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PROLOGO

En la era de la informacién y la tecnologia, la educacién superior se
encuentra en un proceso continuo de transformacién digital de los proce-
sos de ensenanza y aprendizaje. La velocidad vertiginosa con la que la tec-
nologia se infiltra en nuestra vida cotidiana ha dejado una marca indeleble
en la forma en que ensefamos y aprendemos. Desde la introduccién de
aulas virtuales hasta el uso creativo de redes sociales en la ensenanza es
amplio el nimero de tecnologias que pueden apoyar esta transformacién
digital, incluyendo los mds recientes avances en la aplicacién de la inteli-
gencia artificial en el dmbito de la docencia.

Las experiencias de transformacién digital en el aula de educacién
superior son vastas y diversificadas, reflejando la rdpida evolucién de la
tecnologia y su impacto en la ensenanza y el aprendizaje. Algunas de estas
experiencias se apoyan en aulas virtuales interactivas, permitiendo a los
docentes una interactividad en tiempo real, la entrega de contenido multi-
media y la colaboracién en linea con sus estudiantes, sin necesidad de coin-
cidir en el tiempo y en el espacio.

Por otra parte, se dispone del acceso a gran cantidad de recursos edu-
cativos digitales, como libros de texto digitales, videos educativos, simula-
ciones y otros recursos en linea, con permisos para utilizar en el aula, lo que
permite personalizar el aprendizaje segun las necesidades individuales de
cada estudiante.
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Ademis, la introduccién de elementos ludicos en la educacién supe-
rior ha demostrado ser eficaz para motivar a los estudiantes y son diversas
las plataformas que incorporan la gamificacién, fomentando la participa-
cién activa y el compromiso, haciendo que el aprendizaje sea mds interac-
tivo y divertido.

El uso estratégico de redes sociales en la educacién superior ha fa-
cilitado la colaboracién entre estudiantes y profesores. Plataformas
como Facebook, Twitter o LinkedIn son utilizadas para discusiones
académicas, intercambio de recursos y creacién de comunidades de
aprendizaje.

Las herramientas en linea han simplificado y agilizado los procesos de
evaluacién y los exdmenes en linea, de manera que la retroalimentacién
instantdnea y la analitica del aprendizaje ofrecen una visién mds detallada
del progreso del estudiante.

La implementacién de tecnologias como la realidad virtual (VR) y la
aumentada (AR) ha llevado la experiencia del aprendizaje a un nivel supe-
rior. Los estudiantes, ahora, pueden sumergirse en entornos virtuales para
experimentar conceptos abstractos o acceder a informacién adicional me-
diante la superposicién de datos digitales en el mundo real.

Por dltimo, la inteligencia artificial (IA) estd marcando un nuevo hito
en la forma en que se aborda la educacidn, y ya se estd utilizando para perso-
nalizar la experiencia de aprendizaje, ofreciendo recomendaciones personali-
zadas, adaptando el contenido y proporcionando tutorias virtuales.

Estas son solo algunas de las posibilidades que disponemos para me-
jorar el aprendizaje de nuestros estudiantes, pero la tecnologia contintia
evolucionando, por lo que estas experiencias evolucionardn, ofreciendo
mids oportunidades para mejorar la calidad de la educacién superior. Por
ello, se hace necesaria una capacitacién continua de los docentes, a través
de programas de desarrollo profesional en tecnologia educativa que permi-
tan a los profesores mantenerse actualizados y utilizar eficazmente las nue-
vas herramientas disponibles.

Por todo ello, esta publicacién muestra algunas experiencias de trans-
formacién digital en el aula que han realizado compafieras y compaferos
en el campo de la educacién del dmbito hispanoamericano, mayoritaria-
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mente en educacién superior, con el dnimo de poder llegar al maximo
namero posible de personas interesadas en la mejora continua de los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje.

Este libro se ha divido en tres secciones. En la primera se retinen ex-
periencias de transformacién digital con el uso de portales, plataformas
tecnoldgicas para cursos virtuales, tecnologias emergentes y entornos de
aprendizaje y diversas metodologias de autoevaluacién, entre otros.

La segunda seccién de este libro contiene experiencias en el uso de
materiales en cualquier formato digital y en el uso de recursos para la do-
cencia, extremadamente Utiles para desarrollar diferentes metodologias,
como flipped classroom, gamificacién, trabajo colaborativo, etc.

Finalmente, en la dltima, se recogen practicas docentes apoyadas en
las denominadas herramientas 2.0, as{ como casos de éxito docente en el
uso de las redes sociales e inteligencia artificial y su aplicacién en diversas
metodologias.

Esperamos que la lectura de este libro sirva como inspiracién a sus
lectores en el 4nimo de la mejora de la calidad docente utilizando tecnolo-
gias educativas, para poder seguir transformando digitalmente los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

José Luis Alejandre Marco
Ana Isabel Allueva Pinilla
Coordinadores de la Red EuLES

Entornos uLearning en Educacién Superior
Universidad de Zaragoza
Espana
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CLASE INTERACTIVA CON ADAPTACION
DE LA DINAMICA
DE LOS SEIS SOMBREROS MEDIANTE
LA PLATAFORMA ADOBE CONNECT

Pablo José Abascal Monedero

REsuMEN

La experiencia innovadora consiste en la adaptacién en el entorno
Adobe Connect de la dindmica seis sombreros para pensar, de Edward de
Bono, al estudio de un supuesto o tema legal reciente previamente expues-
to. Se examina desde seis perspectivas que corresponden a seis grupos u
Opticas distintas representadas en seis colores o sombreros distintos: rojo
emocional, blanco control, azul demandado, verde demandante actor, ne-
gro, amarillo.

Entorno Adobe Connect

El entorno Adobe Connect es un entorno virtual que estd adaptado a
la educacién online. En los entornos de educacién online fomentar la par-
ticipacion del alumnado es bsica sin que una presentacién PowerPoint sea
suficiente para la imparticién de las clases. Es necesario utilizar todos los
recursos disponibles, desde encuestas, herramientas de trabajo grupal y
cualesquiera otras dindmicas que sirvan para la fluidez de las clases y el
aprendizaje de los alumnos.
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Figura 1. Conexion de clase en Adobe Connect

Las clases duran 45 minutos como regla general en un entorno Adobe
Connect. Empezaremos exponiendo la materia objeto de estudio en los
primeros 20 minutos con una presentacién en formato PowerPoint. Ire-
mos compartiendo documentos que tenemos preparados en el drea exclu-
siva del presentador.

Otra dindmica consiste en hacer un debate entre dos alumnos sobre
un tema y los argumentos a favor de cada posicién. El resto de los alumnos
participaran en una encuesta indicando cudl de los dos companeros ha
defendido mejor su postura. El disefio del chat ha sido creado especifico
para esta dindmica. Habrd dos alumnos convertidos en presentadores con
sus cdmaras y micréfonos activados. El profesor quitard su cdmara. Se anade
una encuesta para el resto de los alumnos participantes. El titulo de la en-
cuesta es quién defendié mejor su postura. Se incluye un pod de notas con
el tema a debatir en el aula. Por parte del profesor se indicard que la activi-
dad dura veinte minutos por parte del profesor.

Una dindmica mds innovadora es la de incluir en el debate no solo a dos
alumnos, sino incluir méds puntos de vista o posturas y esto nos lleva a la
dindmica de los seis sombreros.
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Dindmica de los seis sombreros

La experiencia innovadora consiste en la adaptacién en el entorno
Adobe Connect de la dindmica seis sombreros para pensar, de Edward de
Bono, al estudio de un supuesto legal de caricter reciente.

Por lo tanto, lo que busca la técnica de los seis sombreros es provocar
pensar desde cada uno de esos puntos de vista diferenciados, es decir, hacer
conscientes las perspectivas, con lo cual se tendrd un panorama mds amplio
del caso, pros y contras mds eficientes y otros caminos que probablemente
no se habfan tenido en cuenta.

Para ello, se utilizan «sombreros» que al ponérselos indican al participante
que tiene que cambiar de rol y situarse en una determinada manera de pensar.

Los seis sombreros representan seis maneras de pensar y deben ser
considerados como direcciones de pensamiento mds que como etiquetas
para el mismo, es decir, que los sombreros se utilizan proactivamente y no
reactivamente. Los beneficios derivados del uso de esta técnica son tres:

* Fomenta el pensamiento paralelo.
e Impulsa el pensamiento en toda su amplitud.
* Separa el ego del desempeno.

Algo interesante que propone su creador es que se deberia reconocer
que al pensar se aprende y para ello es necesaria la practica constante, ya que
la innovacién y la creatividad se nutren.

Esta técnica plantea que algo tan sencillo como ponerse un sombrero
es, en muchos casos, un acto deliberado y que exige un cierto tiempo para
elegir el adecuado antes de salir a la calle. Por ello el psicélogo asegura que
con el pensamiento deberfa suceder lo mismo: ser deliberado y cuidadoso.

Aprender a pensar bien, saber elegir los pensamientos adecuados y cuidar
lo que pensamos es con certeza una forma de vivir mejor. Tener varios som-
breros como opciones es lo ideal para que la creatividad surja con facilidad.

El objetivo que se busca en la adaptacién realizada es analizar un caso
o un tema desde perspectivas distintas. Se trata de revisar los argumentos a
favor y en contra en contra de una situacién determinada. Exponer y vi-
venciar un proceso de toma de decisiones. ..
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Existird una hoja de instrucciones para cada equipo (un juego para
cada color). Para introducir en la dindmica a los participantes, el profesor
facilitador hablard a los participantes sobre la importancia de analizar una
situacién desde multiples perspectivas como ejercicio previo a la toma de
decisiones.

El profesor expone un caso legal. La dindmica es examinarlo desde
distintas perspectivas, en concreto seis que corresponden a seis grupos u
dpticas distintas representadas en seis colores distintos:

1.

Rojo Emocional: solucién espontdnea a primera vista de forma su-
perficial sin andlisis legal basada en criterios de equidad. Se traba-
ja con sentimientos y emociones, intuiciones. No hay que dar
razones o fundamentos, solo opiniones espontdneas.

Blanco Control: expone los hechos mds importantes del supuesto
legal y los datos relevantes para transmitir a la opinién publica.
Representa el papel de una computadora. Se exponen hechos de
modo neutral y objetivo. Se interrogan jcudles son los hechos en este
asunto? Se trata de alcanzar la verdad de los hechos.

Azul Demandado: explica los argumentos juridicos de su deman-
da o excepcidn. Solo caben argumentos generales y especificos de
la cuestién tratada, argumentos legales y jurisprudenciales ex-
puestos en una demanda a modo de defensa.

Verde Demandante Actor: plantea los argumentos juridicos de su
pretensién. Solo caben los argumentos legales y jurisprudenciales
de una pretensién que se quiere obtener. Argumentos generales y
especificos de la cuestién tratada.

