran a los alumnos poner en practica, a través del role playing, sus
competencias y habilidades en diferentes contextos. Se establecio un calendario diario de sesiones durante dos meses de
contacto sincrono con el alumnado mediante Skype. Cada semana se les presentaba un contexto organizacional
(biblioteca, escuela, tanatorio, museo, empresa y universidad), en el que debian desempefar su actividad laboral. En la
primera sesion semanal se le facilitaba toda la informacion relativa a su puesto de trabajo, los enlaces a las paginas web
reales de la organizacion, el tipo de usuarios y clientes de la misma. La sesion dos tenia por objeto clarificar dudas con la
tutora de practicas y familiarizarse con la organizaciéon. En las siguientes tres sesiones semanales contactaban con los
alumnos diferentes tipos de usuarios (de diferentes edades, géneros...) que le hacian diversos tipos de preguntas y
solicitudes de informacién. Ademas, en algunos casos requerian que el alumnado gestionara sus emociones o las de sus
interlocutores.

Tras cada una de estas sesiones de role playing, se analizé individualmente cémo se habia gestionado la situacion,
sefialando aquellos aspectos que habia sabido gestionar de manera eficiente, y de aquellos elementos que podrian
mejorarse, reflexionado sobre ellos, con el objeto de que los pudiera transferir a otras situaciones futuras.

Con objeto de determinar el grado de impacto de la accién formativa en el alumnado, se han desarrollado sesiones
de apreciacion virtuales, mediante la plataforma Moodle a partir de la herramienta BB-Collaborate. Estas han tenido lugar
en diferentes momentos del programa, al inicio, mitad y final. El objeto de estas ha sido generar espacios de reflexion que
permitieran compartir las percepciones del alumnado en relacién al curso. Los resultados de estas sesiones nos evidencian,
por un lado, que los alumnos han transferido a sus vidas aspectos relativos a asertividad, gestion del tiempo, gestion de
las emociones y resolucion de conflictos. En relacion a los conocimientos relativos a la profesion, los alumnos se sienten
muy satisfechos por los conocimientos adquiridos en derecho, tecnologias, y muy especialmente a la hora de gestionar
sus finanzas. Destaca el hecho de que una de las alumnas pidiera una sesion especifica para “aprender a hacer la renta”.
El profesorado, por su parte, coincide en considerar que es una de las experiencias docentes mas enriquecedoras que han
tenido hasta el momento. Destacan muy especialmente la motivacion, interés, sinceridad y compromiso de los alumnos
con la actividad docente desarrollada.
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Este articulo esta relacionado con el trabajo de investigacion doctoral “Guia metodoldgica para el uso exitoso de las
tecnologfas digitales en la educacion: Mejora del aprendizaje a través de proyectos educativos europeos” (Alonso de
Castro y Garcia-Pefalvo, 2020a; Alonso de Castro y Garcia-Pefalvo, 2020b; Alonso de Castro y Garcia-Pefialvo, 2021) y
algunos de los resultados obtenidos hasta el momento.

La investigacion se centra en los proyectos Erasmus+ relacionados con elearning, puesto que Unién Europea y el
programa Erasmus+ promueven el desarrollo de proyectos educativos europeos con el fin de mejorar los sistemas
educativos y los procesos de enseflanza-aprendizaje (UE; 2021a, 2021b, 2021¢). El principal objetivo de esta investigacion
es profundizar en qué hace que los proyectos sean exitosos y como hacer que sus resultados perduren en el tiempo
adaptandose a nuevas situaciones como, por ejemplo, la que se ha presentado con la COVID-19, que ha obligado a
repensar la forma en la que ensefiamos y evaluamos (Fardoun et.al., 2020; GarciaPefalvo y Corell, 2020; Garcia-Penalvo
et al., 2020; Gil-Fernandez et al., 2021). A continuacion, se analiza brevemente la metodologia que se esta utilizando
para el andlisis, luego se explican los principales hallazgos y finalmente se aportan las conclusiones.

La investigacion se estd llevando a cabo haciendo uso de la metodologia de revisiones sisteméticas de proyectos de
investigacion (Garcia Holgado et.al, 2019; Garcia Holgado et. al., 2020), que proporciona un enfoque perfecto para
analizar los proyectos porque da una vision general de las tendencias actuales permitiendo identificar las carencias y
oportunidades. De esta forma es facil definir nuevos desarrollos en el campo de la investigacion. Ademas, con este método
es posible comparar entre proyectos finalizados y hacerse una idea de cémo evolucionan los ecosistemas tecnolégicos de
ambitos concretos.

Es un método de investigacion adecuado para analizar bases de datos de proyectos con un procedimiento sistematico,
asi como mapear proyectos (Alonso de Castro y Garcia-Pefalvo, 2020b; Alonso de Castro y GarciaPenalvo, 2021). El
proceso consta de cuatro etapas: definicion del estudio, definicidn de seleccidn, seleccidn de proyectos y andlisis. Las tres
primeras fases ya se han desarrollado y explicado en los articulos previamente citados y en la actualidad se esté llevando
a cabo la fase de anélisis en la que primero se han recopilado y revisado todos los datos de los proyectos seleccionados
(instituciones participantes, contactos, resumen, objetivos, resultados) y después se ha pasado una encuesta a esos
proyectos que cumplian los requisitos propuestos de cara a para recoger informacion més detallada sobre los aspectos
clave de los proyectos en cuanto a su grado de éxito y las herramientas TIC utilizadas. En este articulo nos centramos
solamente en los resultados de la encuesta relacionados con las preguntas: “Q0020 Podria resumir en dos frases los
aspectos han funcionado y siguen funcionando muy bien en el proyecto y que son la clave del éxito de este” y “Q0019
¢En qué medida los resultados y productos que consiguié con este proyecto han ayudado a sobrellevar mejor la ensefianza
durante la pandemia derivada por COVID-197? (seleccionar todas las que correspondan)” para ver si los resultados de esos
proyectos han sido Utiles méas alla del periodo de financiacion, lo que para la Unién Europea denomina “sostenibilidad”.
Los principales resultados obtenidos en las dos preguntas indicadas son los siguientes:

e Las razones méas destacadas por las cuales los proyectos han tenido y siguen teniendo éxito son:
e  Excelente cooperacién entre los socios o participantes del proyecto - 40%
e Productos con un impacto real en las areas de necesidad de los participantes - 24%

e Un esquema de actividades y seguimiento bien planificado - 21%
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e Profesores muy activos y colaborativos, implicados en el proyecto y que utilizan el material en sus clases -
19%

e Los contenidos / productos fueron muy interesantes, innovadores, relevantes y emprendedores. - 17%

e Las habilidades TIC existentes entre personal y estudiantes mejoradas por el proyecto - 17%

e En relacion con la usabilidad de los materiales generados en los proyectos como consecuencia de la COVID-
19: Més del 50% de los proyectos encuestados han manifestado la utilidad de los productos desarrollados en los
mismos durante la pandemia por COVID-19.

En conclusién, lo que mas destaca en el éxito de los proyectos con diferencia es la buena colaboracion y coordinacion
entre socios o participantes, la realizacién de productos que sean Utiles para resolver las necesidades de estos, asi como
tener un buen disefo de actividades y seguimiento. Todo ello sin duda ayuda a garantizar que los recursos creados con
los proyectos se sigan utilizando més all& de la financiacién, lo que se considera por la Union Europea que son proyectos
sostenibles en el tiempo.
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La pandemia generada por el Covid-19, lejos de aparecer exclusivamente como un fendémeno de afectaciéon médico-
sanitaria, se erige como una realidad con un gran impacto en todos los &mbitos de la sociedad, en el que se incluye por
supuesto el dmbito educativo. Segln datos oficiales de la UNESCO se estima que mas del 70% del total de alumnos
matriculados en 186 contextos nacionales distintos en todo el planeta, se han visto afectados por el cierre de las escuelas,
institutos y universidades en el tercer semestre del curso escolar 2019-2020 (Iglesias et al., 2020). Ademas, la adopcion
masiva de la ensefanza a distancia ha acentuado brechas, desigualdades e injusticias educativas varias (Cabrera, 2020).

Estos hechos han puesto en evidencia la necesidad de acelerar los procesos de mejora, transformacion y
contextualizacion de las instituciones formales de ensefanza y aprendizaje ante una crisis profunda de su sentido y
legitimidad que viene anuncidndose en las Ultimas décadas y que la reciente pandemia mundial ha contribuido a poner
en evidencia (Coll et al., 2020). Esta problemética tiene su origen en buena parte en los cambios que la sociedad de la
informacion ha producido en las coordenadas que enmarcan el aprendizaje de las personas (Kumpulainen y Sefton-Green,
2014). Estos cambios estan configurando una "nueva ecologia del aprendizaje" (Barron, 2006), caracterizada por la
importancia del aprendizaje a lo ancho (en multiples contextos de actividad) y a lo largo de la vida, y por el impacto en
dicho aprendizaje de las tecnologias digitales de la informacién y la comunicacion.

A nivel internacional, la encuesta efectuada por Gallup (2016) centrada en indagar en la motivaciéon e implicacion de
los estudiantes refleja estas afirmaciones. Mientras un 75% del alumnado de 10-11 afos estd “implicado y
comprometido” con las actividades de la escuela, el alumnado con estas caracteristicas cae hasta el 34% a los 17-18
anos. La misma problemética apuntan los datos de un estudio reciente sobre el abandono escolar temprano: Espafa
presenta un abandono en 2019 de un 21,4% entre los alumnos y un 13,0% entre las alumnas, superando ampliamente
el 10,2% de media de abandono escolar que tienen los paises europeos (Ministerio de Educacion, 2020).

Una posible solucion a esta pérdida de implicacion son las actuales propuestas de personalizaciéon del aprendizaje que
parten de las necesidades, intereses y decisiones de los alumnos, y facilitan la elaboraciéon de unas trayectorias personales
de aprendizaje capacitadoras y enriquecidas (Coll et al., 2020). La personalizacion del aprendizaje requiere la apertura del
sujeto hacia su entorno, incluyendo a las personas, los contextos o recursos y herramientas que puedan ser Utiles para su
aprendizaje. De aqui la importancia de la personalizacion a partir de la conexién entre experiencias como medio para
atribuir un sentido al que se esta aprendiendo, el que Coll (2016) denomina “adoptar un modelo educativo basado en
una educacion interconectada” (p. 11) que es el que mejor se adapta a las exigencias de la nueva ecologia del aprendizaje.

Teniendo en cuenta la importancia que tiene la legitimacion de todos los contextos de aprendizaje existentes y el
establecimiento de continuidades entre estos, el objetivo del presente trabajo es analizar y comprender en profundidad
como se generan las conexiones entre los aprendizajes y/o las experiencias de aprendizaje del alumnado dentro del aula
durante la implementacién de la metodologia de trabajo por proyectos (ABP) en centros educativos dénde se practica la
personalizacion del aprendizaje. El estudio piloto del cual mostraremos los resultados se llevé a cabo en un centro publico
de educacion secundaria de Barcelona que dedica el 40% de su horario al trabajo a partir de proyectos y lleva a cabo una
fuerte apuesta para que el alumnado sea el protagonista de su propio proceso de ensefianza, es decir, tiene como eje
central la personalizacion del aprendizaje escolar. La recogida de datos se efectud en alumnos de 4° curso de la ESO,
durante el desarrollo del proyecto “Nunca mas: lucha contra el fascismo” de una duracién de 5 semanas. Es pues un
estudio de casos de corte transversal. La metodologia emprada fue de tipo cualitativo utilizando como instrumento
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entrevistas a los profesores y alumnos, y la grabacion de las sesiones de clase en las que a posteriori se llevé a cabo un
andlisis de la interactividad y del discurso siguiendo los procedimientos de Colomina et al. (2001).

Los resultados del estudio piloto en referencia a qué conexiones se produjeron, muestran que se llevaron a cabo
conexiones entre el contexto escolar y los distintos contextos de actividad fuera del marco formal de aprendizaje
vinculandose los aprendizajes con el entorno proximo de los alumnos, sus actividades habituales, y generando una
proyeccion de estos aprendizajes hacia su aplicacion fuera del contexto escolar. Este tipo de conexiones frecuentemente
implicaba el uso de otros agentes educativos de la comunidad y recursos en red (noticias de la TV, bases de datos online,
etc.). Otro bloque principal de conexién se produjo entre el aprendizaje escolar y otras experiencias subjetivas de
aprendizaje como pueden ser experiencias de aprendizaje producidas fuera de la escuela (por ejemplo, en actividades
extraescolares o en el &mbito familiar), experiencias de aprendizaje escolares previas, experiencias de interés, vivencias
personales u objetivos personales del alumno.

Los resultados sobre como se produjeron estas conexiones nos muestran que la reflexion sobre el aprendizaje y sobre
los contenidos, fue primordial para resignificar y conectar las experiencias subjetivas de aprendizaje. De este modo, las
conexiones entre experiencias subjetivas de aprendizaje se mostraron como un proceso socialmente mediado y
compartido, en que alumnos y profesores trabajaron y construyeron juntos estas conexiones. Ha sido durante los didlogos
entre profesores y alumnos dénde se han generado la mayor parte de estrategias discursivas orientadas a establecer
puentes entre las vivencias, el entorno, las experiencias o conocimientos previos de los alumnos, y los nuevos contenidos
de aprendizaje. De este modo, estrategias como la del marco de referencia social o curricular, la incorporacion o
reelaboraciones de las aportaciones de los alumnos, la recapitulacion o la IRF (Interrogacion, Respuesta, Feedback), han
resultado ser herramientas importantes que el docente ha utilizado durante el didlogo educativo y han generado
conexiones entre experiencias de aprendizaje.

Estos hallazgos coinciden con otras investigaciones realizadas recientemente por otros autores como Coll, et al. (2020)
y Esteban et al., (2018), que nos permiten afirmar que las conexiones que se llevan a cabo en el aula pueden ser multiples
pero su surgimiento no es un proceso automatico, ni espontdneamente dado por la mera participacioén en situaciones
educativas, sino que son necesarias practicas intencionales encaminadas a producir procesos reflexivos. En el estudio piloto
presentado, el trabajo a partir de debates y el didlogo entre profesor y alumno o entre alumnos, donde se reflexiona sobre
un mismo y sus vivencias y experiencias, ha sido un elemento imprescindible para fomentar conexiones entre experiencias
de aprendizaje y para fomentar aprendizajes con sentido y valor personal.

En conclusion, proponemos aqui dos principios para la mejora educativa que la educacion postpandemia debe incluir:
(1) Disefar practicas educativas que fomenten procesos de aprendizaje con sentido y valor personal, y (2) Disefiar practicas
educativas que reconozcan, legitimen y utilicen los recursos de los distintos contextos de aprendizaje hacia la creacion de
continuidades educativas y trayectorias personales de aprendizaje habilitadoras y enriquecedoras. No podemos cambiar
desde la institucion escolar, el entorno o contexto socioecondmico en que se encuentran los alumnos, pero si que
podemos darles instrumentos para que puedan repensar, resignificar y revisar sus trayectorias personales de aprendizaje
e incluso puedan llegar a construir situaciones y contextos en los que puedan seguir aprendiendo aquello por lo cual se
han interesado gracias a lo que han vivido en el contexto escolar. Las trayectorias personales de aprendizaje no pretenden
sustituir el aprendizaje escolar sino vincular y habilitar al alumnado no solamente para que sea un mejor estudiante sino
para gque sea un aprendiz competente dentro y fuera de la escuela.
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Algunos de los informes publicados sobre los efectos de la pandemia causada por el COVID-19 (por ejemplo,
Departament d'Educacié i IRE, 2021; Fundacion SM, 2020; UNICEF, 2020) relativos a la llamada ensefanza remota de
emergencia y a los distintos modelos de educacion hibrida implementados durante el curso 2020-21 destacan que el
profesorado opina que los alumnos y las alumnas carecen de habilidades para aprender de manera auténoma. Ser
auténomo en el aprendizaje significa que el aprendiz es capaz de controlar su propio proceso de aprendizaje y evaluar su
efectividad en la consecuciéon de los objetivos deseados y, ademas, es capaz de hacerlo en una amplia variedad de
contextos de actividad, como la familia, la escuela, las actividades extraescolares, las redes sociales y otros caracteristicos
de la ecologia del aprendizaje actual (Coll, 2013).

Un elemento clave para el aprendizaje autonomo es la reflexion sobre los propios procesos de aprendizaje y sus
resultados. Las interpretaciones cognitivas, probablemente las mas extendidas en la actualidad, ponen el énfasis en los
recursos cognitivos, metacognitivos o cognitivo-motivacionales que moviliza la reflexiéon y la definen en términos de una
habilidad personal, introspectiva, individual y que implica el analisis de actividades mentales internas (por ejemplo,
Zimmerman, 1995 o Pintrich, 1995). En contraste, una visién constructivista, sociocultural y situada del aprendizaje, en la
que nosotras nos situamos, destaca que la reflexidn es un proceso constructivo personal que comporta la intervencién
simultdnea de diferentes aspectos intra e interpsicolégicos (cognitivos, metacognitivos, motivacionales, afectivos y
relacionales). Como tal, no se desarrolla al margen de las caracteristicas especificas y oportunidades de las actividades que
se realizan con otros en diferentes contextos de actividad (Leinonen et al, 2016; Membrive et al, 2018; Solari, 2018).

Desde esta vision, ademas, se entiende que cuando las personas aprendemos algo no solo aprendemos sobre el
contenido concreto al que nos estamos aproximando, sino también sobre nosotros mismos y sobre nuestro modo de
situarnos ante ese tipo de actividad o tarea (Coll y Solé, 2001). Por ello, desde esta perspectiva se enfatiza que la reflexion
sobre los aprendizajes debe focalizarse no solo en el proceso de aprendizaje seguido (el contenido, las condiciones, los
agentes implicados, etc.), sino también en uno mismo como aprendiz, En otras palabras, la reflexion debe ayudar a las
personas a identificar como se sienten y qué perciben mientras aprenden, al mismo tiempo que debe ayudarles a
reconocer de qué modo se sitlan ante las actividades, las tareas y la propia situacion de aprendizaje (Coll y Falsafi, 2010;
Engel y Coll, 2021).

En este escenario, hemos decidido tomar como punto de partida el posicionamiento del alumnado y el profesorado
ante los procesos reflexivos. Estos posicionamientos parecen ser clave para entender como se afrontan las actividades de
reflexion en la practica. En consecuencia, el objetivo de esta comunicacion es identificar el posicionamiento del alumnado
y el profesorado de educacion primaria y secundaria ante los procesos de reflexion sobre el propio aprendizaje y uno
mismo como aprendiz en los centros educativos, y explorar las diferencias entre ambos colectivos.

Para este estudio aplicamos sendas escalas a una muestra amplia de profesores (n=414) y alumnos (n=4301) de 8
centros de educacion secundaria, 6 centros de primaria y 2 centros que imparten ambas etapas. Las escalas aplicadas
exploran el grado de acuerdo con el impacto que distintos tipos de actuaciones relacionadas con los procesos de reflexion
del alumnado tienen sobre su aprendizaje. Las escalas son de tipo Likert de 5 puntos (desde 1: totalmente en desacuerdo
hasta 5: totalmente de acuerdo). La escala del alumnado estd formada por 7 items y la del profesorado por 8 items.
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Ademas, para el profesorado, aplicamos una segunda escala para explorar la frecuencia con que lleva a acabo actuaciones
o actividades orientadas a que el alumnado reflexione sobre su propio proceso de aprendizaje y sobre si mismo como
aprendiz. Se trata también de una escala tipo Likert de 5 puntos (desde 1: nunca a 5: siempre), que contiene 5 items. Para
el andlisis de las respuestas de las escalas llevamos a cabo un andlisis descriptivo en el que calculamos la media y la
desviacidn tipica de los items, y, al mismo tiempo, llevamos a cabo un andlisis inferencial a partir de pruebas t para
muestras independientes y ANOVA de 1 factor. Todos los andlisis se hicieron con ayuda del software SPSS v.26.

Los resultados preliminares apuntan que el alumnado esta de acuerdo con que las actuaciones y estrategias dirigidas
a la reflexion son importantes para aprender (en todos los casos las puntuaciones medias se sitlan entre el 3,57 y 4,22 y
SD entre 0,89 y 1,05). Con todo, encontramos diferencias entre las puntuaciones medias de los alumnos de educacion
primaria y los de educacién secundaria, siendo las puntuaciones de estos Ultimos mas bajas en todos los items. Por su
parte, el profesorado también se muestra de acuerdo con la importancia de la reflexion para el aprendizaje de los alumnos,
aungue destaca que no es facil encontrar estrategias para guiarlos en la reflexion sobre sus procesos y resultados de
aprendizaje. Asimismo, las puntuaciones medias referidas a la frecuencia con que implementan actividades o estrategias
orientadas a ayudar reflexionar al alumnado son ligeramente mas bajas. En las respuestas del profesorado no encontramos
diferencias en funcion de la etapa educativa en ninguna de las dos escalas.

En las conclusiones discutimos estos resultados y, ademds, reflexionamos sobre que, gracias a la investigacion
psicoeducativa realizada hasta el momento, sabemos que este tipo de reflexidn es menos potente si es desarrollada por
el alumno de forma espontanea y solitaria. Mas bien, lo que la investigacion ha descubierto es que depende de propuestas
explicitamente dirigidas a su ensefanza y que estas deben ser transversales a los distintos ciclos y dreas curriculares, y que,
dada la complejidad de la adquisicién de las habilidades reflexivas, deben prolongarse a lo largo de toda la escolaridad.
Sin embargo, aun sabemos poco sobre las estrategias y actuaciones docentes méas adecuadas para promover y orientar la
reflexion del alumnado sobre sus propios procesos de aprendizaje y sobre si mismos como aprendices, y los recursos e
instrumentos que pueden apoyarla. Esto representa un importante reto para la investigacion sobre el que la pandemia no
ha hecho mas que llamar la atencion, pero que no es un fenédmeno nuevo ni deriva solo de la situacién que hemos vivido
este Ultimo largo afo. De hecho, en el marco de la actual ecologia del aprendizaje, caracterizada por la multiplicidad de
contextos de actividad que ofrecen oportunidades y recursos de aprendizaje a los nifios y jévenes (Coll, 2016), resulta
imprescindible ensefarles a reflexionar sobre su manera de abordar las tareas y actividades de aprendizaje, ya sean
escolares o no escolares, sobre sus intereses y objetivos de aprendizaje, sobre sus experiencias de aprendizaje en y fuera
de los centros educativos y sobre si mismos como aprendices. De este modo, se contribuird a la formacién de aprendices
competentes, autonomos y autorregulados, capaces de aprender en los distintos contextos de actividad por los que
transitan.
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La presente investigacion se realiza en el Colegio Las Condes en Santiago de Chile. Un establecimiento publico,
recientemente inaugurado, de dependencia municipal que ofrece una educacion inclusiva y de calidad, cuyo sello
distintivo es el bilingliismo espafiol-inglés.

Al momento de la investigacion, el pafs se encuentra bajo medidas sanitarias de confinamiento y reduccion de
movilidad, producto de la pandemia. En este contexto, los establecimientos educacionales han establecido sistemas de
ensefanza en linea para dar continuidad a los procesos educativos. A medida que los casos de contagios han disminuido,
algunos colegios han reabiertos sus aulas, con aforos reducidos y ensefianza hibrida.

Este proceso ha sido complejo no solo por la demanda de mayores recursos tecnolégicos, sino también por la
necesidad de capacitar al profesorado en el uso de nuevas plataformas de ensefianza y de evaluacion del aprendizaje.
Ellos, hasta antes de la pandemia, habian tenido una exposicion limitada a la ensefianza en linea.

Existen algunas investigaciones preliminares (Soland J., Kuhfeld, Tarasawa, Johnson, Ruzek, y Liu, 2020; Engzella,
Freya. y Verhagena 2021; Gore, Fray, Miller, Harris y Taggart 2021) que sustentan una opinién generalizada respecto a
cémo la ensefanza en linea ha afectado la calidad de los aprendizajes. Ademas, se hace muy complejo validar la
confiabilidad de los procesos evaluativos. En consecuencia, esta investigacion indaga acerca de aquellos instrumentos de
evaluacién mas utilizados y eficientes en dicho contexto.

¢Coémo cambiaron las practicas de evaluacion del aprendizaje con la ensefianza en linea? ;Como se llevan a cabo los
procesos de disefio de la evaluacion de los aprendizajes? ;Cémo se ha retroalimentado a los estudiantes? ;Qué
necesidades surgen a partir de los cambios en los procesos evaluativos implementados? ¢ Cudles han sido los instrumentos
maés utilizados y cudles los méas eficientes?

Revision de la literatura

Datos de organismos internacionales (UNESCO, 2020) dan cuenta del impacto de la pandemia a nivel mundial, los
cuales serian aun mayores en Latinoamérica debido a la fragilidad de las economias locales (CEPAL, 2020). Ademas, en
Chile existirfa una situacion de desigualdad respecto a acceso a conectividad y preparacién del profesorado para trabajar
en entornos virtuales (Murillo y Duk, 2020).

A la luz de contribuciones de distintos autores (Gagné, 1965; Mayer, 2003, Pimienta, 2008; Binghan y Conner, 2010;
Ambrose et al. 2010 y Brown, Roedinger y McDaniel, 2014) el aprendizaje se entenderd como un proceso que incluye la
necesidad de un sujeto que aprende, la experiencia que media el aprendizaje y el cambio de conocimiento que genera el
aprendiz.

La evaluaciéon del aprendizaje se relaciona con aspectos como: los instrumentos de evaluacion y estrategias de
aprendizaje (Amua-Sekyi, 2016), los tipos de evaluacion (Dixson y Worrell, 2016; Lecrecq y Cabrera, 2014 y Mateo y
Martinez, 2008), los procedimientos evaluativos, la evaluacion para el aprendizaje, la retroalimentacion y el rol del
estudiante en su propio proceso evaluativo (Sardareh y Mohd Saad, 2013; Western and Northern Canadian Protocol,
2006).

Objetivos de la investigacion
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e Conocer los cambios producidos en la evaluacion de los aprendizajes por la educacion en linea.
e Comprender los usos y finalidades de la evaluacion.
e Identificar los instrumentos mas utilizados y mas efectivos en este contexto.

e Detectar las principales dificultades y desafios de los procesos de evaluacion.

Metodologia y procesamiento de la informacién

Dado el contexto de pandemia, se diseid una encuesta semi estructurada (preguntas de alternativas y otras abiertas)
utilizando la plataforma Google Forms, la cual fue sometida previamente a una prueba piloto. Luego se definié el universo
sobre el total de profesores del colegio. Este quedd constituido por 57 profesores del drea cientifico-humanista. No se
consideraron profesores del drea artistica y deportiva por tener procedimientos evaluativos especificos de sus disciplinas.
La participacion en la encuesta fue andnima y voluntaria. 43 profesionales de los 57 posibles, contestaron la encuesta,
esto constituye el 75,4% del total. Los datos cuantitativos fueron procesados mediante una planilla de célculo Excel y
graficados para facilitar la visualizacion del anélisis. Los datos cualitativos obtenidos a través de las preguntas abiertas,
fueron estudiados por eje temético.

Analisis cuantitativo de los resultados

Respecto al disefio de los instrumentos de evaluacion, el 68,3% de los informantes reporta que serian producto de
un trabajo personal, el 19,5% informa que son los jefes de departamento quienes disefiarian los instrumentos, mientras
que el 12,2% restante corresponderia al disefio de instrumentos elaborados por los profesores de nivel.

Un 29,3% de los encuestados declara que compartirian sus practicas frecuentemente, un 31,7% lo haria de manera
ocasional, un 24,4% menciona que compartiria sus practicas siempre, mientras que un 14,4% nunca lo haria.

El 31,7% de los encuestados sefiala que en los colegios en que trabajaban anteriormente se promovia una evaluacion
diversificada decididamente, un 48,8% informa que existiria una promocién moderada, mientras que el 19,5% declara
que existiria promocién alguna forma diversificada de evaluacion.

El 51,2% de los profesores reconocen la necesidad de mayor capacitacion en evaluacion para entornos en linea,
mientras que el 48,8% restante declara requerir capacitacion para cualquier tipo de contexto.

En lo concerniente al uso de los resultados de los procesos evaluativos para modificar la practica docente un 36,6%
informa hacerlo de manera permanente e intencionada, un mismo porcentaje lo harfa de manera frecuente e
intencionada. Un 17% declara hacerlo de forma frecuente, pero sin intencién clara, mientras que el 9,8% no lo habria
realizado.

Analisis cualitativo de la informacion

En lo relativo a los cambios en la evaluacion por la educacion en linea, todos los informantes, en mayor o menor
medida, han debido modificar su practica evaluativa, ya sea usando diferentes instrumentos que antes no utilizaban, o
bien modificando el nivel de participacion del alumnado. En lo referente a las formas de retroalimentacion, se ha podido
apreciar que ha sido un aspecto complejo. Un porcentaje de profesores no ha logrado darla a sus alumnos y otro grupo
de docentes ha recurrido, segun sus posibilidades, a medios de comunicacién social o a plataformas digitales mas
elaboradas para fines educativos. La participacion de los estudiantes en el proceso evaluativo sigue siendo baja en la
realidad chilena y no parece haber cambiado a raiz de la evaluacion en linea. Los instrumentos de evaluacion mas utilizados
son aquellos que se pueden aplicar a través de plataformas como Google Forms, Classroom y Nearpod. La forma que
toman estas evaluaciones son rubricas, registros fotograficos, pautas de correcciéon, guias, tareas, listas de cotejo,
evaluacion de informes, registros interactivos, exposiciones cortas, videos y evaluacion escrita online. Muchos de los
instrumentos mas utilizados, son también fos mds eficientes, segun la percepcion de los informantes. Las razones para la
eficiencia de un instrumento se asocian a factores como la motivacion que producen en el alumnado, la facilidad de
aplicacion, la rapidez de correccion, la posibilidad de seguir el proceso y posibilidad que brinda a los estudiantes el poder
compartir sus productos o resultados.

Conclusiones y proposiciones

Los profesores han experimentado importantes dificultades al tener que afrontar los procesos pedagdgicos y en
especial los evaluativos de los aprendizajes en linea. Al trabajar desde sus hogares, el disefio de instrumentos de evaluacién
se volvid aun mas personal y, por lo tanto, menos colaborativo. Lo mismo ocurre con la escasa participacion de los alumnos
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en dichos procesos. En busqueda de soluciones, los encuestados privilegiaron instrumentos de facil aplicacion a distancia,
sencillos de corregir y que tuvieran algun impacto en el grado de motivacion de sus estudiantes.

La insuficiente preparacién de los profesores para ensefiar y evaluar en entornos virtuales, crea la necesidad de
implementar sistemas de capacitacion para fortalecer su manejo tecnolégico para fines educativos. De igual forma, urge
la busqueda de espacios de reflexion y colaboracion en linea que permitan, a la luz de los resultados de los estudiantes,
mejorar las practicas pedagdgicas de los profesores y los procedimientos de necesaria retroalimentacion a los nifos y
jovenes a su cargo.
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previamente han leido una noticia falsa?
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El volumen de informacién al que podemos acceder en la actualidad gracias a las tecnologias de la informacién y la
comunicacion es ingente. Ello, sin duda, presenta algunas ventajas, como el poder estar informado y acceder a aquellos
contenidos que a uno le interesan con facilidad, aunque también conlleva riesgos. Los riesgos van asociados al hecho de
que la informacion no siempre es veridica ni fiable (Tseng, 2018). Los bulos sobre temas controvertidos, como el cambio
climatico, o la cura de infecciones pandémicas, etc. generan confusién y pueden interferir en la construccion del
conocimiento cientifico. Definimos las noticias falsas como informacién inventada o incorrecta (y a menudo
malintencionada) que emula el contenido de los medios tradicionales de comunicacion y se propaga "impunemente" en
las redes sociales, a todos los usuarios de internet, de manera inmediata, con gran rapidez, de manera universal,
irreversible, generalmente de manera anonima y sin contrastar. Investigaciones recientes muestran que los alumnos
difieren considerablemente respecto a su habilidad para evaluar la credibilidad de las noticias en la Web, y son proclives
a confiar en las noticias falsas (Wineburg et al., 2016). Ser capaz de detectar noticias falsas requiere de habilidades ligadas
al pensamiento critico. En este sentido, ser capaz de evaluar los argumentos proporcionados por las noticias a las que se
accede, asi como saber producir argumentos adecuados son piezas fundamentales del pensamiento critico (Yacoubian &
Khishfe, 2018).

Objetivos

El objetivo general es analizar algunos factores que inciden en el uso critico de la informacion cientifica por parte de
estudiantes de 3° de la ESO. La hipdtesis de partida es que el posicionamiento previo de los estudiantes incidird en su
capacidad argumentativa, tanto delante de una noticia falsa, como frente a una veridica. Por ello nos plateamos las
siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢Existe alguna relacién entre el posicionamiento previo de los estudiantes (grado de acuerdo) ante una noticia
veridica o falsa, y el grado de credibilidad que se le otorga?

2. (Existe algun tipo de relacion entre el grado de credibilidad que se atribuye a la noticia falsa y el grado de
credibilidad que otorgan a una noticia veridica?

3. (Existe algun tipo de relacion entre el grado en el que se considera creible la noticia veridica y la calidad de
la argumentacién que elaboran los estudiantes?

Método

Participantes: En este estudio participaron 96 estudiantes de 3° de la ESO de dos centros educativos de la ciudad de
Barcelona (48 chicos; 48 chicas).

Tarea y procedimiento: Se propuso a los estudiantes como una actividad de ciencias relacionada con el medio ambiente
una tarea que constaba de los siguientes apartados:

1. Enprimer lugar se pedia a los estudiantes, de forma balanceada, que manifestaran su posicionamiento previo
con relacion al tema del cambio climatico (CC). Debian valorar, en una escala del 0 al 10 su grado de acuerdo
en que el ser humano es el maximo responsable del CC o si dicho CC depende de factores naturales que
quedan fuera del control de su control.

2. Después se presentaba un texto como captura de una pantalla de un blog de internet, como si les hubiera
llegado a través de WhatsApp, enviado por un amigo suyo, que se titulaba "Que no te engafien: El cambio
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climatico no es tu responsabilidad". El texto (373 palabras) acompafiado de una imagen defendia que el CC
es una consecuencia de factores de indole natural. Los estudiantes podian leerlo tantas veces como quisiera.

A continuacion, se pedia a los estudiantes su grado de credibilidad con relacion al texto (escala de 0 a 10)

4. Después se les presentaba un nuevo texto (446 palabras e imagen) que simulaba la captura de una pagina
web de un periddico. El texto presentaba diversas evidencias de que el CC es consecuencia de la actividad
humana. Al final se indicaba: Se adhiere a The Trust Project.

5. De nuevo se pedia a los estudiantes: su grado de credibilidad con relacion al texto (escala de 0 a 10) y la
justificacion de dicho grado de credibilidad

Adicionalmente, se recogieron algunas variables del participante (género, edad). La tarea se realizd
individualmente durante 40 minutos aproximadamente.

Resultados

Se realizaron andlisis de correlacién de Spearman con las variables pertinentes para dar respuesta a las preguntas de
investigacion planteadas.