Negro. Postura judicial: presenta los argumentos juridicos vali-
dos para la resolucién del asunto. El grupo en cuestién hace
una valoracién critica de los argumentos presentados por las
otras partes del caso y expone los suyos que son los que han de
prevalecer para establecer una solucién.

Amarillo. Sociedad o Piiblico: muestra los argumentos mds convin-
centes para la sociedad. Se trata de valorar el contexto social, lo
que opina la sociedad sobre la cuestién planteada. Puede manejar
este grupo estadisticas sobre la cuestién que encuentre en internet
y redes sociales.
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La dindmica dura 60 minutos dependiendo de la complejidad del tema.
El nimero de participantes puede variar, aunque, como minimo, habra seis
personas. Se dan 10 minutos mdximo para que cada parte haga su papel. Si
el grupo es grande se organiza en subgrupos o grupos pequenos (uno por
cada color). Se analizan por separado las propuestas de cada grupo. Las con-
clusiones o sintesis las realiza el profesor terminando la dindmica.

La dindmica propuesta es un medio de complemento de la ensefianza
magistral y permite abordar cuestiones palpitantes. Personalmente la he
utilizado para abordar casos actuales como el de la ocupacién de la vivien-
da, la inclusién social de grupos vulnerables, como menores o personas con
discapacidad, la maternidad subrogada....

La dindmica también puede ser valorada y utilizada como trabajo en
equipo valorando y evaluando la rigurosidad del trabajo realizado por
cada equipo de acuerdo con unos criterios de correccién que abordardn
desde la forma de exposicién, el lenguaje empleado o el contenido del
trabajo efectuado.

Esta técnica fomenta en los entornos virtuales y de educacién online la
participacién del alumnado evitando la rutina, el desinterés y la falta de
atencién. La idea es desarrollar dos dindmicas por cada asignatura a lo
largo del curso.

Un ejemplo de cémo podria ser la dindmica adaptada a la ensefianza
del derecho podria seguir este orden:

* Convocatoria. Cada grupo se reunird para tratar su papel, se reali-
za la convocatoria de quienes participardn en la reunidn.

*  Motivo de la reunién. El profesor anuncia el tema.

* Establecimiento de reglas. Se deben dejar claras las reglas del ejer-
cicio y en qué consiste la técnica.

* Presentacién del problema. El profesor hace una breve introduc-
cién de la importancia del proyecto, la duracién, etc.

* Inicio de la conversacién. Se da comienzo a la reunién y se explica
el orden de los sombreros o colores que se han establecido.

* Anima la reunién. El docente ha preparado unas preguntas para
que todas las cuestiones se debatan. Marca los turnos y promueve
la participacién de todos.



22

Pablo José Abascal Monedero

Sintetiza y concluye. Finaliza la reunién. Anuncia la siguiente di-
ndmica. Resume lo expuesto y la decisién ganadora basindose en
una encuesta virtual que pasa a los participantes en la dindmica.
Todos han opinado y en funcién de lo planteado se decidié la me-
jor solucién y quien defendié mejor su postura.
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ALINEAMIENTO CONSTRUCTIVO
PARA EL MUNDO DIGITAL

Amaia Arroyo Sagasta y Nerea Amesti Urien

RESUMEN

Algunos de los planteamientos o ideas que han tenido un impacto signi-
ficativo en el dmbito de la diddctica y el disefio instruccional no abordan expli-
citamente la variable de los escenarios digitales. Esto es evidente en el enfoque
del alineamiento constructivo propuesto por Biggs en 1996. Es un modelo
conceptual que ha perdurado a lo largo del tiempo e introduce una perspectiva
diferente para definir qué se ensefia, cdmo se ensena y qué se evalta (Carlino,
2020). En lo que respecta al disefio de los entornos digitales para el aprendiza-
je, las contribuciones se centran principalmente en la modalidad en linea
(Guardia, 2020; Guzmdn et al., 2022; Trejo Gonzalez, 2022; Zambrano-Giler
e Intriago-Mora, 2022). Se propone una ampliacién de la visién del alinea-
miento constructivo (Biggs, 1996) para incorporar factores y caracteristicas
relacionados con los entornos digitales, con el objetivo de asegurar un disefio
didéctico digital de alta calidad.

Los escenarios de aprendizaje en la sociedad digital

La digitalizacién estd teniendo un impacto en todos los aspectos de
la sociedad, la economia y los procesos empresariales, y como es natural, la
educacién no es una excepcién. En este contexto, las metodologias de
aprendizaje y los medios o herramientas utilizados para generar y compar-
tir contenidos son las dreas donde mds retos y oportunidades estdn sur-
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giendo.! Tal y como hace referencia Trujillo, tras la pandemia los recursos
esenciales utilizados a lo largo del confinamiento han sido adoptados con
normalidad (Trujillo en Fundacién Telefénica, 2022), ya que es comin
que actualmente todos los centros cuenten con plataformas para conec-
tarse con estudiantes y familias, repositorios para materiales de aprendiza-
je y tareas, y videoconferencias para que el profesorado trabaje en equipo
y se forme. El reto puede ser no estancarse ahi, ya que la tecnologia debe-
ria aportar valor anadido a los procesos de aprendizaje y al sistema educa-
tivo, siendo necesario el desarrollo de planes digitales de centro donde se
contemple la dimensién tecnorganizativa y la tecnopedagdgica.

En este contexto, el profesorado, entendido como experto en la teoria y
practica pedagdgica, asi como profundo conocedor de los procesos educativos
y estrategias de ensenanza-aprendizaje (Graham, 2011), debe tener estrategias
para tomar decisiones eficaces en temas relacionados con el aprendizaje de los
estudiantes, incluidos los aspectos mds ligados a los escenarios digitales.

Antecedentes

Teniendo en cuenta las caracteristicas y las implicaciones de los entor-
nos digitales en los procesos de aprendizaje, consideramos relevante reali-
zar una revisién panordmica con el objetivo de identificar los referentes
clave en referencia al disefio did4ctico contempordneo (Guirao, 2015) y asi
poder construir una propuesta que ofrezca claves para integrar de manera
coherente los escenarios y las tecnologias digitales en los disefios diddcti-
cos. En orden cronolégico, son cinco las referencias que hemos considera-
do para nuestra propuesta:

El alineamiento constructivo (Biggs, 1996)

El propio autor de este enfoque lo define como un enfoque educa-
tivo integral que articula y encadena los objetivos basados en los logros
deseados, las actividades apropiadas para la ensefianza y el aprendizaje,

1 Enlos afos 2022 y 2023, estos retos se focalizaron sobre todo en la integracién
de la inteligencia artificial.
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y la estrategia de evaluacién, desde un enfoque constructivista (Biggs,
2005). Esta propuesta nos ayuda a subrayar la importancia de la cohe-
rencia necesaria entre los tres elementos destacados (objetivos o resulta-
dos de aprendizaje, actividades y evaluacién), algo de suma importancia
cuando hablamos de disefio diddctico. Cabe destacar que en el centro
de la propuesta estd el alumnado y su experiencia de aprendizaje, pues-
to que es el elemento principal sobre el cual vertebra la coherencia pro-
puesta.

El modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006)

El modelo TPACK, que se basa en las directrices del conocimiento
pedagdgico del contenido (PCK) formulado por Schulman en el ano 1986,
es ampliamente conocido como modelo de referencia de la integracién de
las tecnologias digitales en los procesos de ensenanza y aprendizaje. En este
modelo, Mishra y Koehler proponen tres saberes basicos para el docente: el
conocimiento del contenido, el conocimiento pedagégico y el conoci-
miento tecnolégico. De las combinaciones de esos conocimientos emergen
cuatro combinaciones que representan la complejidad implicita y el equi-
librio necesario entre los conocimientos mencionados, para poder integrar
de manera pertinente las tecnologias digitales en los procesos de ensefianza
y aprendizaje (Cejas Ledn ez al., 2016).

La Matriz de Integracién de la Tecnologia TIM
(Florida Center for Instructional Technology, 2006)

Harmes, Welsh y Winkelman son los autores detrds del desarrollo del
marco y la matriz que se conoce como la «Matriz de Integracién de la
Tecnologia» (TIM). La versién inicial se creé en un periodo que abarcé
desde 2003 hasta 2006 por el Florida Center for Instructional Technology
(ECIT). Posteriormente, se trabajé en una segunda edicion entre los anos
2010y 2011 (Welsh ez al., 2011). Esta matriz o rubrica interrelaciona las
caracteristicas de los entornos de aprendizaje y el nivel de integracién de
tecnologia, por lo que ofrece referencias para poder realizar un diagnésti-
co y fundamentar la toma de decisiones, asi como investigar sobre la in-
tegracion de las tecnologias digitales en el dmbito educativo (Harmes ez
al., 2016).
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Una caracteristica relevante de esta matriz es el trabajo realizado para
adaptarla a tres perfiles implicados en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje: el profesorado, el alumnado y el disefador instruccional. En relaciéon
con la temdtica trabajada en el presente capitulo, cabe destacar la matriz
para los profesionales del disefio instruccional, en la cual se subrayan as-
pectos a tener en cuenta en el disefio diddctico.

El marco ACAD (Carvalho y Goodyear, 2014)

Tal y como explican sus autores, el Andlisis y Diseio Centrados en la Ac-
tividad (ACAD, conocido asi por sus siglas en inglés) es un marco metatedrico
para comprender y mejorar situaciones de aprendizaje locales y complejas
(Goodyear et al., 2021a). En él, se destacan cuatro dimensiones que influyen
directamente en directamente el aprendizaje de los y las estudiantes. Segtin ex-
plican Goodyear ez al. (20216) en la traduccién y adaptacion transcultural, tres
dimensiones son susceptibles al diseno didactico realizado por el profesorado:

1. El escenario de aprendizaje.
2. Lainteraccién social.
3. Las tareas de conocimiento.

La cuarta dimensién corresponde a la actividad que emerge cuando
las tres dimensiones anteriores interactian. Ademds, los autores también
indican que existe una quinta dimensién que emerge en la planificacién

con ACAD: las metas (Goodyear et al., 20215).

Checklist para el disefio did4ctico digital (Arroyo Sagasta, 2023)

En el marco del disefio diddctico digital, Arroyo Sagasta (2023) subra-
ya la necesidad de desarrollar un punto de vista tecnopedagégico critico.
Segt’m la autora, esta perspectiva nos ofrece criterios, un posicionamiento,
una comprensién constructiva, ética y pedagdgica de la relacién entre edu-
cacién y tecnologia (Arroyo Sagasta, 2023: 77). En esta linea, la autora
propone una lista de aspectos, elementos e indicadores que se pueden con-
siderar a la hora de realizar disefios tecnopedagégicos. Estos items estin
clasificados en tres dmbitos: el académico (el trabajo de la competencia
digital y alinear el uso de la tecnologia con los objetivos diddcticos), el so-
cial (la pertinencia diddctica del uso de la tecnologia y el bienestar digital
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del alumnado) y el material (la identificacién de brechas digitales y la ges-
tién de recursos no digitales o tecnolégicos).