Relacion entre el posicionamiento previo y el grado de credibilidad otorgado a las noticias: En cuanto al
posicionamiento previo (0 al 10) se obtuvo: para la afirmacién E/ ser humano es el causante principal del CC: M = 8.01,
SD = 1.76; y para El CC actual depende de factores naturales no controlables por el ser humano: M = 4.23, SD = 2.23.
En cuanto al grado de credibilidad con relacién a la noticia que sostiene que el principal responsable del CC es el ser
humano (0 al 10), M = 7.87 (SD = 1.79) (en cuanto a la noticia falsa: M = 5.11, SD = 2.49). Las correlaciones Spearman
muestran una relacién negativa y significativa entre los dos posicionamientos previos (rho = -.40, p <.001), pero no entre
el grado de credibilidad con respecto a la noticia veridica y el posicionamiento previo contrario a la tesis de la noticia (rho
= -.14, ns.) o congruente con la noticia (rho = .14, ns). En cambio, las correlaciones son significativas entre el grado de
credibilidad de la noticia falsa y los posicionamientos previos (acorde con la tesis de la noticia falsa rho =.24, p =.016;
contrario rho = -.26, p = .01).

Relacion entre el grado de credibilidad que se atribuye a la noticia falsa y a la veridica: Los resultados muestran una
relacién negativa y significativa entre el grado de credibilidad de la noticia falsa y el grado de credibilidad de la noticia
verdadera (rho = -.275, p = .009).

Relacion entre el grado de credibilidad otorgado a la noticia cierta y la calidad de la argumentacion: Se utilizd una
rubrica para valorar tanto el nimero de argumentos, contraargumentos y réplicas emitidos por los estudiantes para
argumentar su grado de credibilidad, como la presencia de evidencias y la calidad de las mismas. Dicha calidad se midi¢
atendiendo a dos dimensiones: coherencia con el argumento (0-1) y validez de la evidencia (0-3). El grado de acuerdo
interjueces para este anélisis fue de 82%.

A pesar de que no se ha encontrado una correlacién significativa entre la calidad global de la justificacion elaborada
por los estudiantes y sus posicionamientos previos (acorde, r=.151, ns; o en desacuerdo con la tesis de la noticia veridica,
rho = -.04, ns.) lo que va en contra de nuestra hipdtesis inicial, si que existe una relacién claramente significativa entre
considerar que la noticia veridica es creible y proporcionar una justificacién de calidad (rho = .466, p <.001).

Conclusiones

El posicionamiento previo de los estudiantes estd mas relacionado con el hecho de creer o no creer una noticia falsa,
que con creer una noticia verdadera. Los estudiantes que se creyeron la noticia falsa tendieron a considerar no crefble la
noticia verdadera, es decir, no fueron capaces de modificar su perspectiva y adoptar una mirada mas critica. Asimismo,
estos estudiantes fueron menos capaces de proporcionar justificaciones de calidad, al contrario de lo que sucede con los
estudiantes que cuestionaron la noticia falsa, quienes proporcionaron argumentos de mayor calidad.
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Los desafios presentes en el acceso al conocimiento difieren en la actualidad de los de décadas pasadas, debido a los
procesos de digitalizacion de la informacién y a la expansion de internet en la vida de las personas, especialmente, la de
los mas jovenes. De esta manera, la tecnologia junto con los medios digitales también ha permitido que, en los centros
de educacion obligatoria y superior, el acceso al conocimiento haya sufrido cambios importantes. Los nuevos soportes y
aplicaciones digitales han modificado tanto la forma de presentar la informacién como su contenido, poniendo de relieve
un cambio epistemoldgico. Con un solo clic o toque de pantalla accedemos de inmediato a una gran cantidad de
informacion, derribando fronteras de espacio y tiempo, pero sin ningun tipo de control de calidad. Actualmente, el poder
comunicativo, e incluso ideolégico, estd en internet y las redes sociales, informacién orquestada por los distintos
algoritmos de los motores de busqueda. En internet la informacién tiene una organizacion que depende de los sitios con
mas visitas y no de un saber experto que la jerarquice (Dussel, 2011), esta tarea recae en la persona que busca.

La pandemia del coronavirus no solo ha corroborado este cambio epistémico, sino que, ademds, nos ha dado la
oportunidad de evidenciar los niveles de desarrollo de las competencias que nos permiten “navegar” por la web y construir
nuestro propio conocimiento. Es asi como adquiere relevancia el desarrollo de la competencia informacional (Cl) en los
procesos de ensefanza y aprendizaje de los estudiantes de magisterio de la facultad de Educacion de la Universidad de
Barcelona (UB). La Cl permite la resolucién de problemas mediante la gestion de la informacion y en la vida universitaria
adquiere una importancia relevante, ya que es la que permite que los futuros profesionales puedan “transmitir, aplicar y
crear nuevo conocimiento de forma critica” (Sales, Cuevas-Cerveré y Gomez-Hernandez, 2020, p. 2), a pesar del exceso
de informacion, la falta de rigurosidad en algunos contenidos y las noticias falsas que circulan en internet. Ello se relaciona,
ademas, con lo planteado por Truijillo et al. (2020) quien afirma que aprender y ensefiar en el siglo XXI nos lleva a ser
conscientes de los diversos cambios que enfrenta la sociedad, plantedndose como actividades que trascienden lo
meramente cognitivo para abarcar lo vital y social.

Este trabajo tiene como objetivo identificar y contrastar las practicas de busqueda y seleccién de informacion en
internet de los estudiantes de magisterio de la facultad de Educacion de la UB y las actuaciones docentes de sus profesores.
Su enfoque metodoldgico es cuantitativo no experimental y su alcance es de tipo descriptivo y exploratorio. Los
participantes son estudiantes del doble grado de Educacion Infantil y Primaria de la Facultad de Educacion de la UB (N=80)
y algunos de sus profesores (N=21). Los instrumentos aplicados corresponden a dos cuestionarios en linea de tipo Likert
-uno para cada grupo de participantes-que fueron integramente elaborados por los propios autores de este trabajo. Su
proceso de disefio estuvo compuesto por 3 fases: i) Recogida de datos a través de revision bibliografica y de entrevistas
previas realizadas a estudiantes y profesores de un grado de magisterio de la misma facultad, ii) Construccion inicial y iii)
Verificacion y validacion (Delgado, 2014; Sabariego et al., 2021).

El cuestionario en linea de los estudiantes estaba formado por 59 items organizados en 3 bloques teméticos: i) Géneros
discursivos digitales, ii) Busqueda y seleccion de informacion en internet y iii) Docencia universitaria. El de los profesores
contenia 43 items organizados en 3 bloques tematicos: i) Géneros discursivos digitales, ii) Docencia universitaria y iii)
Consignas. Ambos colectivos de participantes tuvieron dos meses para acceder al enlace del cuestionario que le
correspondia y responderlo. A los datos obtenidos se les realizd un andlisis descriptivo utilizando el programa SPSS v.26.
Los resultados mas relevantes por parte de los estudiantes confirman que la mayoria de ellos, un 82%, son conscientes
de que deben planificar la busqueda de informaciéon en internet aplicando criterios para este tipo de busqueda. Sin
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embargo, estos criterios son intuitivos, puesto que no consideran ni palabras clave, ni operadores booleanos ni el formato
de la informacion que requieren. Aun asi, al momento de seleccionar la informacién sus indicadores de calidad tienen
que ver con los siguientes aspectos: el afo de publicacion de la informacion, el nombre de los autores y su filiacion,
ademads de aspectos formales como la redaccion y la ortografia. Llama la atencion el hecho de que nunca consideren
como criterio de selecciéon de la informacion elementos visuales, multimodales o de formato como PPT o PDF.

Por lo que concierne a los resultados obtenidos en el cuestionario de los profesores, las respuestas de estos son
coherentes con el actuar de sus estudiantes, es decir, solo un 19% de ellos asegura orientar en los criterios de busqueda
y seleccion de informacion en internet, a pesar de que el 91% de ellos cree en la importancia del uso de internet por
parte de sus estudiantes y un 76% valora positivamente las posibilidades y la calidad de la informacién que se puede
obtener en la web.

Los datos exploratorios hallados nos dan a entender que las dimensiones de la Cl deben trabajarse de forma transversal
en todas las asignaturas de la educacion superior para garantizar un buen dominio y aplicacion de ellas durante el proceso
de formacion, de la misma forma que se requiere la competencia digital docente en los maestros de Educacion Infantil y
Primaria (Usart, Lazaro y Gisbert, 2020) para ser docentes competentes y ciudadanos criticos con la informacién.
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El juego ha cobrado gran valor en la ensefanza de las ciencias (Qian & Clark, 2016; Di Modica, 2007), ya que
contribuye a desarrollar la adquisicién de competencias cientificas, al fomentar el interés por investigar, la curiosidad y
favorecer la emision de hipotesis, aspectos fundamentales en la actividad cientifica (Meza & Garcia, 2007). El juego
ademads reviste gran importancia para desarrollar habilidades sociales, cognitivas, motoras y morales (Garcia & Llull, 2009),
y ayuda a interpretar la realidad (Martinez Quesada, 2013), es un agente socializador capaz de transmitir o eliminar
estereotipos. A través del juego, nifias y nifios aprenden roles de género, valores, habilidades, conceptos, actitudes,
emociones. Por otra parte, una metodologia adecuada debe favorecer la comprension de hechos y fenémenos cientificos
en un ambiente motivador, y ha de ayudar a desarrollar identidades de género mas abiertas y menos estereotipadas, por
lo que la insercion del juego en el aula puede responder a estas consideraciones (Alvarez Rodriguez, Carrera-Fernandez,
& Cid-Fernandez, 2017).

Esta investigacion pretende analizar las concepciones del estudiantado en formacion inicial de Pedagogia en Ciencias
de la Universidad Austral de Chile respecto al uso del juego para la ensefanza de las ciencias, desde una perspectiva de
género; conocer el potencial educativo desde este enfoque, examinar sus posibilidades pedagogicas.

La metodologia se enmarcd en un paradigma socioconstructivista, descriptivo/interpretativo. De corte mixto, tanto
cuantitativo y cualitativo. Se inici6 la investigacion con la realizacion de una prueba piloto que incluyd la aplicacion del
instrumento KPSI (Knowledge and Prior Study Inventory) (Tamir & Lunetta, 1978) un posterior debate con el alumnado y
entrevistas.

El estudio permitié conocer las percepciones y concepciones del estudiantado en tres dimensiones: juego-ensefianza
de las ciencias y su vinculacién con la perspectiva de género, a través de una valoracion dada por la graduacion de
conocimiento de cada item. La aplicacién de entrevistas en profundidad semiestructuradas permitio discutir y analizar las
respuestas del estudiantado y valorar las concepciones implicitas que complementasen las declarativas recogidas con el
KPSI. El grupo de informantes estuvo constituido por 9 estudiantes, 7 mujeres y 2 varones, de la carrera de Formacion de
Profesores, mencién Ciencias, sede Valdivia, Chile. La edad promedio es de 25 afos. El criterio de seleccion fue el de que
las y los estudiantes ya hubieran cursado la asignatura de didactica de su programa de formacion.

Los resultados preliminares dan cuenta de:

e Las estudiantes mujeres se graddan con menor ponderacién a través del instrumento KPSI. Esta valoracion
aumenta cuando es discutida en el debate, al parecer las mujeres tienden a subestimar sus percepciones
respecto a sus conocimientos. Esto ocurre de manera opuesta en el caso de los varones, estos se gradian con
mayor ponderacién, pero luego en el debate se autoperciben con menor graduacién, quizas porque al
intentar razonar su eleccion y comentarla se dan cuenta de que no se ajusta a su percepcion inicial.

e  Para ambos sexos la perspectiva de género es una dimension poco reflexionada, ya que, si bien dan a conocer
aspectos muy generales al respecto, no dan cuenta de un manejo conceptual/ experiencial de esta dimension.
Asimismo, al triangular juego-ensefianza de las ciencias y perspectiva de género, manifiestan un conocimiento

practicamente nulo.
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e Tanto mujeres como varones perciben desconocer la metodologia ltdica, no tienen seguridad en poder
conceptualizarla. Existe poca claridad en la formulacién epistémica del concepto ludico.

e Respecto a la utilizacion del juego en distintos momentos o fases del proceso de ensefianza, declaran que se
puede usar el juego en todas las fases, sin embargo, en el debate se verifica que no sabrian utilizar el juego
en la evaluacion y se puede apreciar concepciones implicitas mas clasicas del uso del juego.

e En cuanto a los roles del alumnado y del profesorado, se puede apreciar una enfoque clasico y tradicional.
Declarativamente, hablan de un rol del profesorado como moderador y guia en el juego, pero en el debate y
la entrevista hacen hincapié en que el profesorado debe ser quien dirija el juego y describen roles mas
tradicionales relacionados con la explicacion.

e Las percepciones sobre lo que saben o saben hacer difieren en alumnas y alumnos.

e Ellas perciben ser capaces de “conceptualizar, definir, clasificar” mejor que ellos. Respecto de la parte practica
como el disefio y aplicabilidad del juego, son los estudiantes son los estudiantes varones los que se valoran
con mayor ponderacion.

e Tanto ellas como ellos manifiestan que la situacion sanitaria mundial de pandemia ha propiciado el uso de
medios digitales para la ensefanza de las ciencias. Tienden a confundir el uso de medios digitales con juegos,
llegando a considerar como ludicas todas las actividades disefiadas digitalmente. En este ambito, relacionado
con la adaptacion y creacion de juegos, tienden a confundir la creacién de estos con la gammificacion.

Como parte de las conclusiones preliminares, consideramos pertinente integrar en la formacion inicial del profesorado
estrategias didacticas innovadoras para la ensefianza de las ciencias desde una perspectiva de género, de tal manera que
en sus futuras intervenciones de aula promuevan la equidad de género y contribuyan a disminuir la brecha existente entre
mujeres y hombres. Consecuentemente, se requiere seguir profundizando en estrategias didacticas que promuevan dicha
equidad en disciplinas tales como la ensefanza de las ciencias, en particular mediante la inclusion del juego. También es
necesario planificar una actuacion destinada al conocimiento y utilizacion de metodologias innovadoras, que incluyan el
juego, en los procesos de ensefanza y de aprendizaje, prestando especial atencion al papel del profesorado en ellos.
Mencién especial merece la formacién en evaluacion en dichos procesos. Finalmente, la situacidon mundial de pandemia
ha de servir para desarrollar dichas estrategias y elaborar recursos didacticos contextualizados.
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Las metodologias de investigaciéon en Ciencias de la Educacion han evolucionado en los Ultimos veinte afios
incentivando la Metodologia Mixta (MM) como promotora de resultados globales y holisticos (Fabregues et al., 2021). Sin
embargo, la justificacion de las partes cualitativa (CUAL) y cuantitativa (CUAN) sigue siendo objeto de debate que recae
en la rigidez historica, donde la concepcién ontoldgica y epistemolégica dificultaba la union de procesos (Morse, 2009;
Sale et al., 2002).

Durante la década de los 60 aparecieron estudios con recopilaciones de datos CUAL y CUAN, pero no fue hasta la
década de los 80 que la MM crecié exponencialmente, siendo reconocida como el tercer paradigma de investigacion
(Creswell, 2015). Actualmente, el elemento principal de la MM es la integracion que incentiva los nexos de las partes
CUAL y CUAN (Creswell y Plano-Clark, 2018). Aun asi, las investigaciones que optan por la integracién son escasos,
encontrando multiples retos procedimentales, epistemoldgicos y ontolégicos que contribuyen a visiones confusas de la
MM (Sanscartier, 2020).

A partir de este contexto, el presente estudio tiene por objetivo realizar un andlisis de la literatura empirica cuyo
contenido explicito sea la MM en el campo de la educacion. Mediante el protocolo PRISMA, se han seguido tres fases; a)
busqueda de documentos y evaluacién, b) seleccion y filtrado con criterios definidos, y c) analisis documental (Littell et
al., 2008). Las bases de datos escogidas fueron Scopus, Web of Science, Eric y Dialnet Plus con las palabras clave
Metodologia Mixta, Integracién y Ciencias de la Educacion y respectivas ecuaciones de busqueda mediante procesos de
facetacion, derivacién y combinacién de palabras clave. Con el fin de obtener una revision actualizada, el intervalo de
publicacion fue del 2011 hasta el 2021 incluyendo documentos que hubiesen pasado por procesos de evaluaciéon por
pares y capitulos de libro. En la busqueda inicial se obtuvieron 261 documentos. A partir de criterios de exclusién como
la duplicacién de documentos o por contenido desfasado, se incluyeron finalmente 22 documentos para ser analizados.
La totalidad de los resultados estan redactados en inglés y el afo de publicacién mas asiduo es el 2020 (22.8%), donde
el 63.3% son articulos, el 18.2% publicaciones de editorial y el 9.1% capitulos de libro. A continuacion, se exponen los
resultados a partir de dos categorfas conceptuales: ciencias de la educaciéon y MM y la MM basada en la integracion.

Los resultados parten del andlisis de los fendmenos educativos, caracterizados por su dinamismo, obertura, emergencia
y multidimension (Uprichard y Dawney, 2016). Se entiende que las dos metodologias contribuyen durante todo el proceso
a enriguecer la investigacion (Lynam et al., 2019), a pesar de poder mostrar una imagen difusa y desordenada (Anguera
et al., 2020). El mé&ximo potencial de la MM es la integracién, donde los diferentes enfoques ayudan a ofrecer una imagen
nitida del fenémeno (Plano-Clarck, 2019). De acuerdo con Creswell (2015), la MM es un enfoque en el que el equipo de
investigacion relne datos cerrados y abiertos, los integra y extrae interpretaciones apoyadas en puntos fuertes. En este
sentido, Uprichard y Dawney (2016) plantearon la diferencia entre MM y métodos mixtos o multimétodos. Estos ultimos
asumen aportaciones exclusivas de cada método incluyendo nexos no inclusivos entre si. En cambio, la investigacién con
MM se basa en la integracion de lo CUAL y lo CUAN como caracteristica que ayuda a entender la naturaleza social y
educativa del fenémeno de estudio (Lynam et al., 2019).