Propuesta: alineamiento constructivo para el mundo digital

En esta propuesta, recogida en la Figura 1 y bautizada como alinea-
miento constructivo para el mundo digital, se destaca la necesidad de am-
pliar la conciencia de los escenarios digitales, considerdndolos como ele-
mentos clave junto al resto de elementos presentados por Biggs (1996).
Cabe destacar que esta propuesta no deberia limitarse exclusivamente a
la modalidad en linea de los procesos de ensenanza-aprendizaje, ya que en la
actualidad es dificil aislar el aprendizaje de los entornos digitales.

Como se muestra en la Figura 1, las actividades de ensefianza y apren-
dizaje, asi como las estrategias e instrumentos de evaluacién, pueden apli-
carse tanto en escenarios presenciales como digitales.” La propuesta enfati-
za la importancia de elegir estos entornos en funcién de una reflexién sobre
los tipos de actividades y métodos de evaluacion y sus caracteristicas. En
otras palabras, debemos pensar en por qué optamos por un entorno en lu-
gar de otro. Las respuestas a esta pregunta pueden variar, desde la posibili-

OBJETIVOS O
RESULTADOS DE

/ APRENDIZAJE \

ESTRATEGIAS E
— INSTRUMENTOS DE
EVALUACION

; ESCENARIOS PRESENCIALES
¢bénde? ————> Y DIGITALES

1

————— :Dénde?

inencia digs-,.
pem“ da':f/c‘g
e
2hoepn epuau\.\Aad

iPor qué? (Qué estrategias?
g Cuando se implementan?
N > &
PARA QUE? Quién las implemenenta?

¢Con qué instrumentos?

Figura 1. Alineamiento constructivo para el mundo digital. Fuente: Elaboracion propia

2 Esto también incluye la posibilidad de elegir escenarios hibridos que combinen
ambos tipos de escenarios.
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dad de colaboracién sincrona no presencial hasta la personalizacién del
aprendizaje. Sin embargo, la propuesta nos insta a cuestionarnos para qué
elegimos ese escenario (presencial y/o digital) y destaca la importancia de
que esa eleccidn esté en sintonia con los objetivos y resultados de aprendi-
zaje establecidos. Como garantia de esa coherencia, se sugiere el término
«pertinencia diddcticar.

Preguntas gufa para la implementacién

La implementacién del alineamiento constructivo para el mundo di-
gital se compone de tres fases que corresponden a: (i) el disefio base, (ii) la
reflexién sobre los escenarios de aprendizaje y (iii) la comprobacién de
la pertinencia didéctica. Para guiar su implementacién, se han definido las
siguientes preguntas guia:

Fase 1: disefio base

;Cudles son los objetivos o resultados de aprendizaje? Debemos concretar
qué queremos que el alumnado aprenda articulando la situacién de apren-
dizaje que estamos disenando. Ejemplo: conocer las similitudes y diferen-
cias entre las figuras planas, su clasificacion, poniendo especial atencién al
namero de lados y relaciones entre ellos, los dngulos y sus relaciones.

;Qué actividades de ensefianza y aprendizaje vamos a llevar a cabo? Es
necesario especificar aquellas acciones que impulsan el desarrollo de las
competencias, habilidades y conocimientos necesarios para lograr los obje-
tivos o resultados de aprendizaje concretados. Es interesante acotar al
méximo, definiendo cudndo, quién y con qué medios desarrollardn dichas
actividades. Ejemplo: se trabajard en equipos de tres alumnos, donde ten-
drdn a su disposicion diferentes figuras geométricas para clasificarlas e
identificar los elementos clave que las definen.

;Qué estrategias e instrumentos de evaluacion vamos a implementar? Este
aspecto no puede ser relegado, y debe considerarse al mismo tiempo que se
disefian las actividades mencionadas. De esta manera, la evaluacién serd
parte del proceso de aprendizaje. También conviene definir cudndo, quién
y con qué instrumentos se llevard a cabo. Ejemplo: la evaluacién la llevara
a cabo el profesor apoyado en una ribrica, donde se valorard la categoriza-
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cién realizada y la relevancia de los elementos clave identificados para cada

tipo de figura.

Fase 2: reflexion sobre los escenarios

sDonde? ;Qué tipo de escenarios vamos a definir para el diserio base? Una
vez definidas las actividades de ensefianza y aprendizaje y las estrategias e
instrumentos de evaluacion, debemos definir qué escenarios son los mds
apropiados para las decisiones que hemos tomado: escenario presencial, di-
gital o hibrido. Algunas veces, los escenarios vienen ya establecidos (por
ejemplo, cuando impartimos en la modalidad on/ine). Sin embargo, otras
veces podemos disponer de los escenarios segtin las necesidades. Ejemplo:
escenario hibrido. A cada grupo se le facilitardn diferentes formas geométri-
cas planas en cartulina para que las analicen con detalle. Al mismo tiempo,
tendrdn a su disposicion en la pantalla interactiva del aula un simulador de
figuras geométricas al que podrdn ir acercindose por turnos.

;Por qué? La idea es que, una vez elegidos los escenarios de aprendiza-
je, nos cuestionemos las razones por las que los hemos elegido. De esta
manera, podremos comprobar si la eleccién es consciente y coherente con
las necesidades implicitas al disefio base. Ejemplo: se considera necesario
utilizar las figuras en cartulina para tener una representacién clara, estdtica
y manipulable de cada figura, pudiendo comparar e identificar los elemen-
tos que caracterizan a cada una de ellas. Las simulaciones, a su vez, aportan
valor afiadido permitiendo a los alumnos explorar los cambios que puede
llegar a experimentar una figura al mover un lado o una esquina, el cambio
de dngulos y cémo todo ello puede hacer que llegue a convertirse en otra
figura.

Fase 3: comprobacién de la pertinencia diddctica

;Para qué? Tras finalizar la reflexién, nos quedaria cerrar el circulo y
darle coherencia a todo el disefio, preguntindonos si el objetivo de las de-
cisiones sobre los escenarios de aprendizaje es coherente con los objetivos
y los resultados de aprendizaje definidos en el diseno base. Si la respuesta
va en la misma linea, podemos decir que las decisiones se han tomado de
manera pertinente, por lo que podriamos hablar de pertinencia did4ctica.
Ejemplo: si, se puede decir que los escenarios de aprendizaje incluidos en



30 Amaia Arroyo Sagasta y Nerea Amesti Urien

la propuesta son coherentes con los resultados de aprendizaje definidos, ya
que la parte fisica permite conocer las similitudes y diferencias entre figuras
planas, clasificacién de estas y la parte digital, mediante las simulaciones,
permite trabajar mds en profundidad el nimero de lados, relaciones entre
ellos y los dngulos. Por lo tanto, se considera que las decisiones tomadas
son pertinentes.

Conclusiones

El diseno diddctico continda siendo uno de los desafios mds importan-
tes y complicados en el dmbito educativo y debe trascender al solucionismo
tecnoldgico (Goodyear e al., 20215). En esa linea, en los tltimos anos se han
realizado aportaciones con el fin de aclarar y guiar la integracion de las tec-
nologias digitales en los procesos de aprendizaje (Mishra y Koehler, 2006;
Florida Center for Instructional Technology, 2006; Carvalho y Goodyear,
2014; Arroyo Sagasta, 2023). El alineamiento constructivo para el mundo
digital que proponemos pretende subrayar que es fundamental considerar
los escenarios digitales en la elaboracién de un diseno diddctico, asegurando
siempre la coherencia con los objetivos y resultados de aprendizaje estableci-
dos en el diseno y, por lo tanto, la pertinencia did4ctica.

Como limitaciones de la propuesta, podemos definir dos aspectos.
Por un lado, consideramos que no se puede concretar mds, ya que las deci-
siones y reflexiones estin condicionadas por los factores relativos al contex-
to (tales como las caracteristicas del alumnado o la infraestructura). Por
otro lado, creemos que las competencias que el profesorado tenga en rela-
cién a los escenarios digitales y la experiencia que tenga con los procesos de
diseno diddctico son clave a la hora de asegurar la pertinencia diddctica de
los escenarios digitales. En esta linea, rescatamos la idea de Esteve ez al.
(2018) acerca de que debemos superar el concepto de competencia digital
docente y caminar hacia un modelo holistico de competencia docente para
el mundo digital, en el cual el profesorado sea creador de recursos y mate-
riales educativos digitales, con una perspectiva préctica y reflexiva amplia-
da, especializado en entornos de aprendizaje enriquecidos, y consciente del
uso de las tecnologfas digitales en un contexto social, para enriquecer su
conexién con el ambiente del alumnado (Esteve ez al., 2018).
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3
MI PRIMERA CARTERA DE INVERSION:

USO DE LA PLATAFORMA MARKETWATCH
PARA IMPLEMENTAR EL APRENDIZAJE
DE LA GESTION Y DIVERSIFICACION
DE CARTERAS DE INVERSION

Lidia Lobdn y Laura Baselga-Pascual

RESUMEN

Este proyecto, dirigido al estudiantado matriculado en la asignatura de
Direccién Financiera-Corporate Finance del Grado en Administracién y Di-
reccién de Empresas (ADE) en Deusto Business School, busca brindarles la
oportunidad de aplicar sus conocimientos financieros en situaciones del
mundo real. Utilizando la herramienta de zrading «Marketwatch» y un pre-
supuesto de 100 000 $, el alumnado construye su cartera de inversidn, tra-
bajando en grupo para adquirir un aprendizaje mds profundo mediante la
toma de decisiones de inversién en tiempo real. El proyecto, con una dura-
cién de cuatro meses (de febrero a mayo de 2023 inclusive), sigue un enfo-
que similar al presentado por Holowczak (2005), Stewart ez al. (2012) y
Seiver (2013). La evaluacion del proyecto se realiza a través de dos encuestas
cumplimentadas por el alumnado, quienes destacan la importancia de apli-
car conceptos financieros en situaciones reales y reconocen la dificultad y el
tiempo requerido para obtener rendimientos positivos.

Marco tedrico

Actualmente nos encontramos que en el aula tenemos a la generacién
Z caracterizada por altos niveles de desmotivacién y una mayor dificultad
para mantenerse enfocados (CTEE, 2019). Este contexto demanda cam-
bios significativos en la pedagogia.
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Steward ez al. (2012) destacan la efectividad del aprendizaje activo,
una herramienta valorada por el estudiantado. Kong (2021) aboga por el
aprendizaje experimental, lo que contribuye a mantener un ambiente po-
sitivo en el aula, mejorando la comunicacién entre profesores y alumnado,
y estimulando la motivacién. Ademds, Vrieling-Teunter ez a/. (2022) sena-
lan que el trabajo en grupo y la realizacién de tareas fomentan el desarrollo
de habilidades sociales, lo que a su vez evita la pérdida de motivacién.

Broussard y Garrison (2004) han demostrado la importancia de esti-
mular la motivacién de los estudiantes, ya que esto repercute positivamen-
te en su rendimiento académico. McCann y Russon (2019) obtuvieron
resultados similares y concluyen cémo la motivacién permite ademds ob-
tener un compromiso mds profundo y mejorar la comprensién de los con-
ceptos presentados en el aula.

En el dmbito de las Finanzas, la motivacién del alumnado desempena
un papel fundamental en el proceso de ensenanza-aprendizaje. La comple-
jidad inherente de los conceptos financieros a menudo desafia al equipo de
docentes a encontrar métodos efectivos para involucrar al alumnado y fa-
cilitar la comprensién de temas abstractos. En este sentido, Motivalli ez a/.
(2020) destacan el papel fundamental de los docentes en la creacién de
entornos seguros para el aprendizaje. Merton (1993) ya advertia hace
treinta afos de lo importante que era darle un contexto de realidad a los
conceptos a aprender.

Mds recientemente, Allouche y Zouaoui (2023) muestran cémo los
métodos de ensenanza innovadores, que demandan a los estudiantes con-
siderar las necesidades reales del mercado, pueden dotarlos de mayores re-
cursos en términos de empleabilidad y competencia. Kaiser ez al. (2022)
concluyen que los programas de educacién financiera con intervenciones
reales tienen efectos positivos en el conocimiento y el comportamiento fi-
nanciero, lo que se traduce en una mayor rentabilidad de sus inversiones.

La literatura financiera y educativa demuestra que la implementa-
cién de plataformas de #rading ayuda a los docentes a explicar conceptos
de manera mds atractiva, permitiendo a los estudiantes aprender sobre
inversiones en tiempo real y mejorar sus habilidades (véase: Holowczak,
2005; Seiver, 2013; Sharma, 2015; Burney, 2018; McCann y Russon,
2019; Annabi, 2019).
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Por tanto, este proyecto busca crear un entorno de trabajo seguro
que motive profundamente a los estudiantes al situarlos en el centro del
proceso de ensenanza y aprendizaje. Utiliza métodos innovadores, como
el juego de inversién; incorpora tecnologias de la informacién y comuni-
cacién (TIC) mediante plataformas de inversién como «Marketwatch»; y
realza la conexién con la realidad al trabajar con datos reales de cotiza-
cién de acciones.

Objetivos y metodologia

El objetivo principal del proyecto es el de incrementar la motivacién
del alumnado hacia la asignatura de Direccidn Financiera-Corporate Finance
del Grado en ADE en Deusto Business School. Dicha asignatura se carac-
teriza por su alto contenido matemdtico y un nivel de abstraccién que re-
sulta particularmente desafiante para el alumnado. Para ello se busca ana-
dir la practicidad al mundo financiero en tiempo real. Y se marcan ademis
los siguientes objetivos especificos:

1. Facilitar la aplicacién de los conocimientos tedricos en situaciones
del mundo real.

2. Promover la colaboracién y el trabajo en equipo del alumnado de
la clase.

El proyecto se ha llevado a cabo durante el segundo semestre del curso
2022-2023. Y se ha utilizado la plataforma de #7adings MarketWatch. En
la pagina web de la asignatura se muestran las actividades a desarrollar y su
cronograma, alineadas con el contenido de la propia asignatura.'

Para llevar a cabo la evaluacién se ha seguido una rabrica con diez
preguntas que se detallan a continuacidn:

* ;El alumnado ha completado todas las actividades propuestas?
* ;Han respondido con precisién a las preguntas planteadas?

* ;Han aplicado los contenidos de la clase de manera adecuada?
* ;Laestructura de su trabajo estd bien organizada?

1 Informacién disponible bajo peticion.
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;LLa presentacion es clara y la informacién estd organizada de ma-
L t lara y la infq td org da d

nera que sea ficil de seguir?

¢La estrategia de cartera es coherente con los objetivos del grupo?
;La estrategia de diversificacidon se ajusta a la aversién al riesgo
:La estrategia de d fi taal 1

del grupo?

¢El proyecto presenta originalidad en comparacién con otros grupos?
;La estrategia del grupo se alinea con la cultura corporativa de al-
é s g

gunas de las empresas en la cartera?

¢Han cumplido con los objetivos establecidos?

Una vez concluido el proyecto, el alumnado ha rellenado dos encuestas:
una para evaluar la herramienta y otra para evaluar el trabajo realizado por sus
companeros/as de grupo. Los resultados se muestran en el siguiente apartado.

Indicadores de evaluacién: resultados y conclusiones

Con el fin de medir el alcance de los objetivos planteados en este pro-
yecto se han definido los siguientes indicadores. Para evitar repetir la infor-
macién se muestran los indicadores y los resultados para cada uno de los
objetivos de manera conjunta.

Se han obtenido las respuestas de los 22 grupos de trabajo que se crearon.

Para determinar el grado de motivacién del alumnado se han utilizado
las siguientes preguntas:

1.

:Con qué frecuencia utilizaste el simulador de bolsa durante el curso?
(Indicador: al menos, dos veces a la semana). En relacién con la fre-
cuencia de uso, mds de la mitad de los grupos han accedido dos veces
por semana, casi un tercio afirma haberlo hecho una vez cada dos se-
manas y mds del 13 % de los grupos indican que accedieron casi todos
los dias. Por lo tanto, damos como confirmado el primer indicador.

;Cudntas operaciones has realizado? (Indicador: al menos, 6 ope-
raciones en total). En cuanto al nimero de operaciones realizadas,
el 77 % ha realizado al menos 6 operaciones, por lo tanto, se con-
sidera que se ha cumplido con las expectativas segn el indicador.

;Recomendarias el uso del simulador de bolsa en futuras ediciones
de la asignatura de Direccion financiera? (Indicador: al menos, un
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4.

60 % si). Con respecto a la recomendacién del uso de la plataforma
para futuras ediciones, la mayoria, el 83,70 % han indicado que si.

Valora la utilidad del simulador de bolsa para comprender mejor
los conceptos de la asignatura de Direccion Financiera (Indicador:
al menos 3,5 puntos de 5). Finalmente, respecto a la utilidad de la
plataforma para comprender los conceptos financieros, la mitad
de los grupos consideran irrelevante la herramienta para el apren-
dizaje, consideramos que este item no se ha cumplido y propon-
dremos mejoras para la siguiente edicién.

Para medir la aplicabilidad de los conocimientos adquiridos en un
contexto del mundo real, hemos utilizado como indicadores las respuestas
a las siguientes preguntas:

5.

:Cémo valorarias el grado de realismo del simulador de bolsa en
comparacién con el mercado real? (Indicador: al menos 3,5 pun-

tos de 5).

Valora la utilidad del simulador de bolsa para aplicar los concep-
tos de la asignatura de Direccion Financiera (Indicador: al menos

3,5 puntos de 5).

Con el objeto de medir la percepcién del estudiante sobre la aplicabi-
lidad de los contenidos al mundo real, los estudiantes valoran con 3,8 so-
bre 5 el realismo de la plataforma y con 2,8 sobre 5 la utilidad para aplicar
conceptos financieros. De este modo el segundo item no alcanza el objeti-
vo propuesto en los indicadores.

Finalmente, para poder determinar en qué medida se ha fomentado la
colaboracién y el trabajo en equipo entre ellos/as hemos utilizado los resul-
tados del cuestionario con los que evaltian el desempefo y actitud de los
miembros de cada grupo. En concreto las siguientes cuestiones:

7.

Valora la participacién en las reuniones (Indicador: al menos 3,5

puntos de 5).

Valora el cumplimiento con las actividades asignadas (Indicador:

al menos 3,5 puntos de 5).

Respecto a la experiencia de trabajo en equipo, en general los estudian-
tes han valorado muy positivamente el trabajo de sus compafieros/as de
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grupo. De esta forma la puntuacién media de la valoracién de la participa-
cién en las reuniones es de 4,3 puntos sobre 5 y el otorgado a la pregunta
sobre el cumplimiento de las actividades asignadas asciende a 4,2 puntos.

En este sentido cabe destacar que mds del 60% de los grupos eran
mixtos en cuanto a género y el 18 % incorporaba estudiantes Erasmus.

Nuestros resultados estdn en linea con los obtenidos por Sharma
(2015) quién mostraba cémo el estudiantado generé comentarios positi-
vos frente a la experiencia y sintieron como su motivacién aumentaba al
participar en ella. Ademds, los resultados obtenidos también estdn relacio-
nados con los resultados de McCann y Russon (2019) cuyos estudiantes
valoraron positivamente como la introduccién de software financieros les
facilité la aplicacién prictica de la teorfa vista en clase.

No obstante, se identifican dreas de mejora que pueden contribuir a
aumentar la motivacién de los estudiantes y aclarar la aplicacién de los
contenidos. En este sentido, acciones de mejora como la incorporacién de
una sesién exclusiva para analizar el mercado y proporcionar una explica-
cién detallada sobre cémo operar con el simulador y se enfatizard el vincu-
lo entre los conceptos vistos en clase con su aplicacién practica en el pro-
yecto. Ademds, se incluird una evaluacion del «grado de satisfaccion global
de la actividady en la encuesta y se considerard la posibilidad de analizar la
relacién entre el rendimiento en la asignatura y el desempefio en el juego
de bolsa y las interrelaciones entre la rentabilidad, el riesgo y la diversifica-
cién de las carteras de inversién.

En lineas generales, la implementacién de este proyecto ha tenido un
impacto positivo en la motivacién, el desarrollo profesional y las habilida-
des de trabajo en equipo de nuestros estudiantes. Cumple con su objetivo de
introducir a los estudiantes en el mundo de la inversién de manera atracti-
va y realista a través de la gamificacién, lo que aumenta su motivacién. No
obstante, creemos que atin podemos incrementar la motivacién en el
préximo curso mediante las mejoras propuestas.