Con ello, la integracion comprende todo el proceso de investigacion que parte del disefio hasta la interpretacion y la
transferencia de resultados (Akerblad et al., 2020; Guetterman et al., 2020). Se establecen etapas de integracion; en el
disefo de estudio (exploratorio secuencial, explicativo secuencial y convergente), en la fusién de métodos (conectar,
construir, incrustar o fusionar) y en la interpretacion y transferencia de resultados (transformacion de datos, narrativa y
visualizacion conjunta) (Fetters et al., 2013).
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Por su lado, Plano-Clark (2019) detallé cuatro estrategias de integracion; la formulacion de preguntas integrativas de
lo CUAL y lo CUAN, la alineacién de datos, la identificacion de los nexos de integracién en los resultados y la aportacion
de interpretaciones conjuntas. Ademas, Bazeley y Kemp (2012) aportaron dos conceptos que ayudan a enmarcar el
alcance del proceso. Por un lado, las estrategias complementarias que se combinan para completar un conjunto de
resultados y, por otro, las estrategias generativas que se intercambian durante el inicio de la investigacién a modo de
exploracién. La plena integracion se basa en el estatus de igualdad metodolégica (Anguera et al., 2020), con un producto
final que muestre la validacidon convergente de resultados, asi como la capacidad analitica en MM del equipo de
investigacion (Fielding, 2012).

A modo de conclusion, el potencial de la MM es la integracion de lo CUAL y lo CUAN concibiéndose como un proceso
proactivo que no solo implica reunir partes enfrentadas, sino que invita a construir relaciones dindmicas a partir de una
variedad de interconexiones. Es vital reconocer la implicacion del equipo de investigacion, el cual deberia eliminar
concepciones identificativas de cada metodologia y aportar una vision global y generativa. En efecto, se plantea la
naturaleza del fenémeno educativo abierto y cambiante como una de las justificaciones de la mirada mixta en
investigacion. La rigurosidad y la validez del estudio emergen de la integracion durante todo el proceso. Esto se adhiere a
los retos actuales sobre la evaluacién critica y la discusion emergente sobre los delimitadores de los criterios de inclusion
en MM. Sin embargo, la formacion, la naturaleza del fenémeno, el paradigma ontolégico y epistemolégico o la practica
educativa reflexiva de los investigadores invitan a fortalecer el potencial de la MM en las ciencias de la educacion.
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La socializacion, como el proceso inherentemente cultural por el que los nifos adquieren habitos, valores y
conocimientos que les permitirdn desempefar satisfactoriamente su papel como miembros adultos de la sociedad en la
que vivirdn y con la cultura que se identifican, se ha enmarcado principalmente como una tarea que corresponde al
contexto familiar (RobledoRamén & Garcia, 2008). Sin embargo, el sistema educativo debe promover el desarrollo integral
de todos los estudiantes a nivel fisico, psicoldgico y social. Este desarrollo conduce a una mayor satisfaccion del estudiante
con la vida, altos niveles de motivacion y, como consecuencia, mejor rendimiento académico y social (Ministerio de
Educaciéon y Formacion Profesional, 2019). Los padres delegan sus responsabilidades académicas en el profesorado
mientras que apoyan el proceso de ensefanza desde el hogar. Esta relacion de cooperacion positiva entre escuela y familia
es necesaria para los altos niveles educativos que demandan las sociedades contemporaneas (Castro et al., 2015). Sin
embargo, “la familiay la escuela tienden a observarse unidireccionalmente como si no compartiesen propdésitos educativos
comunes” (Hurtado Talavera, 2020, p. 182).

La familia puede participar en actividades escolares por diferentes vias, desde la supervisién del progreso escolar de
los hijos hasta la participacion en la gestion del centro. Los datos derivados del estudio PISA 2018 nos indican que, en
Espafia, los padres se muestran mas dispuestos a comunicarse con el profesorado y a participar en la gestion del centro
en comparacion con la media del resto de paises de la OCDE. Sin embargo, la participacion de la familia en actividades
extraescolares es mas baja en nuestro pais (Ministerio de Educacién y Formaciéon Profesional, 2019). En este sentido, la
revision de la literatura realizada por Castro et al. (2015) concluyd que existe una fuerte asociacion entre algunas formas
de participacion de los padres en la educacion y el rendimiento académico de sus hijos. Estas formas de participacion se
refieren a la comunicacion entre padres e hijos sobre actividades y tareas escolares, manifestacion de altas expectativas y
el fomento de hébitos de lectura. El andlisis internacional de estos resultados determina que las principales dificultades
mencionadas por los padres para participar en las actividades escolares de sus hijos estan relacionadas con la falta de
tiempo. Solo un 5% afirmaron no sentirse bienvenidos en la escuela (Schleicher, 2019).

La situacién de emergencia provocada por la COVID-19, obligd a cerrar las instituciones educativas para evitar la
propagacion del virus. El sistema educativo tuvo que adaptarse a esta nueva situacion y la educacion a distancia hizo mas
notables las diferencias educativas existentes (Bonilla-Guachamin, 2020). Dejando este aspecto de un lado, el escenario
educativo que se presentd durante la pandemia convirtio a la familia en un eslabon imprescindible del proceso formativo
de sus hijos. Ademas, incrementd sus responsabilidades y roles.

En conclusion, la familia debe promover espacios en donde se fomente el didlogo, la colaboracion y el principal
escenario de expresion de opiniones y emociones; a su vez, es importante garantizar ambientes seguros, que
fomenten el bienestar integral de todos los integrantes. (Hurtado Talavera, 2020, p. 183)

Durante esta etapa, tanto la familia como la escuela requirid, mas si cabe, una colaboracién bidireccional constante
que contribuy6 a la innovacién de las vias de comunicacion entre familia y escuela.

Los resultados obtenidos a partir de un estudio de caso en dos centros de educacion secundaria de la Comunidad
Auténoma de Andalucia, revelan que la relacion familia-escuela se ha fortalecido tras la pandemia, donde se ampliaron
los canales de comunicacion. Para esta comunicacion se ha seleccionado una parte de la muestra, en concreto cinco
madres y dos directores escolares, de estudio mas extenso y cuyo objetivo se relaciona con la diversidad cultural. Por ello,
cuatro de las cinco familias participantes proceden de un pais extranjero. Las entrevistas semiestructuradas fueron
realizadas durante el mes de mayo de 2021.
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El andlisis cualitativo realizado, desde un enfoque inductivo, ha seguido una codificacién guiada por datos. En total se
han delimitado dos metacategorias y dos categorias por cada una, las cuales han derivado en un total de once de cédigos.

Figura 1. Mapa ramificado del andlisis cualitativo

Como podemos apreciar en el Gréfico 1, el andlisis cualitativo de los datos apunta que la satisfaccion especifica -
referida a la comunicacion- es percibida como altamente satisfactoria por la mayoria de las familias encuestadas. Lo mismo
ocurre con la satisfaccion global -apoyo percibido por parte del centro educativo-. Respecto a la comunicacién, se
evidencia que su faceta no presencial supera a la comunicacion cara a cara en alcance y, también, en nimero de formas
en la que se produce. Por Ultimo, las entrevistas de los directores escolares han sido tomadas en cuenta para comprobar
la concordancia entre su discurso y el de las familias. La evidencia de esta se encuentra el siguiente segmento textual
extrafdo de la entrevista con uno de los directores.

A las familias se les implica de muchas formas. En el dia a dia existe conexién semanal con la familia a través de llamadas
telefonicas, mensajes por la plataforma educativa de aqui de Andalucia que es el iPasen [...]. Evidentemente, pueden venir
cuando quieran (al centro) aunque con el tema de la pandemia deben pedir cita, pero se hacen también videollamadas.

Es evidente que la situacién provocada por la COVID-19 ha desencadenado cambios en la educacion tal y como la
conociamos. El trabajo de Crescenza et al. (2021) pone de manifiesto que esta situacion ha planteado nuevos y urgentes
desafios para el sistema familiar y escolar, a la vez que ha redescubierto el valor de la corresponsabilidad familia-escuela,
el cual parecia olvidado. Asimismo, los resultados del estudio de caso realizado por Valenzuela Zapata (2021) concluyen
que, aunque las familias no percibieron una comunicacion estrecha con la escuela durante la pandemia, si vieron apoyo
e interés por parte de los docentes, quienes se comunicaban con ellas por correo electrdnico y/o mensajes instantaneos.
Nuestros resultados evidencian que, la relacion entre familia y escuela estd empleando més vias de comunicacion a
distancia que presencial y que, ademas, la satisfaccion es alta. Sin embargo, debemos tener en cuenta el reducido tamafo
de nuestra muestra y la ausencia de estudios similares en esta linea, los cuales permitirian dar con las claves para fortificar
la relacion familia-escuela post-pandemia.
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La Covid-19 ha impactado fuertemente en la sociedad afectando de manera especial a la infancia (Prime et al., 2020).
Seguin Roberton (2020) aproximadamente 1.400 millones de nifios se vieron afectados por el cierre de sus escuelas. Ferget
et al. (2020), concluyen que este cambio psicosocial amenaza la salud mental de nifios y adolescentes durante y después
de la pandemia. Para Egan et al. (2020) la pérdida de rutinas y la falta de interaccion, entre otros sintomas, han provocado
manifestaciones del impacto derivado de esta situacion. En este sentido, Golberstein et al. (2020) constatan que la
pandemia ha tenido un fuerte efecto sobre la salud mental de los alumnos. Si esto es asi, se puede afirmar que sus efectos
han tenido consecuencias en su calidad de vida (CV), lo que supone un tema de investigacion relevante y pertinente.
Tomar medidas para minimizar estos efectos sobre la CV de los nifios y jévenes deberia ser un tema prioritario para los
responsables de la educacién y la salud publica y, consecuentemente, también para los institutos de investigacion, sobre
todo, en relacion a aquel alumnado que ya padecia algun tipo de enfermedad crénica y/o grave antes de la pandemia. La
UNESCO (2020) sitda a los nifios como una de las principales victimas de la pandemia, afectando especialmente a los
colectivos mas vulnerables como familias con menores hospitalizados, aquellos que padecen algin problema de salud
mental y/o aquellos que presentan necesidades especiales (Prime et al., 2020; Ferget et al., 2020).

Por otra parte, resulta de especial interés analizar el impacto provocado por la pandemia sobre la CV de los nifios en
situacion de enfermedad en diferentes contextos y en diferentes paises. Esta informacion podria permitir la propuesta de
estrategias institucionales y docentes para minimizar los efectos de los cambios en la escolarizacion del alumnado en
situacion de enfermedad. Conocer los efectos que ha provocado la Covid-19 sobre el alumnado con enfermedades
crénicas y/o graves en diferentes paises puede suponer el inicio de propuestas de cooperacion internacional, entre
institutos de investigacion, centros de educacion infantil y primaria y, especialmente, entre aulas hospitalarias. En este
contexto, el objetivo de la presente propuesta se centra en analizar de forma descriptiva y exploratoria el impacto sobre
la CV de nifios y jévenes con enfermedades crénicas y/o graves de Chile, Argentina y Espafia provocados por los cambios
en la escolarizacion debido a la Covid-19. Este objetivo se dirige a analizar la viabilidad de implementar estrategias de
cooperacion entre profesionales de la educacion de diferentes paises promocionando la cooperaciéon y el trabajo
interdisciplinar entre diferentes agentes educativos. Esto obedece a la necesidad de las escuelas de recibir indicaciones e
informacion basadas en la evidencia y minimizar la confusién provocada por las presiones medidticas, sociales y politicas
gue son, con frecuencia, conflictivas y contradictorias (Schweingruber et al., 2020). Paralelamente este trabajo supone
una iniciativa en el marco de la Agenda 2030 a favor de las personas, el planeta y la prosperidad, favoreciendo alianzas
centradas en las personas mas vulnerables. Los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) a los que se dirige son, el ODS 17
(Alianzas para lograr objetivos), ODS3 (Salud y bienestar) y, en particular, el ODS 4 (Educacién de calidad).

Metodologia

Se aplica una metodologia cuantitativa de caracter exploratorio a partir de un cuestionario. El procedimiento ha
seguido las cuestiones éticas asi como los requisitos legales para la proteccion de datos personales. El andlisis estadistico
se realizd con SPSS 19.

Participantes: Participan 352 personas, el 83,8% de los sujetos son de Chile (295), un 14,2% son de Espafa (20) v,
finalmente, un 2% de Argentina (7). La enfermedad méas comun es la enfermedad mental, con un 43,2% del total de los
participantes (152). Las enfermedades raras conforman un 10,5% del total (37), seguidas de enfermedades oncolégicas
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con un 4% (14)y, finalmente, cardiopatias con un 2,3% (8). El resto de participantes padecen otros tipos de enfermedad
representando el 17,9% (63). Instrumento: Se aplica el cuestionario Short Form 36 Health Survey desarrollado por el
Health Institute (Ware y Sherbourne, 1992). La versién espafola, usada en este estudio, ha sido previamente validada
(Alonso et al., 1995; Lins y Carvalho, 2016). El andlisis de fiabilidad de la dimension CV mediante el estadistico Alfa de
Cronbach muestra un resultado alfa=0,862 para 33 items y 270 casos validos. Se trata de un valor superior al valor limite
(alfa=0,8) por lo que se puede garantizar la fiabilidad interna de la escala.

Resultados

La puntuacién mas frecuente es 2,9, seguida de 3,2. Ambas se encuentran en el intervalo de CV normativo. Se observa
que, hacia los extremos, tanto la CV alta como baja, las puntuaciones son menos comunes. La CV en funcion del lugar
de residencia se encuentran dentro de los valores medios. Sin embargo, resulta destacable que el valor mas bajo en ambas
variables es el de Mallorca. El valor medio més alto de CV es el de Cataluia (CV_MEDIA=3,34). En funcién de los estudios,
aquellos que los realizan en su domicilio manifiestan una CV menor que en los otros casos (escuela, aula hospitalaria y
otros, como la guarderia). Finalmente, en funciéon de su enfermedad aquellos participantes que padecen una enfermedad
rara manifiestan una CV inferior a la media.

Conclusiones

Los resultados indican que las enfermedades graves y/o cronicas afectan la CV, marcando algunas diferencias respecto
al contexto de escolarizacion, siendo los que reciben su educacion en el domicilio quienes presentan unos niveles de CV
maés bajos. Se evidencia, no obstante, el impacto que ha provocado la Covid-19 en los estudiantes, afectando de manera
especial a los que viven una situacion de vulnerabilidad debido a un problema de salud, y en mayor medida a aquellos
que padecen una enfermedad rara. A pesar de esto, parece que no se produce un impacto particularmente significativo
en su CV. Los sistemas sanitarios y educativos de cada pais han respondido en la medida de sus posibilidades y recursos,
condicionados evidentemente por la formacion en lo referente a la educacion flexible y a distancia apoyada por entornos
mas o menos tecnoldgicos. En este sentido, sumar sinergias estableciendo mecanismos de cooperacién entre los
responsables involucrados emerge como la mejor estrategia posible para paliar las consecuencias de la pandemia a nivel
global y, de manera especifica, en los nifios y jévenes en situacion de enfermedad.

La principal limitaciéon de este trabajo reside en el desbalanceo muestral entre los diferentes paises, ya que debido a la
urgencia de la situacion se realizo la recogida de datos con la muestra mas accesible en el momento del estudio. Debe
quedar presente que no se trata de una muestra generalizable de la poblacion pediatrica en situacion de enfermedad.
Ademads, por la misma causa, no se cred un grupo control sin enfermedad, por lo que las comparaciones y el analisis son
intragrupales. Por este motivo no se puede conocer el nivel de CV de los participantes en relacién al resto de la poblacién,
sino posicionar a un sujeto respecto al resto.
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Son muchas las habilidades que requieren de una ensefanza formal, sistematica e intencional. Es por ello que resulta
de vital importancia revisar las practicas educativas a través de las cuales se las aborda, aprovechando “el periodo de
plasticidad méaxima que ofrece la infancia” (Dehaene, 2019). Por este motivo se presenta el siguiente estudio que da
cuenta de la linea de trabajo llevada a cabo por el equipo de profesionales de la red educativa iTINERE, Buenos Aires,
Argentina.

Desde el ano 2014, en Northfield School (Buenos Aires Argentina), escuela perteneciente a la red educativa iTINERE,
se realiza un Screening Madurativo a todos los nifios y las nifas que terminan su etapa de Nivel Inicial (5-6 afios). A este
Screening Madurativo se suman otras evaluaciones que mencionaremos méas adelante. Decidimos hacer este corte en el
proceso de aprendizaje de los nifios y las nifias para obtener datos empiricos que nos permitieran evaluar la marcha del
proceso realizado por cada estudiante, el efecto de las propuestas dadas hasta el momento en el Nivel Inicial y las
decisiones a tomar en el futuro.

Los datos que surgen del Screening Madurativo junto con otros elementos (Informes pedagdgicos a cargo de las
docentes de sala y entrevistas con las familias entre otros) permiten al Equipo de Orientacion Escolar del colegio, en su
tarea de seguimiento y prevencién, evaluar las habilidades basicas que subyacen a la adquisicion de la lectura, la escritura
y el célculo. Esta evaluacion permite, ademas de prever posibles dificultades de aprendizaje en la escuela primaria, pensar
las estrategias educativas necesarias para acompanar al alumno que asf lo requiera. También organizar los contenidos y
estrategias pedagogicas para un grupo en particular.

Asimismo, la informacién reunida nos da la posibilidad de buscar mejores estrategias de acompafiamiento a lo largo
de las trayectorias escolares de los nifios y las nifas.

Este objetivo resulta de mayor importancia si le damos contexto al escenario donde dichos aprendizajes se dieron.
Durante el Ultimo tiempo, a partir de la pandemia generada por la propagaciéon del COVID-19, la vida escolar se modificd
de forma sustancial (World Health Organization, 2020). Los aprendizajes que subyacen a la adquisiciéon de la lectura, la
escritura y el calculo se dieron de manera remota y virtual durante el 2020. Este novedoso escenario trajo consigo tanto
beneficios como dificultades a la hora de encarar dichos aprendizajes. Dentro de las dificultades podemos mencionar el
realizar adecuaciones en cuanto a enfatizar los puntos articulatorios al trabajar el sonido de las letras y el acompafamiento
de la familia, imprescindible en esta situacion, solia dejar poco margen para el proceso individual de los aprendices en el
que la revision del error es fundamental. En cuanto a la escritura, se observaron dificultades en la asistencia docente en
relaciéon a la prension del lapiz.

En este sentido, no solo resulta de importancia estudiar cdmo se dieron dichos aprendizajes durante la virtualidad,
sino también los posibles efectos post-virtualidad. Para ello se realizd un estudio comparativo entre los datos de 2019,
previos a la pandemia, y los obtenidos en el periodo 2020/21. Tener estos datos pre-pandemia cobra mayor relevancia ya
que nos permite hacer un anélisis comparativo entre los niveles alcanzados por aprendices que transitaron el Nivel Inicial
en un modo totalmente presencial y quienes lo hicieron en 2020 habiendo realizado practicamente todo su ultimo afo
de Jardin virtualmente.

Para tal fin se contd con la participacion presencial de 287 estudiantes del ultimo afo de nivel Inicial (5-6 afos; 142
en 2019y 145 en 2020/21) de dos escuelas pertenecientes a la red educativa iTINERE (Northfield School Sede Nordelta y
Sede Puertos, Provincia de Buenos Aires, Argentina). La recoleccion de datos del 2019 se dio en los meses de octubre-
noviembre, mientras que los correspondientes a 2020/21 se dieron desde marzo a julio de 2021. Como instrumentos de
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medicion fueron utilizadas las siguientes herramientas: Screening Madurativo -SMP- Feldman, J., Reidy, P. & Rousseau,
M. (1998). Esta prueba estd compuesta por distintos bloques, entre ellos, el de Alfabetizacidon (memoria secuencial de
vocales, rimas y sonido inicial), Percepcion Visual (andlisis y sintesis e integracién visomotora), Pensamiento Operatorio
(apareamiento, exclusion y conservaciéon) y por ultimo Lenguaje (razonamiento y conceptualizacion). Otra de las
evaluaciones utilizadas fueron las Evaluaciones Fonoaudioldgicas Plon R4 y Plon R5 (Aguinaga, G., Armentia, M.L., Fraile,
A., Olangua, P.y Uriz, N. 2005.), evaluaciones del momento de la adquisicion de la lectura y de la escritura (Ferreiro, 1991;
Condemarin, 1993) y el Dibujo de la Figura Humana, DFH, (Koppitz, 2017). Todas las evaluaciones fueron realizadas por
el equipo de orientacion del colegio de manera individual, dentro de un salén donde solo se encontraron presentes un
miembro del equipo con un solo estudiante.

Los resultados comparativos demuestran que los estudiantes que transitaron su ultimo afo de Nivel Inicial durante el
2020, en promedio, tuvieron un mejor rendimiento en las pruebas utilizadas que los estudiantes cuyo ultimo afo fue
transitado de manera presencial.

Por ejemplo, la prueba de lectura, clasifica dicha habilidad en cuatro niveles segun el rendimiento del estudiante. En
2019, un 41,43% de los estudiantes estaban en los dos niveles superiores, mientras que en 2020/21 dicho porcentaje
aument¢ significativamente al 75,57% (x2,*** p<0.001). La misma tendencia se observé para las pruebas de escritura,
las cuales clasifican el progreso de dicha habilidad en cinco niveles. El porcentaje de estudiantes en el nivel superior en
2019 fue del 47,17%, mientras que para 2020/21 fue significativamente mas alto, un 68,28% (x2, *** p<0.001). En
cuanto al screening madurativo, el cual separa en tres categorias, solo se observaron diferencias significativas para el
porcentaje de estudiantes que se encuentran en el nivel mas bajo. Mientras que en 2019 un 57,75% se encontraba en
dicho nivel, en 2020721 disminuyé al 41,22% (x2, *** p<0.001). Por ultimo, en cuanto al DFH, se encontraron resultados
opuestos al de las demds pruebas, el porcentaje de estudiantes que se encuentran por encima del nivel esperado
disminuy6 de un 73,53% en 2019 a un 56,16% en 2020/21 (x2, * p<0.05).

Al ser un screening madurativo, acompafiamos a los nifios y las nifias en el proceso que van realizando acercandoles
propuestas sistematicas, explicitas e intencionales para que puedan actuar sobre el material escrito y desarrollar sus
habilidades cognitivas (Wolf, 2008). Teniendo en cuenta los cambios que se producen en la corteza cerebral frente al
aprendizaje de la lectura, aprovechamos el periodo de méaxima plasticidad con el que cuenta un nifio/a pequeno/a para
presentarles dichas propuestas (Dehaene, 2019).

A través del Screening Madurativo, y las otras pruebas que realizamos, evaluamos si esas oportunidades de reconvertir
un cerebro linglistico en un cerebro lector son las adecuadas para ese nifio en particular como asi también el desarrollo
del lenguaje y aspectos madurativos que se observan en las tomas del DFH.

A lo largo de los afios, hemos hecho un seguimiento de los estudiantes teniendo en cuenta los resultados obtenidos
al finalizar la etapa de Jardin de Infantes y de los ajustes que en funcion de esos resultados fuimos realizando. Al finalizar
cada ciclo de la Escuela Primaria, evaluamos a los nifios y las nifias en cuanto a la decodificacion y la comprensién lectora
marcando una trazabilidad en la trayectoria educativa de los estudiantes.

Los resultados observados a partir de la comparacion de 2019 y de 2020/21, muestran que, al menos en el desarrollo
de las habilidades estudiadas, no se observa retroceso o estancamiento. En este sentido cabe considerar que las estrategias
utilizadas virtualmente fueron las adecuadas en relacién a las habilidades que subyacen a la adquisiciéon de la lectura y la
escritura. Si bien aun es prematuro sacar conclusiones, podemos pensar que los ocho meses de diferencia en la edad de
los aprendices al momento de la evaluacion y el ingreso a la enseflanza formal tuvieron incidencia en los resultados
obtenidos.
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Abstract

El paradigma tecnosimbélico-positivista de la cuarta revolucion industrial hipernormaliza la creatividad. Su excesiva
estandarizacion y automatizacion afecta a ciencia y educacion a través del uso y la apropiacion tecnoldgica. La pandemia
generada por la COVID-19 no ha venido sino a evidenciar an méas la necesidad de encontrar disefios cognitivos mas
flexibles. Existe una gran cantidad de literatura cientifica que registra las intensas demandas cognitivas que el ejercicio de
la musica involucra. Gracias a ello, educacion musical y terapia musical ofrecen alternativas a la psicologia comportamental
o al objetivismo radical, revolucionando el campo de las interacciones tecnoldgicas en favor de la salud y el bienestar. Este
documento forma parte de una investigacion destinada a proponer, desde la musica, otras formas de evaluacién de las
interacciones tecnolégicas creativas, una investigacion que analiza también las formas en las que se ha estado evaluando
este tipo de interacciones hasta el momento. Por ello, el objetivo de la comunicacion presente pretende aportar una
reflexion sobre la necesidad de explorar enfoques creativos de evaluacion del disefio tecnoldgico a partir de las
interacciones entre humanos e interfaces tecnoldgicas musicales, como antesala para poder plantear evaluaciones que
incluyan por igual aspectos relacionados con la educacion, la salud y el bienestar.

La crisis pandémica de la COVID-19 ha despertado la busqueda critica de nuevos paradigmas que redefinan tecnologia,
educacion, salud y bienestar, evidenciando la necesidad de encontrar conceptos creativos e intuitivos alternativos sobre
usabilidad y disefo de herramientas tecnoldgicas cognitivas, en pos de facilitar el aprendizaje y la apropiacion tecnoldgica.
Para Krippendorf (2016) el papel del disefiador enfatiza las interfaces mas alld de entenderlas como objetos, apelando a
la busqueda de significados, sacando a luz el discurso normalizado. Para él ingenieros, artistas, comunicadores e
investigadores de mercado realizan injerencias en la interpretacion final de los objetos, no siempre de forma beneficiosa.
En el siglo XX numerosos pensadores han vislumbrado en el pensamiento psicoterapéutico un oficio dedicado a la
construccion de versiones interpretativas de la realidad. El terapeuta ha abandonado la identidad metaférica del
arquedlogo para transformarse en un traductor que, a partir de un didlogo creativo y coadaptado entre usuario y
terapeuta, facilita perspectivas respetuosas con la salud y el bienestar (LIérens, 2015). Krippendorf apela, como disefador,
a la creatividad, en defensa de un discurso propio, sin embargo, el papel del disefiador reproduce cierta labor
reinterpretativa del artista o del terapeuta, eso si, ausente del compromiso creativo deontolégico que vela por la salud y
el bienestar. Discutida ya la idonea inclusion de profesores en los procesos de disefio tecnolédgico (Kirschner, 2015), los
terapeutas artistico-creativos se presentan como opcién alternativa a la hipernormalizaciéon de la tecnologia actual. Su
efecto de extrafamiento destruye el automatismo de la percepcion incapaz de sorprender. Su ruptura creativa les sitta
en los limites establecidos por la estandarizaciéon y la normalizacion (Scolari, 2004).

Una ingente literatura cientifica registra actualmente las intensas demandas cognitivas y perceptivas que involucra la
musica (Abraham, 2018; Justus & Bharucha, 2002). Debido a ello el campo de la educacién musical trasciende, ofreciendo
algo méas que un uso epidérmico de la actividad musical. Desde hace décadas se investiga una comprension cognitiva mas
compleja y enriquecedora de la musica y el sonido (Fenichel, 2002) gracias, entre otras areas, al campo de la musicoterapia
recreativa, educativa, psico-social o clinica (Alvarez Suérez, 2019; Augé & Mercadal-Brotons, 2010; Daykin, McClean &
Bunt, 2007). Cada vez mas investigadores son conscientes de la necesidad de encontrar, definir o desarrollar nuevas
formas de evaluar las interacciones y las interfaces tecnolédgicas musicales (O'Modhrain, 2011; Vasilakos, 2016; Yang &
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Lerch, 2020), formas que empoderen la experiencia de usuario (Brown, Nash & Mitchell, 2017), integrando aspectos
conjuntos de la educacion, la salud y el bienestar de los usuarios dentro de los procesos de disefio de las nuevas tecnologias
musicales (Cerebello Poblete & Farias Serey, 2019; Francis, 2018; Mcgowan, Mcgregor & Leplatre, 2021; Streeter, Davies,
Reiss, Hunt, Caley & Roberts, 2012; Van Besouw, Oliver, Grasmeder, Hodkinson & Solheim, 2016). Es esta potencialidad
de la musica para integrar de una amplia gama de capacidades cognitivas, creativas, expresivas, motoras y emocionales
(Greenberg & Paivio, 2000; Vuilleumier & Trost, 2015), y su contribucién a revolucionar areas relacionadas con el
aprendizaje, la inteligencia, la memoria, la emotividad, la percepcion o la psicomotricidad, la que estd despertando el
interés por desarrollar marcos alternativos de evaluacion.
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La reciente irrupcion en el panorama mundial de la pandemia provocada por la COVID19 ha supuesto un reto Unico
para las universidades, modificando la docencia, la investigacién, las actividades de gestion y la actividad tutorial. En este
escenario “Las clases virtuales a través de las diferentes plataformas han logrado llevar con éxito el desarrollo de los cursos.
Sin embargo, han tenido que sobrellevar una serie de aspectos por la premura del tiempo y la poca practica de parte de
todos los entes involucrados” (Soto y Coaquira, 2021, p.2). En esta nueva realidad que transformé la ensefianza en la
universidad, posiblemente algunas conductas sigan estando presentes y se desarrollen como lo hacian antes de la
pandemia o incluso se hayan incrementado. Por ello, resulta de interés conocer si los cambios en las condiciones de trabajo
debidos a la situacion de supresion de la docencia presencial y al confinamiento, han llevado al alumnado a adoptar en
mayor medida acciones deshonestas como el plagio a la hora de realizar sus trabajos académicos. El plagio, un fenémeno
poliédrico (Sureda et al., 2009), multidimensional (Hensley et al., 2013) y “de gran complejidad no solo por el dafio que
ocasiona a la propiedad intelectual sino también por la dificultad de combatirlo” (Ramos et al., 2019, p. 42), consiste,
segun Diaz Rosabal et al. (2020) en “la apropiacién de una obra o parte de ella, el empleo de ideas, conceptos y
expresiones, asi como el cambio de palabras en un determinado trabajo académico de otros, sin el debido reconocimiento
de la autoria original con la intencién de adjudicarla como propia (p.3)".

El objetivo de este trabajo, de caracter cuantitativo y descriptivo, es conocer las acciones o conductas de plagio
realizadas por el alumnado durante el confinamiento y comprobar si estas varian en funcion del sexo. Se trabajé con una
muestra seleccionada mediante un muestreo no probabilistico e intencional de 804 alumnos/as, con una edad media
aproximada de 23 afos (M= 22.70, DT= 5.37). Un 72,6% son mujeres y un 27.4% hombres. El 92.9% cursa un grado y
el 7.1% un master, en las ramas de conocimiento de Ciencias Sociales y Juridicas (42.0%), Ciencias de la Salud (25.9%),
Ingenieria y Arquitectura (6.0%), Ciencias (12.3%) o Artes y Humanidades (12.3%); un 1.5% no responde a esta cuestion.

Para la recogida de informacion se utilizé el “Cuestionario de Atribuciones para la Deteccion de Coincidencias en
Trabajos Académicos (CUDECO-COVID19)" (Mufoz-Cantero et al., 2020), aplicado on-line durante el periodo de
confinamiento, en el aflo académico 2019/2020. Este instrumento estd integrado por un blogue de preguntas referidas a
variables de identificacion personal y académica y 28 items en escala Likert con siete alternativas de respuesta (totalmente
en desacuerdo/totalmente de acuerdo). Las dimensiones en las que se agrupan dichos items son cuatro: profesorado,
confinamiento, causas y companeros/as; consta también de una pregunta de caracter abierto en la que se solicita
comentar/indicar las principales potencialidades y limitaciones encontradas en la realizacién de trabajos académicos de
calidad durante la situacion de confinamiento derivada de la suspension de docencia presencial por la COVID-19. La
fiabilidad del instrumento calculada mediante Alfa de Cronbach alcanza un valor de .740.

Los principales resultados revelan que la accién mas realizada durante el confinamiento por el alumnado de la muestra
a la hora de cometer plagio fue Emplear fragmentos de los apuntes del profesorado para elaborar algtn trabajo, sin citarlo
(M= 2.43, DT= 1.86). Por el contrario, las acciones menos habituales son Comprar algtn trabajo a través de Internet (M=
1.06, DT=.50) y Entregar como propio algun trabajo completo descargado de Internet, sin modificarlo (M= 1.07,
DT=.491). Al comparar alumnas y alumnos se observan diferencias estadisticamente significativas en los items Hice
integramente algun trabajo a partir de fragmentos copiados literalmente de paginas web o de fuentes impresas (libros,
periddicos, articulos de revista, etc.), sin poner loslas autores/as, Entrequé como propio algun trabajo completo
descargado de Internet, sin modificarlo y Compré algun trabajo a través de Internet, siendo en todos los casos el rango
promedio de los alumnos mas elevado que el de sus compafieras, lo que sugiere que ellos realizaron en mayor medida,
durante el confinamiento, acciones de las indicadas como plagio.
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Ensefar a ver las cosas desde una perspectiva que vaya mas alla de la declaracidn de conocimiento discreto y apueste
por visiones competenciales y globalizadoras, constituye un reto para la educacion que se ha plasmado no solo en la
elaboracion de discursos los educativos de las ultimas décadas, sino que se ha manifestado de forma tangible en la
evolucion de la formulacion de los objetivos de ensefanza en los documentos normativos (leyes, reglamentos, etc.). Asi,
hemos pasado de ensefiar conceptos a introducir procedimientos y actitudes y, mas recientemente, a intentar desarrollar
competencias. Entre las competencias que se formulan para esos nuevos modelos mas holisticos y globales de educacion,
hay algunas que fueron originalmente formuladas como formas més o menos sofisticadas de asignaturas clsicas —el caso
de la competencia matematica— (European Union, 2006), pero otras suponian la introduccién de saberes nuevos o
integrados de formas complejas que ademas han ido evolucionando, como por ejemplo el caso de la competencia digital
o la competencia de emprendimiento (European Union, 2018).

Es aqui donde el proyecto ESSENCE encuentra su sitio. El proyecto ESSENCE es un proyecto Erasmus+ (KA2 N. 2018-
1-IT02-KA201-048137, en Espafa https:/www.um.es/essenceeu), financiado por la Unién Europea y que se ha
desarrollado desde septiembre de 2018 y, tras una ampliacién condicionada por el estado de crisis sanitaria global debida
al CoVid-19, ha terminado en agosto de 2021.

ESSENCE se ha centrado estos afios en dos cuestiones principales (1) el desarrollo de una metodologia de evaluacion
para la competencia de emprendimiento, que genere feedback para el alumno, de manera que impulse su desarrollo
personal con habilidades que propicien la creatividad, y ademés en (2) la generacion de una tecnologia que permita ayudar
a gestionar esos procesos de evaluacion, cada vez mas complejos.