En conclusién, esta actividad resulta beneficiosa para los estudiantes
al facilitar la comprensién de los conceptos vinculados a la Direccidn Fi-
nanciera. Ademds, promueve el trabajo en equipo y enriquece el proceso de
aprendizaje al fomentar la diversidad. La actividad serd sometida a un pro-
ceso de mejora continua, en la busqueda de incrementar los resultados
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medidos por los indicadores, con el fin Gltimo de contar con estudiantes
altamente motivados y competentes en la materia.
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4
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE AUTONOMO

A TRAVES DE CUESTIONARIOS

Iciar Alfaro Ruiz, Jests Asin Lafuente, Elena Lanchares Sancho
y Sergio Puértolas Broto

RESUMEN

En este capitulo se analiza el uso de cuestionarios de autoaprendizaje
como herramienta de estudio auténomo y su efecto en el rendimiento acadé-
mico, centrdndose en la ensenanza de «diagramas de esfuerzos» en Arquitec-
tura e Ingenierfa. Para ello se ha creado un curso completo basado en dos
tipos de cuestionarios (autoaprendizaje y comprobacién) y se ha integrado
en la programacién de las asignaturas en planes de estudios de distintas titu-
laciones con cuatro niveles de utilizacién, desde no utilizarlos en absoluto
hasta ser tarea obligatoria para la calificacién global de la asignatura. Los re-
sultados obtenidos se han analizado mediante modelos estadisticos para de-
terminar la influencia de los cuestionarios en la nota del ejercicio final de la
evaluacién. Se observa una correlacién significativa entre la participacién en
cuestionarios, o la nota obtenida en los mismos, y los resultados obtenidos
en el ejercicio final.

Introduccién

El Espacio Europeo de Educacién Superior promueve un cambio me-
todoldgico en las instituciones de educacién superior, colocando al alumno
como el centro del proceso de ensenanza-aprendizaje. En comparacién con
otros métodos de ensefianza més tradicionales, los enfoques activos de apren-
dizaje habitualmente ejercen claros efectos positivos sobre el rendimiento
académico del alumnado y sobre otras variables, tales como la productividad,
la motivacion y las actitudes hacia el aprendizaje (Di Serio ez al., 2013).
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En este contexto, se ha llevado a cabo un andlisis sobre las ventajas
del uso de cuestionarios Moodle como herramienta para el estudio auté-
nomo del alumno. La investigacién se ha centrado en un aprendizaje
especifico: la realizacién de «diagramas de esfuerzos», que es un aspecto
clave en el drea mecdnica de los estudios de Arquitectura e Ingenierfa. La
mejor manera de aprender a hacer diagramas de esfuerzos es practicindo-
los, ya que la teoria es sencilla y es la practica la que permite comprender
este tipo de ejercicios, por lo que una estrategia de aprendizaje activo
puede resultar muy apropiada.

El objetivo es analizar el impacto que tiene el uso de estos cuestiona-
rios en el aprendizaje del alumnado y determinar la mejor manera de inte-
grarlos en la programacién de la asignatura. Para ello, se ha creado una
coleccién de cuestionarios de dos tipos: cuestionarios de autoaprendizaje y
cuestionarios de comprobacién o autoevaluacién. Ademds, los cuestiona-
rios se han integrado a diferentes niveles en distintos grupos: no usarlos,
dejarlos disponibles para su libre uso, asignarles cierto peso en la evalua-
cién o integrarlos completamente en la asignatura, estableciendo fechas de
entrega y teniendo un peso preestablecido en la nota final.

Datos y métodos

Cuestionarios

Para la realizacién de la experiencia se han creado distintos tipos de
cuestionarios utilizando la plataforma Moodle, muy utilizada en entornos
educativos. Los cuestionarios se dividen en dos tipos:

*  Cuestionarios de aprendizaje: tienen cardcter formativo, el alum-
no puede repetirlos tantas veces como quiera, el tiempo es ilimi-
tado, van acompafados de breves explicaciones tedricas y si se
falla alguna pregunta, se recibe retroalimentacién y ayuda para
resolverla.

*  Cuestionarios de comprobacién: denominados «Demuestra lo que sa-
bes». Se van intercalando, y sirven como autoevaluacién para el
alumno, permitiéndole conocer el grado de competencia adquirido
a lo largo del proceso de autoaprendizaje. En estos, el tiempo estd
limitado, solo se pueden realizar una vez y no hay retroalimentacién.
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Disefio del experimento y muestra

Los estudiantes se han dividido en cuatro grupos y en cada grupo los
cuestionarios se han utilizado de distinta manera:

* Grupo A. No se utilizard ningtin cuestionario. Solo se realizard el
ejercicio final comun a todos los estudiantes.

* Grupo B. El alumno tendrd los cuestionarios disponibles durante
todo el cuatrimestre para que los utilice de forma voluntaria.

*  Grupo C. Como el grupo B, pero ademds la nota obtenida en los
cuestionarios se tendrd en cuenta en la nota final de la asignatura.

*  Grupo D. Como el grupo C, pero ademds el profesor pautard fe-
chas de entrega para cada uno de los cuestionarios. No estarin
disponibles todo el cuatrimestre.

Para cuantificar el grado de aprendizaje adquirido por los alumnos, y
poder comparar los resultados entre los cuatro grupos anteriormente definidos,
todos los alumnos deberdn resolver un ejercicio final de similar dificultad.

Tratamiento estadistico

La comparacién entre la posicién central de las distintas puntuaciones
en los grupos se realiza mediante un test de Kruskal-Wallis (KW) para
comparar medianas. Esta técnica es adecuada cuando la distribucién en la
variable numérica es asimétrica.

Se ajustan modelos de regresién considerando la nota del ejercicio fi-
nal como respuesta y, como conjunto de potenciales covariables, las pun-
tuaciones obtenidas en los cuestionarios de aprendizaje, de comprobacién
y el porcentaje de cuestionarios realizados. El objetivo es identificar si exis-
te alguna influencia del tratamiento, es decir, si existe alguna relacién entre
la calificacién de estos objetivos de aprendizaje en el examen final y los
resultados parciales a lo largo del curso. El modelo se selecciona mediante
un algoritmo de seleccién por pasos, imponiendo que la significacién de
los términos incluidos de 0,05.

Resultados

La base de datos incluye estudiantes del curso 2022-2023 en las
asignaturas de los grados en Ingenieria Eléctrica y de Ingenieria en Tec-
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nologias Industriales (grupo B), Ingenierfa Quimica (grupo C) y de Ar-
quitectura y de Ingenieria de Disefio (grupo D). En esas titulaciones han
participado 376 estudiantes en la realizacién de cuestionarios y han rea-
lizado el ejercicio final 324 estudiantes. En el grupo B se han distinguido
las dos titulaciones, debido a que los contenidos de la asignatura, ligados
al cdlculo de estructuras mecdnicas, la hacen mucho menos atractiva para
el Grado de Ingenieria Eléctrica (subgrupo B2). Ademds, se considera
para el grupo A (control) la informacién de las calificaciones en el ejerci-
cio final de un grupo docente de Ingenierfa Quimica en el curso 2021-
2022, con 24 estudiantes. Se ha considerado este grupo como control
puesto que claramente no estd afectado por la metodologia propuesta,
evitando una posible accién involuntaria del profesorado que pudiera
provocar algtin sesgo en los resultados.

En el modelo estadistico se han considerado como variables potencia-
les tanto la nota de los cuestionarios de aprendizaje como la nota de los
cuestionarios de comprobacién. En todos los modelos calculados se ha
observado que la influencia de ambas variables es la misma, por lo que en
los resultados que se presentan a continuacién solo se utiliza como variable
la nota de los cuestionarios de aprendizaje.

La Tabla 1 resume el nimero de participantes en la actividad, valor
medio y desviacién tipica de la Nota de aprendizaje, asi como el niime-

TABLA 1
N.° c:iijlo:a:/;a: Nota aprendizaje. N.° Nota
participantes vealizados Media (Desv. Tip.)  examinados  ejercicio final
A — — — 24 5,78 (3,18)
B1 57 56,1 5,10 (3,26) 48 7,44 (2,03)
B2 65 16,3 1,31 (2,69) 43 2,37 (3,10)
C 58 66,7 5,36 (3,64) 35 3,46 (3,79)
D 196 83,1 7,39 (3,02) 174 3,81 (2,90)

Numero de participantes en la actividad, media del porcentaje de cuestionarios realizados por
cada estudiante, resumen de la Nota de aprendizaje (valor medio y entre paréntesis desviacion
tipica), nimero de estudiantes que han hecho el ejercicio final y resumen de la Nota de ese
ejercicio final.
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ro de examinados y resumen de la Nota del ejercicio final, en este caso
incluyendo el grupo control. Como cabia esperar hay menor participa-
ci6én en la actividad cuando no existe impacto directo sobre la nota fi-
nal. Asi, el porcentaje de cuestionarios realizados es menor en el grupo
B2, seguido en el B1, en el Cy mayor en el D, con diferencia significa-
tiva en el test de Kruskal-Wallis (p-valor = 0.000). El valor medio de la
nota de aprendizaje es similar en B1 y C y claramente superior en el
grupo D, donde se aprecia el interés de los estudiantes por obtener una
calificacién. En la gréfica de la Figura 1(a) se muestra el valor medio de
la Nota del diagrama de examen, con un Intervalo de Confianza al 95 %.
El valor medio de la nota en el ejercicio final en las variantes Cy D es
similar, pero hay diferencia significativa entre variantes (p-valor = 0.000,
test KW).

El gréfico mostrado en la Figura 1(b) describe la relacién del porcen-
taje de cuestionarios hechos, por grupos, con el valor medio suavizado de
la Nota de aprendizaje. El suavizado lowess representa una fuerte relacion
creciente y similar entre grupos, salvo en el grupo B2 donde la participa-
cién y la nota obtenida ha sido muy reducida. Los dos graficos inferiores
(Figuras 1c y 1d) representan el suavizado de la Nota del ejercicio final
frente al porcentaje de cuestionarios realizados y la Nota de aprendizaje. Se
aprecian relaciones crecientes en el grupo Bl respecto al porcentaje de
cuestionarios y en la mayor parte de los grupos respecto a la Nota de apren-
dizaje. En el grupo D aparecen 17 estudiantes que no han realizado ningtn
cuestionario pero que han tenido una calificacién media de 5,4 en el ejer-
cicio final, lo que produce que el suavizado de ese grupo no sea de incre-
mento mondtono.

El modelo ajustado para la respuesta «Nota del ejercicio final» se resu-
me en la Tabla 2. Aparece un efecto significativo asociado al grupo y se
incluye el efecto cubico de la Nota de aprendizaje, significativo a nivel
0,05. La Tabla 2 representa los efectos estimados por el modelo sobre el
valor medio. En la segunda columna de la tabla, el coeficiente estimado
para el grupo A representa la calificacién media en el grupo control, mien-
tras que los pardmetros estimados para el resto de grupos se interpretan
como el valor que incrementa o reduce la calificacién respecto al grupo de
control para personas que tengan valor 0 en la Nota de aprendizaje, es decir,
que no han participado en la actividad.
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Figura 1. Graficas de Resultados. (a) Valor medio de la nota del ejercicio final por grupos. (b) Valor
medio suavizado de la Nota de aprendizaje frente al porcentaje cuestionarios realizados. (c) Valor
medio suavizado de la Nota del diagrama final frente al porcentaje de cuestionarios realizados por
cada alumno. (d) Suavizado de la Nota de ejercicio final frente a la Nota de aprendizaje.