¢Y por qué el emprendimiento? Impulsar el emprendimiento en las aulas es fundamental para el desarrollo del
individuo en la sociedad actual, globalizada y competitiva, en la que la creatividad juega un papel fundamental, por lo
que la competencia de emprendimiento es indispensable para el desarrollo de habilidades en la formacion de ciudadanos
del presente y del futuro. Y aunque se trata de una competencia que se han ido formulando de forma cada vez mas
detallada (con la creaciéon por ejemplo de marcos que sistematizan los componentes de la competencia) y que los docentes
han hecho esfuerzos extraordinarios por integrarlas en proyectos docentes ambiciosos y multidisciplinares, lo cierto es
que, al menos en casos como la competencia de emprendimiento, hay inmensas dudas sobre cémo evaluar estas
competencias con precision (European Commission, 2013; Johansen & Somby, 2016). Por ello, la generacion de recursos
que permitan la facilitacion de estos procesos evaluativos y el desarrollo profesional docente encaminado a la mejora de
las habilidades del profesorado referidas a la valoracion del desarrollo de estas competencias resulta muy relevante (Alvarez
& Gisbert, 2015; Prendes et al., 2020). En consecuencia, el proyecto ESSENCE tiene como objetivos principales ayudar a
las escuelas generando y estructurando herramientas y estrategias de evaluacion de aprendizajes y de autoevaluacion
para estudiantes, que puedan ser Utiles como estructura y desarrollo para las competencias transversales en general, pero
que han sido desarrolladas especificamente para las competencias relacionadas con el emprendimiento que se han
explicitado en el marco competencial ENTRECOMP (Comisidon Europea, 2016).

En el proyecto han colaborado ocho entidades de siete paises europeos, por un lado, cuatro escuelas y por otro, cuatro
instituciones especialistas. En conjunto hemos desarrollado una serie de recursos que ponemos a disposicidon de manera

gratuita y abierta:
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Rubricas de evaluacidon de subcompetencias de la competencia de emprendimiento: En el marco del proyecto
ESSENCE empezamos definiendo las rubricas de evaluacion exhaustivas de las sub-competencias de la competencia de
emprendimiento con las que hemos trabajado. Esta en el repositorio de la UM para que tenga un enlace estable:

e Vision (https:/digitum.um.es/digitum/bitstream/10201/111182/3/General_vision.pdf )

e Trabajar con otros
(https://digitum.um.es/digitum/bitstream/10201/111182/1/General_Trabajando con otros.pdf

e Auto-eficiencia y auto-eficacia
(https:/digitum.um.es/digitum/bitstream/10201/111182/2/General_autoconciencia_autoefica cia.pdf )

Actividades

En el marco del proyecto hemos hecho adaptaciones de actividades para promover subcompetencias relacionadas con
el emprendimiento (https://www.um.es/essenceeu/wpcontent/uploads/2021/07/Activities_SP.pdf )

Curso ESSENCE

Para trabajar codmo ir desde los proyectos didacticos de emprendimiento con los estudiantes, hasta la evaluacion
propiamente dicha, realizamos un trabajo de formacion del profesorado en formato presencial. Toda la propuesta de
formacion y los materiales que usamos esta publicado en Castafieda et al. (2021).

Herramienta ESSENCE

En ESSENCE hemos desarrollado una herramienta de gestion de rubricas que tiene como objetivo aligerar la logistica
de la evaluacion de este tipo de competencias (complejas y que suelen trabajarse con actividades “poco habituales”). Es
una herramienta digital (no online para que guarde bien los datos y no los comparta por la red) que lleva precargadas las
rubricas de ESSENCE, pero en la que se puede cargar cualquier rubrica que desarrollemos, usemos o encontremos en otra
parte (pagina web de ESSENCE: https://www.um.es/essenceeu/herramienta/Herramienta-ESSENCE.html).

Se trata de una herramienta que esta traducida a los 8 idiomas del consorcio y de la que toda la informacién la tenéis
en dos paginas web, una en inglés y otra en castellano y que ha sido pilotada por los cuatros centros escolares implicados
en ESSENCE y de la que se ha desarrollado un tutorial completo de la herramienta ESSENCE.

Esta presentacion pretende hacer un acercamiento a los objetivos y resultados de ESSENCE y a su aportacion a la
investigacion y el desarrollo de las instituciones educativas.
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Si bien antes de la pandemia de CoVid-19 —y de las particulares condiciones educativas que se derivaron de esta crisis
socio sanitaria global— sabfamos que las herramientas digitales y la tecnologia eran parte de nuestra cotidianidad, éramos
también conscientes de que, a pesar de los muchos afos que llevdbamos hablando de ellas en educacién, no se habian
convertido aln en una parte realmente integral de la ensefanza y el aprendizaje. Esta realidad era especialmente notable
en las instituciones de Educacion Superior y se hizo especialmente patente en las aproximaciones a la ensefianza en red
que instituciones en todo el mundo hicieron en tiempos de confinamiento y restricciones de presencialidad.

Parte de esa falta de integracion real puede atribuirse a las carencias en lo que se refiere a las competencias de los
docentes alrededor del mundo, y muy especialmente a sus carencias en lo relacionado con la competencia digital docente
(CDD). Por ello mismo, desde hace ya algo mas de una década, la CDD se ha convertido en uno de los dmbitos de
investigacion y desarrollo mas trabajados alrededor del mundo (Marin y Castafieda, 2021). Sin embargo, si algo remarcé
la respuesta a la crisis CoVid-19, es que las respuestas anteriores distaban mucho de ser sistémicas, ni mucho menos
estratégicas, y que una mirada mas institucional y emergente era necesaria (Castafieda et al. En Prensa).

El proyecto CUTE “Competencies for Universities Using Technology in Education" (Competencias para usar la
Tecnologia Educativa en las Universidades, ERASMUS+: Strategic Partnership KA203-867FE04B, https:/cute.ku.dk/), nace
en 2019 —antes de la crisis de CoVid19— con el de objetivo abundar en el desarrollo de la competencia digital del
profesorado universitario partiendo del marco europeo de Competencia Digital del profesorado DigCompEdu y tiene
como objetivo principal desarrollar estrategias y metodologias para la mejora de la competencia digital en la ensefanza
universitaria pero desde un enfoque estratégico institucional y no desde un enfoque personal o centrado en la
responsabilidad individual

Es decir, CUTE no pretende generar mas actividades o estrategias para que el profesorado de manera discreta o
individual mejore sus competencias o se evallUe de ellas, sino para que la institucion, como tal institucion, considere la
CDD como una cuestion estratégica que no depende solo de sus acciones, sino de un enfoque colectivo, sistémico y de
generar condiciones no solo para desarrollar la competencia de los docentes, sino para generar agencia entre ellos. Es
decir, el Proyecto CUTE no pretende desarrollar directamente la CDD del profesorado, sino ayudar a las instituciones
educativas en la creacion de espacios de reflexion y de metodologias de trabajo con el objetivo final de fomentar la CDD
de sus profesoras y profesores bajo el paraguas del marco DigCompEdu.

CUTE es un proyecto Erasmus+, financiado por la Unidn Europea y cuyo consorcio estd conformado por seis
instituciones de educacion superior europeas como socios principales: University of Copenhaguen (Dinamarca), University
of Akureyri (Iceland), AGH University of Science and Technology (Poland), National University of Ireland Galway (Ireland),
GTN Solutions GmbH (Austria) y la Universidad de Murcia (Espana).

Asi, los dos principales objetivos de CUTE son desarrollar:

1. Estrategias a nivel institucional para mejorar las competencias digitales en la ensefanza universitaria (en las
instituciones del consorcio), y
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2. Una metodologia para que otras instituciones realicen procesos similares, basada en el Marco Europeo de
Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu).

Pues bien, en el marco del proyecto CUTE, estos dos objetivos se han ido cumpliendo de forma paulatina y a fecha de
este trabajo las 6 instituciones estamos realizando diferentes implementaciones de acciones estratégicas institucionales
en cada uno de nuestros contextos. Ademas, a lo largo de estos meses se han desarrollado una serie de herramientas
metodolodgicas: una plantilla de CANVAS para el disefio de acciones estratégicas (figura 1), una herramienta de
visibilizacion de hojas de ruta institucionales o Roadmaps (figura 2), un desarrollo de la parte institucional de la herramienta
KOMET (figura 3), entre otras, para apoyo al disefio estratégico institucional que paulatinamente se han puesto a
disposicion, en primer lugar, de nuestros asociados (Associated Partners), quienes han hecho usos diversos de esos
materiales.

Figura 1. CUTE Canvas Figura 2. Hujas de ruta institucionales
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Figura 3.Herramienta Komet (https://comet.edustandards.org/en/organizations)
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Del trabajo de uno de esos asociados de proyecto, nace una aproximacion local latinoamericana del proyecto CUTE:
El proyecto CUTE en UNCUYO (https:/www.um.es/cute/CUTE-enUNCUYO.html). CUTE en UNCUYO tiene como objetivo
general:

e OG. Desarrollar e implementar en la UNCuyo un plan estratégico institucional para el desarrollo de la
Competencia Digital Docente, apoyado en el Proyecto CUTE y basado en el Marco Europeo de Competencia
Digital del Profesorado DigCompEdu.

e  Para cumplir con esto deberemos lograr tres objetivos especificos fundamentales:

e  OE1. Continuar con los procesos de incorporacién del concepto de CDD en la cultura de la institucion a través
del marco de referencia DigCompEdu.

e  OE2. Realizar un diagndstico de la estrategia de la UNCuyo para fomentar el desarrollo de la CDD.

e OE3. Apoyar y propiciar procesos internos que generen acciones estratégicas que fomenten el desarrollo de
la CDD desde estamentos universitarios a diferentes niveles.

Esta comunicacién pretende presentar un acercamiento a los objetivos y avances de ambos proyectos —CUTE y CUTE
en UNCuyo) y a su aportacion a la investigacion y el desarrollo de las instituciones educativas de Educacion Superior.
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Hilar y deshilar instrumentos de recogida de datos: Retos metodolégicos al observar en
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La presente comunicacion se propone describir los retos metodolédgicos experimentados durante la construccion de
un instrumento de recogida de datos y su implementacion en tiempos de pandemia. La investigacion hace parte de una
tesis doctoral del programa en Educacién y Sociedad de la Universitat de Barcelona (UB, 2021). Los datos obtenidos son
fruto de la elaboracién de un sistema de categorias en formato rejilla ad-hoc (Arana, Lapresa, Anguera y Garzon, 2016)
para observar la competencia global de larga duracion (CGLD) (Boix-Mansilla y Wilson, 2020) en el alumnado de primer
ano de bachillerato (N= 77) en un instituto publico en Catalufa, Espafa. Se presenta como resultado, la rejilla redisefada
a partir de un ejercicio deductivo-inductivo, la cual, aborda elementos propios del contexto, del plan de estudio y de la
CGLD, para responder a la necesidad de observar lo oculto a causa de las restricciones sanitarias implementadas a causa
la pandemia del COVID-19. Se concluye que, el ejercicio metodoldgico de construir y reconstruir un sistema de observacion
pensado desde una realidad sin pandemia e implementado en ella, aporta una vivencia fenomenolégica que diluce
elementos no contemplados a priori. Y, donde el investigador puede apelar a una flexibilidad metodologica en su practica
observacional para controlar posibles variables contaminadoras con el fin de garantizar la validez de los datos recogidos.

Nos centramos en la observacion sistematica (Izquierdo y Anguera, 2021) de tipo no participante que es una de las
estrategias de recogida de datos del proyecto de investigacion doctoral desarrollada con metodologia de Mixed Methods
(Plano Clark y Ivankonka, 2018). La fase de recogida de datos se llevd a cabo durante en el segundo semestre del afo
académico 2020-2011 (4 de marzo — 10 junio 2021) de forma presencial en un Instituto publico Josep Lladonosa situado
en la ciudad de Lérida, Catalufa, Espafia. Empleamos la observacion con la finalidad de registrar la Competencia Global
de Larga Duracién (CGLD) (Boix-Mansilla y Wilson, 2020) en el alumnado de primer afio de bachillerato de las modalidades
del Programa Diploma de la Organizacién del Bachillerato Internacional (PDBI) (IB, 2021) y del Bachillerato Nacional de
Espana (BN) (Ministerio de Educaciéon y Formacion Profesional, 2021).

La entrada al campo precedié de dos semanas exploratorias para familiarizarse con el contexto, y proceder con los
protocolos bioéticos y entregar consentimientos informados a los participantes aprobados por la Comisién de Bioética de
la Universitat de Barcelona (UB, 2019) (IRBOO003099). Durante el periodo de observaciéon, permanecian restricciones
sanitarias de acuerdo con el Pla d'actuacid per al curs 2020-2021 (Generalitat de Catalunya, 2020) en las que se exigia a
la comunidad educativa portar mascarillas y mantener la distancia social, las aulas de clase siempre abiertas para garantizar
un espacio seguro para los presentes. Se observaron 3 aulas que corresponden al alumnado del PDBI, y, del BN las lineas
de Ciencias y Humanidades y Ciencias Sociales. Basado en criterios de inclusion se observaron todas las asignaturas
equivalentes y obligatorias de cada programa curricular: historia, filosoffa, inglés, catalan, gestiéon empresarial y quimica.
Se asisti6 a 5 sesiones por asignatura con una duracién de 60 minutos cada clase.

Tabla 1. Numero de participantes observados

: ; e BN- Humanidades y
Tipo de Bachillerato PDB1 BN-Ciencias Ciencias Sociales

Alumnado n=15 n=27 n= 35

El proceso previo al trabajo de campo implico la construccion de un instrumento que se presenta como resultado en
esta comunicacion. Su construcciéon implicéd un ejercicio deductivo (Anguera y Violant-Holz, 2015) para la elaboracién del
sistema de categorias que consiste en el disefio de una rejilla ad-hoc en pre-pandemia considerando las dimensiones
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propias de la CGLD: 1) Desea y se dedica a entender el mundo, 2) Comprende perspectivas, 3) Se comunica a través de
las diferencias, 4) Toma accion. Para esta comunicacion se presenta a modo de ejemplo la dimensién nimero 3 como
resultado. En cuanto, a la fiabilidad de los datos registrados en la rejilla observacional se llevard a cabo mediante una
concordancia consensuada (Lapresa, Otero, Arana, Alvarez y Anguera, 2021)

Tabla 2. Se comunica a través de la diferencia

Dimension Categorias

3.1 Escucha, se comunica e interactla a través de las diferencias de manera consciente
3.2 Trata de comprender cémo las diversas audiencias perciben el significado y cémo eso
afecta las normas de comunicacién y escucha
. . 3.3 Escucha de manera respetuosa, abierta, empatica y reflexiva a través de las diferencias
3. Se comunica a través de . o . . ,

la diferencia 3.4 Adapta y cambia de codigo el lenguaje verbal, visual y corporal, la tecnologia y los
medios para expresarse y comunicarse con diversas audiencias atentas al contexto,
respetando los lazos sociales y la armonia
3.5 Reflexiona sobre las normas comunicativas para abordar las fallas de comunicacion o
los malentendidos con humildad intelectual

Los resultados empleados en la primera rejilla visibilizaron las primeras dificultades para observar lo invisible durante
las semanas exploratorias de observacion. Las categorfas 3.2 y 3.4 fueron reemplazadas por categorias que no se centraran
en diversas formas de comunicacion sino en la participacion activa y en las intervenciones criticas del alumnado
apoyandonos en los lineamientos curriculares de cada programa. Para el ftem 3.4 en particular, no fue posible lograr
capturar asertivamente los detalles individuales del lenguaje verbal, visual y corporal del alumnado. Las categorias 3.1y
3.3 relacionadas con la escucha no fueron reemplazadas. Y comentar sobre el item 3.5 que a pesar de que el alumnado
tenia asumido convivir con mascarillas, manifestaban su descontento a la hora de interactuar con otros pares y
reflexionaban sobre el impacto que eso tenia en el dia a dia a nivel social y en la relaciéon alumnado-profesorado.

La limitacién de no observar los comportamientos perceptibles previstos en el primer disefio sisteméatico de
observacion tuvo un impacto en los primeros datos recogidos, ya que las dimensiones planteadas aprioristicamente
estaban pensadas desde un aula sin limitaciones sanitarias por la pandemia. Ante la imposibilidad de obtener datos
concretos, nos apoyamos en otros instrumentos para acercarnos a los datos desde otra perspectiva. Por lo que, desde la
metodologia observacional directa, se empled la rejilla y las notas de campo, desde la indirecta fotografias (Anguera y
Hernandez-Mendo, 2016), y la entrevista semiestructurada (Brinkmann y Kvale, 2018) para abordar la dimensién 4. Toma
de accion.

La complejidad de observar durante la pandemia nos conllevé a reconstruir el instrumento considerando la realidad
del COVID-19, a través de la experiencia fenomenolégica del investigador en el aula y la integracion de elementos propios
del contexto, y de los programas curriculares Bl y BN. Teniendo presente posibles contaminadoras. Por lo que se concluye
que, la observacion sistematica siendo un instrumento de alta validez que facilita capturar el comportamiento espontaneo
en entornos naturales, pone de manifiesto la tendencia de integrar en la practica una flexibilidad metodologica en
situaciones no anticipadas. En palabras de Anguera y Herndndez-Mendo (2016) “se pueden combinar datos procedentes
de observacion directa y de observacién indirecta, y no supone un problema contar con datos de naturaleza descriptiva y
de naturaleza cuantitativa” (p. 25), dando paso a una flexibilidad metodolégica en situaciones no anticipadas.
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Tener en cuenta los intereses del alumnado en dos niveles: un estudio de caso
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En los ultimos afios, la comunidad académica ha entablado un fascinante debate sobre cuél es el papel que juegan los
intereses del alumnado en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Este debate no ha sido fortuito. Mas bien, ha ocurrido
como consecuencia, por una parte, del progresivo desdibujamiento del sentido de los aprendizajes escolares que el
profesorado ha tenido que enfrentar en la practica durante los Ultimos afios (Coll & Albaigés, 2021) y, por otra parte, de
las numerosas investigaciones cientificas que han puesto en evidencia que los intereses juegan un rol clave en diferentes
procesos implicados en el aprendizaje (e.g. Azevedo, 2017). Al mismo tiempo, no es menos ciertos que muchos
investigadores, profesionales y expertos también han centrado su atencién en este debate como consecuencia de la
pandemia causada por el COVID-19. Y es que cuando la pandemia acabe y nos veamos enfrentados a imaginar y poner
en marcha la educacion del futuro, ;qué papel deberiamos atribuirle al interés de las personas por los aprendizajes
escolares?

En este escenario, aunque se ha alcanzado cierto grado de consenso sobre la importancia de que el profesorado tenga
en cuenta los intereses de su alumnado al momento de ensefar, todavia no existen suficientes trabajos que exploren
cdmo hacerlo. Nuestra intencién en esta comunicacion es avanzar en esta direccion. En efecto, nuestro objetivo consistio
en analizar el caso puntual de una préactica educativa cuyo proposito es el logro de aprendizajes con sentido y valor
personal a través de la toma en consideracion de los intereses del alumnado. Més especificamente, documentamos la
manera en que una maestra de primaria adscrita a una escuela publica catalana intentd tener en cuenta los intereses de
sus alumnos y alumnas.

Marco tedrico

En términos tedricos, desde la perspectiva de la psicologia de la educacion constructivista de orientacion sociocultural
los intereses pueden ser definidos como predisposiciones a implicarse y comprometerse con contenidos o actividades
particulares a lo largo del tiempo (e.g. Solari, 2020). Estas predisposiciones no serfan innatas y estaticas. Por el contrario,
los intereses emergerian y se desarrollarian -0 no- en el tiempo como consecuencia de la participacion de cada persona
en multiples y diversas practicas socioculturales, las que a su vez estarfan distribuidas tanto fuera como dentro de las
escuelas e institutos.

Por lo tanto, “tener en cuenta” los intereses significaria, en realidad, tres cosas diferentes. En primer lugar, significaria
rescatar los multiples intereses que los alumnos y las alumnas han construido a lo largo de sus vidas, mas alla de los limites
de las escuelas y los institutos. En segundo lugar, significaria ayudarles a construir intereses vinculados a las practicas
educativas escolares, es decir, despertar su interés por aquello que se hace y que se aprende en dichos contextos. Y,
finalmente, “tener en cuenta” los intereses del alumnado también significaria sostener y enriquecer sus intereses, ya sea
que provengan de la participacién en practicas educativas escolares o de la participacién en practicas no escolares. En
otras palabras, significaria que el profesorado debe ofrecer ayudas para que los intereses del alumnado se mantengan a
flote e incluso crezcan a través del tiempo como consecuencia de la accidn educativa.

Método

En términos metodolégicos, conviene aclarar que la presente comunicacién es parte de una investigacidon mas amplia
centrada en indagar como los aprendices (re)construyen sus intereses en el contexto escolar. Esta investigacion mas amplia
estd planteada como un estudio cualitativo de casos multiples (Stake, 2005) y actualmente se encuentra en su etapa final
de produccién de informacion. En lo que respecta a esta comunicacion en concreto, hemos decidido explorar los
resultados obtenidos tras analizar de manera preliminar la informacion de uno de los casos. El caso que seleccionamos
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correspondié a una escuela publica de educacion infantil y primaria ubicada en los alrededores de Barcelona, en Espafa.
En esta escuela, todos los afios se lleva a cabo una practica en la que los alumnos y las alumnas se organizan en dos
grupos en funcién de su curso y llevan a cabo cuatro actividades secuenciales orientadas a: (1) despertar y crear intereses;
(2) elegir contenidos a desarrollar teniendo en cuenta los intereses; y (3) el desarrollo de los contenidos elegidos usando
como teldn de fondo los intereses.

En esta practica participaron 17 estudiantes, una profesora y un estudiante de pedagogia en practica. Del total de
estudiantes, participaron 7 nifios y 10 nifias, que tenfan entre 7 y 8 afos. Para recoger la informacién, hemos utilizado
dos estrategias. La primera consistié en la grabacion en formato audiovisual de 22 sesiones de trabajo que se llevaron a
cabo en los Ultimos meses del curso 20202021. La segunda involucré la creacion de notas de campo de cada una de las
22 sesiones. Para analizar la informacién recogida, se hizo un cruce entre las grabaciones y los registros narrativos con la
intencién de identificar aquellos segmentos en los que se produjeron interacciones sociales relevantes entre los
participantes. En cada segmento, se priorizd el anélisis de los significados negociados en las interacciones. Mas
especificamente, llevamos a cabo un anélisis tematico a partir de categorias construidas a partir de un proceso recursivo
de naturaleza inductiva y deductiva que nos permitié ir y venir entre los objetivos de nuestra investigacion, nuestro marco
tedrico y la informacion empirica.

Resultados

Organizamos los resultados en dos niveles. En el caso del primer nivel, nuestros analisis muestran que algunas de las
actividades en las que se involucraron los participantes no necesariamente estuvieron disefadas para construir y/o
desarrollar intereses, pero funcionaban como un ancla que le permitié a la profesora, en otro momento, utilizarlas para
dotar de sentido la actividad de sus estudiantes. Por ejemplo, en una de las sesiones el grupo dedicé toda la mafiana al
trabajo con sumas vy restas. Esta actividad, que en principio no estaba vinculada con el trabajo con los intereses del
alumnado, posteriormente fue utilizada por la profesora en otra ocasion y provocod que todos atribuyeran un mayor
sentido a lo que se hacia y decia.

En el caso del segundo nivel, encontramos que para “tener en cuenta” los intereses del alumnado la profesora
desplegd actuaciones, en su mayor parte discursivas, para rescatar y sostener los intereses de su alumnado durante las
multiples actividades, incluso en aquellas que no estaban orientadas explicitamente a la creacién y al desarrollo de
intereses.

Discusion y conclusiones

En conclusion, el trabajo que hemos explicado en estas breves paginas nos ha permitido sintetizar dos ideas clave. La
primera idea es que “tener en cuenta” los intereses del alumnado supone un trabajo complejo que, segun los resultados
que obtuvimos, debiese pensarse en al menos dos niveles diferentes. En un primer nivel, el profesorado debiese
preocuparse por disefiar y poner en marcha practicas y actividades que vertebren los intereses del alumnado (intereses
como estrategia). Y, en un segundo nivel, debiese preocuparse por desplegar una serie de actuaciones, mayormente
discursivas, que moldeen la construccion y/o reconstrucciéon de intereses a nivel inter e intrapsicolédgico (intereses como
artefacto cultural). Esta distincion podria ser Gtil para disefiar intervenciones que ayuden al profesorado a mejorar tanto
los disefos como la puesta en marcha de sus practicas educativas.

Para finalizar, la segunda idea que es posible extraer de este trabajo es que cuando se analizan las interacciones sociales
en las que se movilizan los intereses como artefactos culturales, es posible observar que el profesorado despliega
actuaciones gque se entremezclan con otras dimensiones de personalizacion. Por ejemplo, en el caso de la maestra del
caso que hemos presentado en este trabajo la mayor parte de sus actuaciones discursivas estuvieron orientadas a la
creacion de conexiones entre aquellas experiencias de aprendizaje del alumnado en las que ella sabia que se habia
trabajado con artefactos culturales que aludian a intereses (Coll, 2018). Esta idea refuerza nuestra convicciéon general de
que para trabajar en profundidad una determinada estrategia de personalizacién del aprendizaje en las escuelas e
institutos, especialmente en el contexto post COVID-19, es necesario identificar y movilizar actuaciones que aluden a otras
dimensiones.
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Actualmente son numerosas las instituciones educativas que potencian e incentivan la investigacion cientifica entre
los estudiantes de Educaciéon Secundaria, Bachillerato, y Formacion Profesional. No obstante, estas iniciativas estan
reguladas por la Ley Orgdnica 25/2015 que estipula que el alumnado desarrolle la competencia basica en ciencia y
tecnologfa e indica que la adquisicion de la misma requiere, de manera esencial, la formacién y préctica en investigacion
cientifica. Asimismo, en Catalunya, los estudiantes de segundo de bachillerato deben realizar un trabajo de investigacion
(TR) como requisito académico de su plan de estudios. Este trabajo de investigacion permite que los jovenes adolescentes
desarrollen la investigacion en general, la discusion y las habilidades de escritura académica de forma similar a cualquier
otro trabajo que se lleve a cabo en las comunidades cientificas (Pujol, 2015). Por otra parte, cabe sefalar que en la
universidad los estudiantes tienen que presentar y defender oralmente un trabajo de investigacion cuando finalicen la
formacion de grado. No obstante, y de acuerdo con el conocimiento actual al respecto (Franco Mariscal, 2015; Menoyo,
2020) la formacién en investigacion supone iniciar a los jévenes estudiantes, desde el primero de la ESO, en las técnicas
propias de la investigacion cientifica y en la alfabetizacion académica y el lenguaje especializado de un dmbito de estudio.

Aunque existe abundante literatura sobre el desarrollo de la competencia investigadora en distintas etapas educativas
tanto a nivel nacional como internacional pocos son los estudios que se centran exclusivamente en TR, seguramente por
su especificidad y cardcter autondémico. Ademas, por el momento, son inexistentes los estudios sobre la tematica dentro
del contexto situacional de la crisis sanitaria provocada por la Covid-19, debido a la novedad de la situaciéon y, de nuevo,
a la especificidad contextual del propio TR.

Sensibilizados por esta temética y en el contexto de incertidumbre de la situacion educativa actual derivada por la
Covid-19 decidimos desarrollar durante el periodo 2020-2021 un trabajo de investigacién' que arrojara evidencias sobre
las percepciones que los estudiantes de bachillerato y sus docentes tutores tienen acerca del fomento de la formacion y
la practica en investigacion cientifica en la educacion secundaria.

En este sentido, se abren distintos interrogantes sobre los que indagar: ;qué practicas y estrategias de tutorizacion se
han puesto en marcha en esta situacion extraordinaria?; ¢qué papel tiene el profesorado en el fomento de la formacién
investigadora de los jovenes adolescentes y qué conocimientos posee al respecto?; ;qué necesidades formativas han
emergido en el profesorado implicado con el TR debido a la nueva situacion actual? ;qué percepcion tiene el alumnado
respecto a las competencias y conocimientos que ha adquirido debido a la realizacion de sus trabajos de investigacion?

Y, de forma general, los objetivos del proyecto son: a) Conocer cuédles son las estrategias y practicas docentes que
suelen aplicar los institutos de bachillerato para realizar la tutorizacién de los trabajos de investigacion del alumnado y
cudles han puesto en marcha en tiempos de COVID; b) Identificar necesidades formativas del profesorado de secundaria
en relacion a la funciéon de orientacion y seguimiento de los trabajo de investigacion de sus estudiantes, en general y ante
el cambio en la situacién docente actual provocada por la COVID; c) Establecer los conocimientos y competencias
consideradas por los estudiantes adolescentes mas desarrolladas debido a la realizaciéon de los trabajos de investigacion y
cudles consideran mas Utiles para su proceso de formacion universitaria. Y de qué modo la adquisicién de competencias
y saberes se ha visto modificada en la situacion de la COVID; d) Conocer cdmo percibia el alumnado y como continta

1 El proyecto cuenta con financiamiento procedente del Institut de Recerca en Educacié (IRE) de la Universitat de Barcelona obtenido en la
Convocatoria de “ajudes de recerca” 2020.
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percibiendo en época de COVID, la investigacion para el desarrollo profesional y académico en la universidad; e) Identificar
y proponer lineas de actuacion futura y mecanismos de colaboracién entre escuela y grupos de investigacion para acercar
a los jovenes adolescentes a la universidad y promover el aprendizaje mutuo.

Sin la intencion, ni la posibilidad, de ser exhaustivos, debido a la inmensidad de objetivos y reflexiones que emergen
de este contexto de incertidumbre, el foco del trabajo que presentamos en esta comunicacién estard centrado Unicamente
en la perspectiva de los tutores y tutoras acerca de las practicas docentes que suelen aplicar para realizar la tutorizacion y
el seguimiento de los trabajos de investigacion de su alumnado.

El enfoque del estudio es cualitativo y el principal instrumento de recogida de informacion fue la entrevista en
profundidad. Los participantes de la entrevista son 12 tutores/as procedentes de varios institutos de Bachillerato de la
provincia de Barcelona seleccionados aleatoriamente. Mostramos a continuacion algunas de las preguntas planteadas:

Tabla 1. Preguntas en la entrevista en profundidad

Fase de planificacion

- ;Cbmo llevas a cabo el proceso de tutorizaciéon de los trabajos de investigacion (TR)? Describe las principales fases del
proceso y su contribucién al aprendizaje de los estudiantes.

- Valora las estrategias y actividades que planteas para acompanar al alumnado en el proceso de elaboracion del
trabajo de investigacion.

- Valora los recursos y herramientas utilizados.

- ;Qué elementos nuevos has incorporado en la tutorizacién y seguimiento de los TR durante el periodo de pandemia?

- ;Tesientes motivado en tu rol de tutor/a de TR? ;Por qué?

Cabe sefialar que, finalizada ya la recogida de informacion procedida de la aplicacion de las entrevistas, el estudio se
encuentra actualmente en la fase de andlisis de datos y obtencidn de resultados. Para ello, seguimos un enfoque
deductivo-inductivo, es decir partimos de un mapa previo de categorias que fueron, como denomina Cisterna (2005) las
categorias aprioristicas, es decir, previas a la recogida y el andlisis de la informacién. En el proceso de codificacion y
categorizacion de los significados de los pensamientos y percepciones de los informantes claves surgieron, de manera
inductiva y emergente, nuevos datos que se interrelacionan y complementan con las categorias deductivas previamente
elaboradas.

A partir de aqui, los resultados preliminares del estudio exploratorio muestran lo siguiente: (a) el repertorio de
metodologias docentes empleadas en el proceso de tutorizacion, (b) el conjunto de dificultades y problematicas
enfrentadas por los docentes/tutores en el proceso de tutorizacion de los trabajos de investigacion; (b) la importancia del
papel y rol del tutor/a; (c) las competencias que adquieren y consolidan los estudiantes de secundaria al realizar trabajos
de investigacion y (d) la actitud de los jovenes estudiantes hacia la investigacion.
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Percepciones de los coordinadores de masteres universitarios acerca de la evaluacion de
resultados de aprendizaje en el periodo de pandemia por Covid-19

Perceptions of the coordinators of university master's degrees about the evaluation of learning
outcomes in the period of the Covid-19 pandemic
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La evaluacién de los resultados del aprendizaje de los estudiantes sigue constituyendo uno de los principales retos de
la educacion superior (Ibarra-Saiz, et al., 2020). El impacto de la Covid19 sobre los sistemas de Educacion Superior en
todo el mundo esta siendo analizado desde diversas instancias internacionales y nacionales (p. ej., UNESCO, 2020). La
evaluacién es uno de los temas més relevantes y que ha provocado una mayor reflexién, andlisis e investigaciones como,
por ejemplo, las realizadas por Garcia-Pefalvo (2020), aunque en muchas ocasiones se sigue entendiendo la evaluacion
como la mera comprobacion del nivel de conocimientos para su certificacion. En este contexto hemos analizado las
percepciones sobre la evaluacion de coordinadores y coordinadoras de estudios de Master Universitario en el marco del
Proyecto FLOASS - Resultados y analiticas de aprendizaje en la educacién superior: un marco de accion desde la evaluacion
sostenible, financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades en el Programa Estatal de |1+D+i Orientada
a los Retos de la Sociedad y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (Ref. RTI2018-093630 -B -100).

En esta comunicacién se presentan las percepciones de coordinadores de masteres de Ciencias Sociales,
especificamente de Educaciéon y Economia, impartidos en la Universidad de Oviedo.

Los objetivos que se han planteado son:

1. Valorar el impacto que ha supuesto la pandemia por Covid-19 en las practicas evaluativas de los masteres
desde el punto de vista de los coordinadores.

2. Valorar hasta qué punto las modificaciones y cambios implementados como consecuencia de la pandemia
por Covid-19 se mantendran en el futuro.

Método

Para alcanzar los objetivos enunciados se ha planteado un estudio de encuesta, mediante entrevista individual en
profundidad, semiestructurada, destinada a recoger las valoraciones de los coordinadores y coordinadoras sobre distintas
dimensiones relativas a la evaluacién de los resultados de aprendizaje. Analizamos cémo ha influido, a su juicio, la
pandemia en aspectos relacionados con la evaluacion de los resultados de aprendizaje con la finalidad de plantear acciones
orientadas a la mejora de la calidad de la organizacion, el seguimiento y la evaluacion.

Las entrevistas se han realizado a través de la plataforma Teams y han tenido una duracién media de una hora. Los
siete informantes clave han sido los coordinadores y las coordinadoras de cuatro masteres de Educacion y tres de Economia
que han mostrado total predisposicion, facilitando toda la informacion solicitada.

El anélisis cualitativo de la informacion se ha realizado siguiendo el proceso habitual (transcripcion de las entrevistas,
categorizacion y codificacion de las respuestas y la sintesis de los resultados, utilizando el programa MAXQDA 2020.

Resultados

El anélisis cualitativo de las respuestas de los coordinadores y coordinadoras, siguiendo un procedimiento inductivo,
ha consistido en analizar 95 fragmentos discursivos, emergiendo ocho categorias: Tipo de evaluacion que aplica en las
asignaturas, Procedimientos para evaluar al alumnado, Responsables de la evaluacion, Procedimiento que se sigue en la
evaluacién, Responsables de la coordinacién y/o seguimiento de la evaluacion, Cambios realizados en la evaluacion por la
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pandemia, Limitaciones y/o problemas del cambio a la modalidad no presencial y Necesidades detectadas y propuestas
de mejora.