TABLA 2
RESUMEN DEL MODELO ESTADISTICO

Término Coeficiente Error estandar Valor T Valor p
Constante (grupo A) 5,778 0,597 9,68 0,000
Grupo Bl 1,146 0,758 1,51 0,132
Grupo B2 -3,577 0,748 -4,78 0,000
Grupo C -3,022 0,822 -3,68 0,000
Grupo D -2,957 0,742 -3,98 0,000
Nota aprendizaje A3 0,001158 0,000449 2,58 0,010

Desv. Tip. Residual 2,93

R-cuad. 22,91 %
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Figura 2. Valor medio ajustado e intervalo de confianza al 90 % para la Nota del ejercicio final, en
negro para el grupo B1y en rojo para el grupo D.

El efecto de la actividad de innovacién docente estd representado en el
modelo por el efecto de la Nota de aprendizaje. Este efecto aparece repre-
sentado en la Figura 2 para los grupos B1 y D; es no lineal e incrementa la
Nota del ejercicio final claramente a partir del valor 6. El incremento esti-
mado es de 1,16 cuando la Nota de aprendizaje es 10, con intervalo de
confianza al 95% es (0.19, 2.12).

Conclusiones

Analizando la influencia de la metodologia utilizada (grupos B, Cy
D), se comprueba que la participacién y la nota de los cuestionarios de
aprendizaje es mayor cuanto mds implicada estd la realizacién de los cues-
tionarios en la programacién de la asignatura.

En el grupo B, en el que no se recibe recompensa directa por rea-
lizar los cuestionarios, se observa una muy baja participacién en uno de
los dos subgrupos, el grupo en el que la materia a estudiar estd mds
alejada de los intereses de la mayoria de alumnos de esa titulacién. Este
efecto no se aprecia en las otras dos variantes metodoldgicas, grupos C
y D, que también contienen grupos de alumnos que, por la temdtica de
su titulacién (Ingenieria de Disefio, Ingenierfa Quimica), podrian con-
siderar esta materia como complementaria y menos relevante para su
formacion.
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En cuanto al rendimiento académico, expresado por la nota obtenida
en el ejercicio final, se evidencia una relacién positiva entre nota de apren-
dizaje y nota del ejercicio final, siempre que se haya sacado mds de un 6 en
la nota de aprendizaje. Esta tendencia también se observa respecto al nd-
mero de cuestionarios hechos. Si han realizado mds del 75 % de los mis-
mos, la relacidén entre cuestionarios realizados y nota del ejercicio final
tiene una pendiente creciente.

Aunque los resultados del grupo D son mejores que los del grupo C,
no es una diferencia acusada, pudiéndose concluir que pautar el aprendi-
zaje, en cuanto a la exigencia de realizar los cuestionarios en determinadas
fechas que se ajusten a la programacién de la asignatura, no influye apenas
en el resultado académico final.
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5
LA WIKI DE MOODLE: UNA HERRAMIENTA

DE APOYO PARA PRACTICAR COMENTARIOS
FILOLOGICOS EN EL AULA UNIVERSITARIA

Elena Albesa Pedrola

RESUMEN

Se ofrece en este capitulo una propuesta de trabajo con la herramienta
wiki de Moodle para la realizacién de comentarios filolégicos de cardcter dia-
crénico en la asignatura de Historia de la lengua espaiola del Grado en Filologia
Hispdnica de la Universidad de Zaragoza. El uso de esta wiki viene motivado
por las circunstancias actuales en esta materia (nimero elevado de alumnos en
clase, tinico grupo de docencia, reduccién del nimero de horas dedicadas a la
correccién de trabajos...) y, aunque presenta algunas desventajas como la des-
igual participacién de todo el alumnado, conlleva otras ventajas notables como
son la retroalimentacién inmediata y continua por parte del profesorado, la
colaboracién entre el alumnado y la correccién entre iguales.

Introduccién

La Historia de la lengua espanola es una de las materias presentes en
la inmensa mayoria de planes académicos del Grado en Filologia Hispdni-
ca de las universidades espanolas e hispanoamericanas. Estd dedicada al
estudio de dicha lengua desde sus origenes en el latin vulgar hasta la actua-
lidad desde un punto de vista diacrénico, es decir, teniendo en cuenta su
evolucién a lo largo del tiempo. Es un pilar central en la Filologia y a me-
nudo su estudio se ha asociado con ciertas dificultades que presenta el
alumnado al cursarla por conjugar conocimientos variados en cuanto a
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dmbitos (fonético-fonoldgico, morfosintdctico y léxico) y en cuanto a rela-
ciones con otras materias, por ejemplo, el latin.

Asi, el Grado en Filologia Hispdnica de la Universidad de Zaragoza
cuenta con una asignatura denominada Historia de la lengua espanola
en tercer curso, asi como también unas Gramadtica histérica I y II que se
imparten en el cuarto curso y que suponen una profundizacién en los
conocimientos fonéticos por un lado y morfosintdcticos por otro, que
se comienzan a ver en el curso previo. Las tres conforman el estudio
diacrénico de la lengua durante el grado. Especificamente, en la guia
docente de la asignatura de tercero, que es ese primer acercamiento a la
evolucién de nuestra lengua, se estipula que uno de los resultados de
aprendizaje que se pretende conseguir en el alumnado es la «capacidad
para describir y explicar los problemas especificos referidos al estudio
diacrénico de la lengua espafola». Una manera adecuada y efectiva de
descubrir los cambios que se han producido en dicha lengua es acceder
a documentos redactados en distintas épocas y trabajar sobre ellos; es el
denominado comentario de textos diacrénico o comentario filolégico.

De este modo, la metodologia para fomentar en el alumnado dicha
capacidad y, en definitiva, para comprender los cambios que se han
producido en la lengua a lo largo del tiempo —conjugando la historia
externa y la evolucién interna— es ensefar cémo se hacen estos comen-
tarios (en qué estructuras lingiiisticas deben fijarse, cudles son las claves
para la datacién de un texto, qué formato debe tener, cémo debe estar
redactado, etc.) y fomentar que, poco a poco, sean los mismos estu-
diantes quienes redacten un comentario completo. Esto se consigue con
una supervisién individual y constante por parte del profesorado de
esta asignatura. No obstante, debido a las circunstancias actuales en las
que se encuentra esta materia en la Universidad de Zaragoza, como es
el elevado nimero de estudiantes matriculados en la materia —que al-
canza una media de 61,5 en los dltimos cuatro cursos académicos? (sin

1 Para mds informacion acerca de qué son los comentarios filolégicos, constlten-
se las obras de referencia: Marcos (1998), Cano (2000), Frago (2002), Ariza (2008), Pons
(2010) y Rodriguez Molina (2018), entre otros.

2 Dato extraido de Datos Abiertos y Transparencia de la Universidad de Zaragoza
(Servicio de Gestién de Datos).



La wiki de Moodle 51

contar el alumnado extranjero, que es numeroso)—, la existencia de un
solo grupo de docencia sin desdobles y la reduccién de horas dedicadas
a correccién de trabajos en los planes organizativos docentes, hacen
que esta labor de correccién y de retroalimentacién sea realmente com-

plicada.

La wiki de Moodle

Debido a estas circunstancias, el profesorado de la asignatura de His-
toria de la lengua espanola comenzé a plantearse otras alternativas de traba-
jo que facilitaran esta labor. De esta forma surgié el uso de la wiki de
Moodle, que es la herramienta de gestion de aprendizaje de referencia en la
Universidad de Zaragoza; su objetivo es promover el uso de comunidades

de aprendizaje en linea por parte del profesorado. De acuerdo con el grupo de
investigacién VIRTUS (2009), una wiki es:

pagina web que contiene texto, imdgenes, enlaces y cualquier otro tipo de conte-
nido, la cual puede ser visitada y editada por cualquier persona. Se utiliza con el
propdsito de crear documentos de manera colaborativa, lo cual favorece entre
otras cosas la rapidez de la construccién, el aporte diversificado y la construccién

objetiva del mismo. (p. 67)

Asimismo, para Rodriguez Febres (2009), «los participantes no solo
aportan sus ideas, sino que también trabajan sobre las ideas de otros, com-
partiendo informacién y desarrollando conocimiento colectivo» (p. 44).
De esta suerte, si creamos una wiki en el Moodle de nuestra asignatura
—una tarea realmente sencilla y para la que no hacen falta conocimientos
informdticos especificos—, la podremos dotar de contenido tanto noso-
tros, los profesores, como nuestro alumnado, en el que alimentaremos al
mismo tiempo un trabajo en equipo y también una revisién constante por
su parte y también por parte del profesorado.?

3 Cada vez son mds los profesores universitarios que usan este tipo de herramien-
tas de la Web 2.0, como lo demuestra, entre otras, la experiencia en el Grado en Ingenie-
ria en Tecnologia Naval de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (Canino-
Rodriguez, Ravelo-Garcia y Sdnchez-Rodriguez, 2018).
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El trabajo dentro y fuera del aula

El trabajo con la wiki de Moodle comienza inevitablemente con la
explicacién de lo que es un comentario filolégico: sus partes, sus pilares
clave, su estructura, etc. Para ello, seguimos la propuesta de Rodriguez
Molina (2018). También es indispensable explicar a los alumnos los obje-
tivos que perseguimos al realizar esta actividad y qué esperamos de ellos.
Tras haber hecho la explicacion teédrica pertinente y haber mostrado ejem-
plos de comentarios hechos por expertos y también por compafieros de
cursos anteriores que les puedan servir como modelo, pasamos al trabajo
especifico en Moodle, que consta de tres pasos:

1. El profesor abre en Moodle una o varias wikis a través de la opcién
«Afadir una actividad o un recurso» (véase Figura 1). En cada una de
dichas wikis copiard un fragmento del texto que se quiera comentar
para que los alumnos lo puedan ver. Es aconsejable que en un primer
acercamiento a un texto antiguo el alumnado no deba hacer un co-
mentario completo, sino alguna tarea més sencilla, como puede ser
localizar algtin rasgo en concreto, por ejemplo, la apdcope extrema
de - en textos de los siglos x11 y x111 (véase Figura 2).