La valoracion del impacto de la pandemia en la evaluacion desde el punto de vista de los coordinadores de los mésteres
de la rama de Ciencias Sociales y Juridicas de la Universidad de Oviedo es positiva, pese a que se han recogido 9
comentarios en la categoria “Limitaciones y/o problemas”, estan relacionadas con la falta de garantias en los exdmenes
realizados de forma virtual (3 comentarios) y el estrés que ha producido en algunos docentes (2 comentarios). Atribuyen
la ausencia de problemas al esfuerzo de adaptacion del profesorado y a que estaba relativamente familiarizado con las
plataformas para comunicarse con el alumnado y recoger tareas.

La categoria que agrupa el mayor nimero de comentarios es “Procedimientos para evaluar al alumnado” (34/95), en
concreto la subcategoria “Trabajos” que de forma mayoritaria se realizan en grupo para alcanzar una competencia muy
demandada en el dmbito profesional, recogida en todas las memorias de titulo. Solo en algunas asignaturas se hacen
trabajos individuales. Esta respuesta es coherente con la percepcién que tienen, fruto de su experiencia en la coordinacion
y seguimiento de los titulos de que, en todas las asignaturas, incluso cuando una parte de la evaluacion consiste en un
examen, el mayor peso lo tiene la evaluacion continua (8 comentarios). No obstante, ésta tampoco estad exenta de
limitaciones porque a veces, el alumnado se “asfixia un poco con tantos trabajos”. Como propuestas de mejora destacan
la vuelta al examen presencial (3 comentarios), el cambio en el modelo de evaluacion de los resultados de aprendizaje (4
comentarios) y la formacion del profesorado para utilizar las TIC con criterios pedagdgicos.

Conclusiones

Los resultados del andlisis de las respuestas permiten afirmar que la percepcion de las personas que coordinan los
maésteres de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad de Oviedo en relacion con la respuesta del profesorado para
evaluar los resultados de aprendizaje de los estudiantes de forma no presencial durante la pandemia es positiva. Esta
percepcion pone el acento en el esfuerzo del profesorado para adaptarse a utilizar los medios y recursos técnicos puestos
a su disposicion por la Universidad. Consideran que algunos de los cambios se mantendran en el futuro, y provocaran
cambios en el modelo y en los instrumentos de evaluacién que precisan de una mayor formacion del profesorado en la
utilizacion de las TIC con un enfoque pedagdgico.

Nota

Comunicacién presentada como difusion de resultados del Proyecto FLOASS - Resultados y analiticas de aprendizaje
en la educacion superior: un marco de accion desde la evaluaciéon sostenible, financiado por el Ministerio de Ciencia,
Innovacion y Universidades en el Programa Estatal de |+D+i Orientada a los Retos de la Sociedad y el Fondo Europeo de
Desarrollo Regional (Ref. RTI2018-093630 -B -100).
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El impacto de la pandemia del Covid-19 en las necesidades de las familias y NNA detectado por
los y las profesionales que trabajan en los diferentes servicios de atencién a la infancia y
adolescencia vulnerable en la provincia de Barcelona

The impact of the Covid-19 pandemic on the needs of families and children, detected by the
professionals who work at the different services for vulnerable children and adolescents in the
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Los resultados que se presentan en esta comunicacion forman parte del estudio “;Cémo ha impactado la crisis del
Covid-19 en los servicios dirigidos a la infancia y la adolescencia en situacion de riesgo en la provincia de Barcelona? Retos
y propuestas de los y las profesionales para el desarrollo de la accion socioeducativa en tiempos de pandemia” (Fuentes-
Peldez, Crous, Lapadula y Rabassa, 2020). Se trata de una investigacién promovida por la Federacion de Entidades de
Atencion a la Infancia y a la Adolescencia (FEDAIA), financiada por la Diputacion de Barcelona, y realizada por el grupo
de investigacion GRISI (Grupo de Investigacion en Intervenciones Socioeducativas en la Infancia y la Adolescencia).

Objetivo

El objetivo principal del estudio ha sido el de explorar el impacto de la situacién de pandemia provocada por el Covid-
19 en las necesidades de las familias y de la infancia y la adolescencia que participan en los servicios de atencion
socioeducativa no residenciales dirigidos a la infancia y adolescencia en situacién de riesgo de la provincia de Barcelona.
En esta comunicacion se tratan especialmente a las necesidades educativas y sociales.

Método

En total participaron 30 profesionales que trabajaban en diferentes recursos de atencidén socioeducativa no
residenciales dirigidos a NNA', y sus familias, en situacion de riesgo de la provincia de Barcelona. Para la investigacion se
disen6 exprofeso un cuestionario formado por un total de 55 preguntas cerradas y abiertas. Por una parte, las preguntas
cerradas han servido para caracterizar los servicios y sus actuaciones, y por otra, han permitido recoger las evaluaciones,
mediante una escala likert de 0 a 7, del grado de atencion que requirieron las necesidades de las familias y NNA durante
el periodo del primer confinamiento de la pandemia. Para responder a las preguntas que hacen referencia al grado de
atencion de las necesidades, se anotd a los y las profesionales que tomaran como referencia las evaluaciones que se
realizaron en el centro previas a la situacion de pandemia. Las preguntas abiertas han servido para recoger los comentarios
cualitativos de las valoraciones y las propuestas de actuacion futura.

El cuestionario se contest6 online y de forma totalmente anénima durante el periodo posterior al primer confinamiento
de 2020. Se distribuy6 al conjunto de profesionales de la zona a través de FEDAIA.

Resultados

Las necesidades de las familias que requirieron un mayor grado de atencién por parte de los y las profesionales fueron
las emocionales (X =6,4) y las econdmicas (X =6,0), seguidas de las relacionadas con las habilidades parentales (X =5,83),
las sociales (¥ =5,64), y las relacionadas con la vida familiar (X =5,63).

TNNA, ninos, nifias y adolescentes
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Algunos grupos de familias han sido identificados como los que tienen méas problemas causados por el impacto de la
pandemia del Covid-19: las familias con nifios y nifias mayores de 6 afos (59%), las familias monoparentales (57%), las
familias numerosas con 3 hijos o hijas 0 mas (40%), y las familias emigradas en situacién irregular (37%).

Las necesidades de NNA que requerian un mayor grado de atencién por parte de los y las profesionales eran también
las emocionales (X =6,43), las educativas (X =6,11), las sociales ( X =5,79) y las relacionadas con la participacion de NNA
(X =5,5). Teniendo en cuenta las diferencias de edad, los y las adolescentes han sido el grupo que presentaba mas
necesidades educativas y emocionales. Los y las profesionales han sefialado al colectivo de adolescentes como el que
mas necesidades presenta en el &mbito educativo, a lo que se afiaden las dificultades de sus familias para ayudarlos en
este tema. El cambio de la modalidad presencial a virtual de la escuela tubo un fuerte impacto en todas las dimensiones
valoradas en el estudio (uso y acceso a las plataformas y recursos educativos; acceso y disposicion de material; estimular
la motivacion por los aprendizajes; el acompafamiento y seguimiento por parte de los docentes; el seguimiento y
acompafiamiento por parte de las familias; y la gestion del tiempo y la disposicién de un espacio adecuado) llegando a
alcanzar medias que van del de 5,39 a 6 (en una escala de 0 a 7). Afadido a esto, el &mbito emocional se vio perjudicado
por las restricciones del confinamiento, que a su vez impactaron en la dimensién social al reducir su interaccién personal
con el grupo de iguales. A esto, los y las profesionales anadieron que en la adolescencia el impacto del confinamiento
dependia principalmente del espacio que tenfan. En los espacios pequefos, la tension y la ansiedad del y de la adolescente
por la falta de intimidad era mayor.

Conclusiones

La principal conclusion del estudio es que la situaciéon de pandemia vivida en la primera ola ha agravado la
vulnerabilidad de las familias y de los y las NNA que participan en los servicios de atencién socioeducativa no residenciales.

La preocupacion y la ansiedad por las necesidades econémicas y las medidas restrictivas para evitar el contagio de
Covid-19 han hecho que las familias tengan mas necesidades emocionales y econdémicas. Una de las grandes dificultades
para las familias ha sido en relacidn con el apoyo en la socializaciéon y la educacién en casa. La educacion virtual des de
casa ha puesto de manifiesto el impacto en los NNA y las dificultades de las familias en cuanto a habilidades tecnologicas
y apoyo educativo para sus hijos e hijas: realizacion y seguimiento de las tareas escolares, la gestion del tiempo, el disponer
de un espacio adecuado y contar con recursos tecnolégicos y acceso a Internet, especialmente en la adolescencia.

A raiz de estos resultados, se pone de manifiesto la necesidad de continuar explorando el impacto que esta pandemia
esta dejando, destacando la necesidad de priorizar en el colectivo de la adolescencia, y las actuaciones sociales y educativas
que ayudan a prevenir y/o reducir estos impactos.
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MESA REDONDA #3
La influencia de lo pandemia en Educacion

Fecha y Hora Viernes, 5 de noviembre de 2021 - 11:30-12:30 — Presencial

Modera: Dra. Carme Montserrat  Codirectora de Liberi, grupo de investigacion en Infancia, juventud y
comunidad. Institut de Recerca Educativa (IRE). Universitat de Girona.

Ponente #1: Alfredo Corell Catedratico de Inmunologia de la Universidad de Valladolid.

Titulo de la ponencia: ‘La pandemia que nos obligd a trabajar en equipo’

Ponente #2: Victor Abelln  Profesor del Departamento de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Burgos.

Titulo de la ponencia: ‘La transicion (forzada) hacia la ensefianza

Ponente #3: Sheila Gonzdlez Investigadora del Departamento de Sociologia de la Universidad
Auténoma de Barcelona).

Titulo de la ponencia: ‘La educacion sin escuela presencial: seis procesos
de incremento de la desigualdad educativa en pandemia’

#1: La Pandemia que nos obligé a trabajar en Equipo (Dr. Alfredo Corell)

La extraordinaria situacién que vivimos en el curso académico 2019-2020 nos hizo reaccionar sin apenas poder pensar
lo que estdbamos haciendo. Nos vimos de la noche a la mafiana impartiendo clases en un formato para el que no
estdbamos capacitados, el online. Las universidades nos pusimos manos a la obra a intentar paliar las deficiencias del
profesorado y en Valladolid fuimos pioneros, constituyendo un equipo de accion el mismo 12 de marzo de 2020. El lunes
16 de marzo, nuestros profesores tenian una rudimentaria guia de cémo actuar en las primeras horas del confinamiento
estricto.

Quizés la leccién mas positiva que saco de aquellos meses de locura, que concluyeron con un final de curso
completamente virtual (incluida la evaluacion) es que el trabajo en equipo nos salvo, no sélo de la locura -que también-
sino de actuar perdidos y sin horizonte. Las cuatro universidades de Castilla y Ledn en una accion colaborativa sin
precedentes publicdbamos en abril de 2020 la primera version de nuestra Guia de Evaluacion online para una adaptacion
imprevista como la que estdbamos viviendo. Aquel documento, que ha sido publicado ya en diferentes revistas e idiomas,
se ha convertido en un referente para universidades de todo el mundo, de como adaptarse a un reto de este calibre con
las herramientas que teniamos y que en el mejor de los casos eran complementos tecnolégicos para una docencia
mayoritariamente presencial.

Pero si el curso 2019-2020 supuso un reto, el 2020-2021 no lo fue menos. La apuesta por la presencialidad segura
nos arrastré a muchas universidades a un modelo dual o hibrido, que no satisfizo ni convencié a nadie (ni profesores ni
estudiantes). Volvimos a tropezar en la misma piedra, hicimos una inversién tecnoldgica desmesurada que muy
probablemente en un par de cursos estara obsoleta, ademas de en desuso.

¢Qué nos ha pasado? De todo esto salvo los trabajos en equipo en reuniones maratonianas y donde el horario no
importaba.
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#2: La transicion (forzada) hacia la ensenanza en linea durante la pandemia: El caso de la Universidad
de Burgos (Dr. Victor Abella)

El afo 2020 va a ser recordado por el inicio de la pandemia mundial debida al virus SARS-CoV2, la cual ha tenido una
gran incidencia sobre la sociedad, y el mundo educativo no ha sido ajeno a estos efectos. Recordemos que una de las
primeras medidas que se tomé fue el cierre de los centros educativos de todos los niveles. En Espafia, en el dmbito de la
Educacién Superior, dicho cierre tuvo lugar a mediados de marzo del afio 2020, lo que obligd a suspender todas las
actividades docentes presenciales y de modo inmediato se convirtieran en formato online. Este paso supuso dar una
respuesta de emergencia para redisefar por completo unos planes de estudio que habian sido disefados y planificados
para ser impartidas de forma presencial.

Esta transicion hacia la virtualizacion de las clases no fue una tarea sencilla ni para los profesores ni para los estudiantes,
ya que en ambos casos se encontraban en una situacidon novedosa para la mayoria de ellos. Eran pocos los estudiantes y
profesores con experiencia en entornos online de ensefianza-aprendizaje, por lo que la preocupacion en ambos colectivos
era patente. En este punto entra en juego la estrategia institucional de cada Universidad en el &mbito de la ensefanza en
linea. Cuanto mas establecida estuviera en la Universidad la apuesta por la ensefianza en linea méas facil habra sido la
transicion de emergencia para dar continuidad a las actividades académicas en un formato no presencial. En este sentido,
la Universidad de Burgos cred a principios del afo 2013 el Centro de Ensefianza Virtual de la Universidad de Burgos
(UBUCEV) en una clara apuesta por los titulos en linea. El bagaje acumulado por UBUCEV fue fundamental para ayudar
en esta transicion forzosa, asi todo hubo que realizar grandes esfuerzos durante este periodo.

Cuando se anuncio el cierre de las Universidades madrilenas, desde el Centro de Ensenanza Virtual de la Universidad
de Burgos se tomo la decision de elaborar un plan “de choque” en caso de que el cierre llegase a otras Universidades.
Este plan se denomind “Plan de continuidad de la actividad académica ante la situacion extraordinaria COVID-19", no se
incluyeron conceptos como a distancia, ni online, ni elearning porque no se queria llevar a engafios al profesorado. No
iban a hacer elearning, iba a ser una docencia excepcional en un

escenario excepcional. En concreto se elaboraron dos planes: El primero dirigido al profesorado con menor manejo en
entornos digitales estableciendo unos protocolos a seguir y ofreciendo la ayuda de UBUCEV para cualquier consulta. El
segundo plan se dirigio a los estudiantes, ya que desde UBUCEV se consider6 que la situacion era tan novedosa para ellos
como para el profesorado. El plan inicial estaba planteado para poder desarrollar la docencia hasta Semana Santa con
unas pautas basicas. Sin embargo, continuamos trabajando en escenarios que nos pudiesen llevar a terminar el curso de
forma no presencial.

Se trabajo fundamentalmente en 6 puntos:

1. Elaboraciéon de un Entorno Personal de Aprendizaje (PLE) con un caracter institucional de la forma mas
simplificada posible y que guiase al profesorado en funcion de sus necesidades.

2. El blog del Centro de Ensefianza Virtual de la Universidad de Burgos. En este blog se fueron generando
entradas con cuestiones que considerdbamos basicas para la docencia en este periodo. Hemos optado por el
blog para no saturar al profesorado con correos cada vez que se generara un nuevo material, ademas, todo
lo generado queda en ese blog como repositorio. Puesto que consideramos que es un retorno a la sociedad
del trabajo que realizamos, este repositorio es de dominio publico.

3. Implantacion de Kaltura como ecosistema de video para facilitar al profesorado la generacion de videos
docentes y posibilitar la entrega de tareas mediante video.

4. Laevaluacion online. Se cred junto con las otras 3 Universidades publicas de Castilla y Ledn de un documento
marco de recomendaciones sobre la evaluacion. El resultado fue una “Guia de recomendaciones para la
evaluacion online en las Universidades Publicas de Castilla y Ledn”.

Apoyo a la formacion del profesorado de la UBU mediante webinars.

6. Fortalecimiento de nuestra plataforma docente orientada sobre todo a la realizacién de pruebas finales.

Esta situacion ha marcado la necesidad de reflexionar sobre el disefio de nuestros planes de estudio y ha empujado
hacia una, necesaria, transformacién digital de la ensefanza.
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#3: La educacion sin escuela presencial: Seis procesos de incremento de la desigualdad educativa en
pandemia (Dra. Sheila Gonzalez)

Las primeras evaluaciones disponibles en varios paises sobre los efectos de la pandemia y el cierre escolar arrojan datos
inequivocos acerca de las pérdidas de aprendizaje y de incremento de la desigualdad educativa. En esta ponencia
abordaremos seis procesos a través de los cuales se ha incrementado la desigualdad educativa desde la llegada de la
Covid19. Partimos de los datos de una encuesta realizada en Catalufia a mas de treinta y cinco mil familias con menores
entre 3y 18 afios en marzo de 2020, con el objetivo de captar las desigualdades de aprendizaje durante el confinamiento
en el dmbito de la educacion formal, informal y no formal, segun el capital cultural y econdémico familiar.
Complementamos esta informacién con datos recientes sobre el desarrollo del curso escolar y la evaluacion de la pérdida
de aprendizaje.

Los seis ejes que articulan la presentacion son la brecha digital, la menor capacidad compensatoria de la educacion a
distancia, la disparidad en las practicas educativas familiares, la desigual capacidad de adaptacion de las escuelas a la
nueva realidad, la reduccion del tiempo extraescolar y un retorno desigual a las aulas durante el curso 20/21. Todos ellos
seran presentados como procesos explicativos del incremento de la desigualdad y como disparadores de las reflexiones
sobre las prioridades de politica educativa necesarias para compensar el aumento de la desigualdad. Cerraremos la
presentacion planteando qué elementos han variado y cuéles han permanecido inalterados en el terreno educativo y como
este nuevo escenario comporta (0 no) nuevos retos y potencialidades para la investigacion educativa.
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