Afiadir una actividad o un recurso x
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Figura 1. Afadir una actividad o un recurso
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Apécope extrema en I Cid

De apécope extrema no mantenida en nuestra lengus actual he encontrados

Figura 2. Aportacidn de los alumnos a una wiki con tarea especifica

2. En cada una de las wikis, los alumnos tienen la opcién de ver qué
han escrito sus compaferos y también de editar el contenido: pue-
den afadir informacién o también modificar la aportada por sus
compafieros (véase Figura 2). Tras hacer algunas actividades mds
simples, ya se les puede ofrecer a los estudiantes un texto para que
hagan un comentario de manera conjunta, fijindose y estructu-
rando el comentario segtin los distintos rasgos que deben localizar
(fonético-fonoldgicos, morfosintdcticos y léxicos) (véase Figura
3). Esto es, un comentario construido con las aportaciones de
todo el alumnado. No obstante, el profesor puede pedir al alum-
nado que, mientras dure el proceso de creacién conjunta, cada
estudiante inserte su nombre antes de cada aportacién.* Es impor-
tante que el contenido esté bien, pero también lo es que tenga un
formato adecuado y que toda la redaccién quede coherente. De-
bemos hacer hincapié en que no consiste en que cada estudiante
aporte un rasgo, sino que quede una redaccion global del comen-
tario adecuada y cohesionada.

4 En las imdgenes que se presentan aqui se ha borrado el nombre de los alumnos
por proteccién de datos.
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Libro de Buen Amor, Juan Ruiz Arcipreste de Hita
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[Madric: Real Academia Espafiola ms. 19]
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Figura 3. Propuesta de organizacion de comentario de texto

3. El profesor corrige las aportaciones a medida que se van produ-
ciendo y va dando indicaciones sobre como deberia organizarse la
informacién (véase Figura 4). El resultado final debe ser un co-
mentario completo que el alumnado haya realizado y pueda tener
como modelo para estudiar.
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Figura 4. Aportaciones del alumnado para crear el comentario en conjunto
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A modo de conclusién: ventajas e inconvenientes

El profesorado de las asignaturas dedicadas al estudio diacrénico de la
lengua somos plenamente conscientes de que en esta forma de trabajo aflo-
ran ciertos inconvenientes, como es el hecho de que no todos los estudian-
tes participan por voluntad propia en la wiki, por lo que habrd alumnos
muy colaboradores y otros alumnos que no aporten nada. No obstante,
este problema puede surgir en cualquier tipo de actividad de clase que
tenga caricter voluntario. Es cierto también que cada uno de los estudian-
tes no es responsable de un comentario filolégico propio e individual, lo
que, sin duda, seria el resultado ideal, si bien a través de la wiki el profeso-
rado puede dar una retroalimentacién casi inmediata y, ademds, hacerlo de
manera continuada y constante, hecho que el alumnado valora. Esto —en
las circunstancias actuales— serfa inviable si cada alumno hiciera un co-
mentario individual y lo entregara al profesor para su correccién. Por ulti-
mo, no debemos perder de vista que el trabajo con la wiki implica una
ventaja muy relevante, que es la correccién entre iguales, es decir, entre los
propios alumnos (puede verse esta correccién en la Figura 4, en el apartado
de «Cuestiones léxicas»), y también un trabajo continuo por parte del es-
tudiante que le obliga a revisar continuamente tanto sus aportaciones
como las de sus compafieros de clase.
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6
EXPERIENCIA DE EVALUACION
DEL APRENDIZAJE EN LINEA EN ESTUDIANTES
DEL NIVEL SUPERIOR

Virginia Gutiérrez Aguilar, Gabriela Ydnez Pérez y Luis David Gémez
Cortés

REsuMEN

A causa de la pandemia del COVID-19, nos hemos visto obligados a la
imparticién de asignaturas en linea en todos los niveles de educacién. Esto
permitié el uso de diversas plataformas instruccionales para llevar a cabo dicha
tarea, la cual conlleva la seleccién de herramientas apropiadas para la evalua-
cién del aprendizaje de los estudiantes en entornos virtuales. Por estos motivos,
la investigacidn se basa en compartir la experiencia de la evaluacién en linea de
alumnos del nivel superior, el realizar un anilisis detallado para detectar las
dreas de oportunidad para potenciar el aprendizaje.

Introducciéon

Cuando hablamos de evaluacién del aprendizaje en entornos virtuales
debemos tomar en cuenta las habilidades digitales del aprendiz, el interés
sobre la asignatura, el conocimiento previo que poseen, el uso y manejo de
la plataforma instruccional, asi mismo, aspectos metodoldgicos como los
propdsitos a alcanzar, competencias a desarrollar, organizacién y estructura
de contenidos, formulacién de actividades, criterios de evaluacién, aseso-
rias o tutorfas; aunado a lo anterior, los estudiantes deben adoptar estrate-
gias y técnicas apropiadas y sistemdticas para participacién en las dindmi-
cas contempladas, seguir el ritmo y cumplir con el calendario de entrega de
actividades asignadas.
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Todas estas variables antes mencionadas estdn entrelazadas y deben de
ser de cardcter positivo para garantizar una evaluacion favorable. Debido a
lo anterior, el presente trabajo es una experiencia de evaluacién del aprendi-
zaje de los estudiantes en entornos virtuales de nivel superior, de la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla de la Facultad de Ingenierfa en el Area de
Ciencias Bésicas, bajo la plataforma instruccional de Microsoft Teams; para
ello se realizé un andlisis de la diversa literatura del tema que nos compete,
asi mismo se desarrollé la metodologia que se aplicé al caso de estudio,
dentro de los hallazgos se puede mencionar que es de suma importancia
disponer del tiempo adecuado para retroalimentar las actividades designa-
das al alumnado y que este no sea un excesivo ndmero, porque afecta la
dedicacién del docente comprometiendo el proceso de aprendizaje; a lo
anterior sumamos el compromiso y responsabilidad que el discente debe
poseer para el cumplimiento de los diversos deberes que le asigna el profe-
sor. Otro punto de suma importancia es considerar que la Institucién del
caso de estudio es del sistema publico y por tal motivo la mayoria del alum-
nado no cuenta con los recursos econémicos para una educacién a distan-
cia, ya que esta conlleva el contar con un dispositivo electrénico (tableta,
computadora de escritorio, lptop o en el peor de los casos teléfono inteli-
gente), conexion a Internet, lo cual mina su economia al punto del abando-
no de sus estudios.

Marco tedrico

En el momento de evaluar debemos hacernos cuatro preguntas: ;qué
evaluar? Se evaltan los propésitos y contenidos conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales. ;Quién evalta? El docente, pero también interviene el
alumno. ;Cudndo evaluar? En la fase inicial, en la continua, al final. ;Cémo
evaluar? Técnicas y métodos de evaluacién que se van a emplear. En rela-
cién con este dltimo punto (Martinez, 2003), menciona que los instru-
mentos, situaciones, recursos o procedimientos que se utilizan en el proce-
so educativo deberdn ser seleccionadas en funcién del tipo de informacién
que queramos obtener y ha de ser coherente su estructura con la finalidad que
se quiere alcanzar.

Aunado a lo anterior, los entornos virtuales deben organizarse en
cuatro 4reas, iniciando con la de comunicacién en la cual se facilita las
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relaciones entre los implicados desarrollando dos tipos de destrezas:
dominar técnicamente el uso de entornos virtuales y establecer relacio-
nes entre los profesores y los estudiantes y entre estos tltimos; las he-
rramientas mds habituales son: correo electrénico, foro de discusién y
salas de chat. La segunda 4rea seria la de contenidos en donde se deben
proporcionar pautas que permitan su andlisis, categorizacién y crite-
rios de validez/fiabilidad. La tercera 4rea es la de informacién enfocada
con el grado de cumplimiento, compromiso y ritmo con el que ha ido
desarrollando su actividad formativa el estudiante, como indicadores de
evaluacién se pueden destacar las visitas del alumnado a las publica-
ciones y notificaciones del profesor; otra es el cumplimiento de la
agenda virtual que guia las actividades y desarrollo del curso, por ulti-
mo tenemos el drea de recursos que consta en la participacién del do-
cente en la tarea de cargar y descargar archivos que el alumno suele
utilizar, recursos informdticos que contendrdn programas o utilidades.
En estos entornos es necesario decidir, de las actividades que se reali-
zan, cudles son objeto de evaluacién (Martinez, De Gregorio, Hervis,
2012).

La plataforma instruccional de Microsoft Teams se adectia a lo men-
cionado en los pédrrafos que anteceden: cuenta con las herramientas de
comunicacion, espacios para compartir materiales, desde documentos has-
ta contenido multimedia, facilita el seguimiento del cumplimiento de los
deberes de cada alumno y su interaccién con los diversos materiales pro-
porcionados para su proceso de aprendizaje. La plataforma Microsoft
Teams forma parte de Microsoft 365 Educacidn, a la cual se puede acceder
a través de una cuenta de usuario, permitiendo de esta manera que se creen
equipos de clase solo con los miembros, lo cual ayuda al control y protec-
cién de datos e identidad.

Desarrollo

La experiencia de la evaluacién en linea de alumnos del nivel superior
que se expone a continuacion pretende dar a conocer las diversas estrate-
gias que permiten realizarla.

En primer orden mencionaremos que los grupos estdn organizados en
equipos de clase, como se puede visualizar en la Figura 1, con la finalidad



60 Virginia Gutiérrez, Gabriela Yinez y Luis David Gémez

Figura 1. Equipos de clase y mensaje de bienvenida a los estudiantes en Microsoft Teams

de llevar un control y administracién. A los estudiantes se les da la bienve-
nida y se aplica una prueba diagnéstica que permita identificar los conoci-
mientos previos de la asignatura a cursar.

Para medir la comprensién de conceptos clave se hizo uso de la apli-
cacién de cuestionarios de opcién multiple y preguntas abiertas (ver
Figura 2).

Casos de estudio y ejercicios de aplicacién con el propésito de verifi-
car el entendimiento de procedimientos, socializacién de resultados entre
pares para enriquecer conclusiones (ver Figuras 3 y 4).

fa de inform

Figura 2. Cuestionarios para mediciéon de comprension de conceptos

Figura 3. Casos de estudio
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Figura 4. Ejercicios de aplicacién

Videos cortos de mdximo 7 minutos para explicar diversas activida-
des, como puede ser una investigacion, con coevaluacién a partir de una

rubrica (Figura 5).

La retroalimentacién de actividades se realiza de forma oral o escrita
siendo de suma importancia, debido a que con ella damos seguimiento a
los avances e identificamos 4reas de oportunidad permitiéndonos fortale-
cer el proceso de ensenanza-aprendizaje (Figura 6).

Figura 6. Retroalimentacion
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Figura 7. Seguimiento

Seguimiento a las tareas realizadas por medio de reportes de actividad
digital y cumplimientos de los diversos deberes asignados a los estudiantes
dentro de la plataforma (Figura 7).

En los parrafos anteriores se hizo referencia a las herramientas mds sig-
nificativas dentro de la experiencia que compartimos, sin olvidarnos de otros
instrumentos y utilidades como lo son videoconferencias, listado de pdginas
web, foros de discusidn, chat, etc., todos relacionados con las temdticas de las
asignaturas impartidas que dan soporte a la evaluacién del proceso de ense-
fianza-aprendizaje en linea.

Conclusiones

La educacién a distancia crece de manera exponencial. Esto amerita
que los docentes estemos a la vanguardia en dicha modalidad para hacer el
mejor uso, manejo e implementacién de esta, teniendo una capacitacién
constante en las diversas herramientas virtuales.

La retroalimentacién se realizd, en algunos casos de forma oral, pero
en la mayoria de ellas fue de manera escrita, por medio de la plataforma
instruccional. Cabe recalcar que por el nimero de estudiantes que se
atiende (120 de promedio) se requiere de mayor tiempo de dedicacién y
puede ser una tarea compleja y desgastante que conlleve actividades re-
mediales.

El grado de cumplimiento y compromiso del alumnado es medido a
través de las visitas a las publicaciones y notificaciones del profesor, ademds
de la consulta a la agenda virtual. En este sentido detectamos un porcenta-
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je alto de estudiantes que no realizaban estas acciones y por tal motivo se
vefa afectada la entrega en tiempo y forma de sus deberes.

El bajo porcentaje de participacion de los estudiantes se debe en gran
medida a la notable diferencia de recursos econémicos, ya que, al no contar
con los dispositivos necesarios para realizar sus actividades, los lleva al in-
cumplimiento de las mismas.

Entre los hallazgos se revelaron algunas debilidades en los procesos de
evaluacién que no favorecen el aprendizaje centrado en el alumno y la re-
troalimentacion, entre las que encontramos el poco o nulo conocimiento
o dominio de una plataforma instruccional, asi como de las herramientas
virtuales.

Finalmente se pudo identificar que para que un proceso de aprendiza-
je-ensefianza sea exitoso es importante que exista compromiso, tiempo y
dedicacién.
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DESARROLLO DEL AUTOLIDERAZGO

EN LA FORMACION DE OFICIALES:
EL BLOG PERSONAL
COMO HERRAMIENTA FORMATIVA

Carlos Garcia-Guiu Lépez y Nerea Vadillo Bengoa

RESUMEN

Este trabajo proporciona informacién de primera mano sobre la formacién
en autoliderazgo de los oficiales del Ejército de Tierra, obtenida del andlisis de los
resultados de una prictica docente en la asignatura de Liderazgo del Grado en In-
genierfa de la Organizacién Industrial. Los objetivos de la préctica se centraban en
mejorar las competencias de liderazgo a través del autoconocimiento y fomentar
la reflexién de los alumnos para favorecer el propio desarrollo en su formacién
como lider. Para ello, los cadetes realizaban un blog personal a modo de diario en
el que reflexionaban en torno a preguntas relacionadas con los contenidos de la
asignatura para potenciar su conocimiento personal e identificacién de las propias
fortalezas y debilidades en la faceta de lider. Dicha actividad pretendia también
reforzar la motivacién con el aprendizaje, asi como mejorar el conocimiento e
identificacién con las ideas fuerza de la asignatura. Las conclusiones obtenidas a
través de la elaboracién del blog personal y la contestacién a un cuestionario de
evaluacién de la prictica apuntan a que la actividad docente ha permitido fomen-
tar la reflexién y mejorar su autoconocimiento sobre sus posibles fortalezas y debi-
lidades como lider, ademds de integrar e interiorizar mejor el conocimiento de los
contenidos impartidos en el aula y aumentar la satisfaccién por la asignatura.

Introduccién

La formacién y preparacién para ejercer el liderazgo constituye una de
las prioridades del Ejército 2035, donde el ejercicio del mando estd orien-
tado a la mision, a través de la confianza, el ejemplo, la iniciativa, la res-
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ponsabilidad, los valores y la comunidad de propésito entre los componen-

tes del Ejército de Tierra (DIDOM, 2018).

En los Centros Docentes Militares, una de las competencias funda-
mentales en la que se prepara a los alumnos para desempefar sus cometi-
dos profesionales es la formacién en liderazgo, que se fundamenta tanto en
el desarrollo en los alumnos de su propio autoliderazgo, entendido como
una capacidad para ejercer el liderazgo a través del propio conocimiento
personal, como en la formacién en otras competencias de tipo psicosocial
tales como la comunicacién, la direccién de equipos, la motivacién o la
resolucién de conflictos y gestion del estrés.

El presente trabajo, basado en la realizacién de un proyecto de inno-
vacién docente del Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza, con-
siste en la elaboracién de un blog personal en el marco de la asignatura
Liderazgo del Grado en Ingenieria de la Organizacién Industrial impartida
a los alumnos de 2.° curso de Ensefianza Militar de Oficiales, desarrollado
en el curso 2022-2023. De este proyecto se ha obtenido informacién rele-
vante sobre las motivaciones y autopercepciones que los alumnos tienen
sobre su propio autoliderazgo. Los resultados obtenidos tanto del andlisis
de los contenidos recogidos en los blogs personales de los estudiantes como del
cuestionario final que estos cumplimentan al finalizar el curso para evaluar
la dimensién y la validez de la préctica han permitido a los autores obtener
informacidn relevante a partir de la cual poder disefiar y elaborar nuevas
propuestas para mejorar la practica docente de la asignatura.

Concepto de autoliderazgo

Las primeras referencias en el dmbito del autoliderazgo las podemos
encontrar en el propio autoconocimiento y en el desarrollo de estrategias
de motivacién intrinseca en el marco de las empresas y las organizaciones
(Manz, 1986). El autoliderazgo se plantea como un proceso basado en la
propia motivacion (Husnatarina y Elia, 2022), el propio autoconocimien-
to, autocontrol y la mejora a través de diferentes estrategias cognitivas

(Manz y Neck, 2004; Neck y Houghton, 2000).

En el 4mbito militar, en el Ejército de Tierra, la propia doctrina de
liderazgo (MADOC, 2018) concibe el autoliderazgo basado en el propio
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autoconocimiento y en el autodesarrollo de los sujetos. El autoconoci-
miento se formaliza a través de la propia capacidad para dirigirse, tanto para
percibir y comprender las propias fortalezas y debilidades en tanto que
lider, como para perfeccionar el autodesarrollo y el aprendizaje autodiri-

gido.

El autoliderazgo se puede entender bajo esta perspectiva completa
como la capacidad para ejercer el liderazgo a través del propio conocimien-
to personal; del andlisis de las propias fortalezas y debilidades para ejercer
el mando; del desarrollo del autocontrol; y de la mejora continua de las
propias competencias como lider.

Partiendo de este planteamiento, con objeto de favorecer y mejorar las com-
petencias en autoliderazgo de los cadetes, se disefié una préctica docente basada
en la elaboracién de un blog en el que el alumno, a medida que avanzaba en el
conocimiento de los contenidos de la asignatura, debfa responder a una serie de
preguntas con las que estaba obligado a reflexionar sobre su propio desarrollo y
capacitacion como lider. Las respuestas se registraban en un blog de tipo privado
que el alumno elaboraba al mismo tiempo que estudiaba los diferentes temas de
la asignatura Liderazgo durante el segundo cuatrimestre del curso.

Desarrollo
Objetivos (objetivo general y especificos)

El objetivo general de la practica era mejorar la formacién de los alumnos
a través del desarrollo de las competencias del liderazgo basado en el autoco-
nocimiento de los alumnos. Los objetivos especificos de la actividad fueron:

* Fomentar la reflexién para favorecer el propio desarrollo en las
competencias como lider.

* Aumentar el significado de los contenidos de la asignatura en los
alumnos a través del conocimiento personal, e identificacién de
fortalezas y debilidades en la faceta de lider.

* Mejorar la motivacién con el aprendizaje e identificacién de ideas
fuerza de la asignatura para ser empleadas en el propio desarrollo
personal.
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Metodologia

La metodologia de investigacién empleada en este trabajo es de cardcter
cualitativo y se planteé a través de la administracién de dos cuestionarios a
los participantes. El primero estaba formado por siete preguntas de respuesta
abierta, que los estudiantes debifan contestar en un blog de creacién propia,
en forma de diario, en el que se reflexionaba en torno a las preguntas plan-
teadas sobre el ejercicio del liderazgo y las competencias personales que se
deben poseer para desempenar correctamente su futuro mando en las unida-
des militares. El segundo cuestionario se componia de 21 preguntas (19 de
respuestas de tipo cerrado, y 2 abiertas) que buscaban conocer la opinién
del estudiante sobre la utilidad y satisfaccién con el desarrollo de la practica.

Participantes y muestra

Los participantes en la investigacién fueron 206 caballeros y damas cade-
tes de la asignatura Liderazgo del 2.° curso del Grado en Ingenieria de la Orga-
nizacién Industrial de la Universidad de Zaragoza, que se imparte en el Centro
Universitario de la Defensa (Zaragoza) de la Academia General Militar.

Los sujetos que completaron el primer cuestionario elaborado a través
de la realizacién del blog fueron 200, lo que representa un 97 % del total de
la poblacién. En relacién con las preguntas del cuestionario de evaluacién
de la préctica, de los 206 alumnos de la asignatura Liderazgo, fueron 162 los
que respondieron al segundo cuestionario de evaluacién de la préctica.

Instrumento de recogida de informacién

El cuestionario que servia como base para la elaboracién del diario per-
sonal se desarrollaba en un blog digital realizado por el alumno (a través de
herramientas como WordPress o Blogger), en modo privado, pero con claves
de acceso para el profesor, con objeto de que éste pudiera analizar la informa-
cién incluida y valorar la practica. Las preguntas se proporcionaban confor-
me la asignatura iba avanzando, y estaban acordes a los temas que se iban
estudiando para que los alumnos reflexionasen sobre sus contenidos.

El primer cuestionario constaba de siete preguntas: 1. ;Por qué es
importante ejercer un buen liderazgo en el ejército?; 2. ;Cudles crees que
son tus fortalezas y debilidades personales en competencias de liderazgo?;
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3. Incluye algtin articulo o libro que consideres interesante en tu bibliogra-

ia del liderazgo; 4. ;Cémo puedes mejorar tus limitaciones como lider?; 5.
fia del lid 4.;C d tus limit lider?; 5
¢Trato de escuchar y entender las emociones de las personas con las que me
relaciono? ;Cémo puedo mejorar esa capacidad?; 6. Soy el mentor (péter)
de un alumno de primero. ;Cémo puedo ayudarle a desarrollarse como
lider?; 7. ;Identifico a los mejores lideres para tomarlos como referencia?
:Qué aspectos considero que son los mds importantes para imitarlos? La
respuesta se podria completar en forma de pregunta de tipo abierto sin li-
mite de palabras.

El presente trabajo tan solo analiza dos de las siete preguntas plantea-
das en el cuestionario-blog de liderazgo que los estudiantes deben comple-
tar y cumplimentar al formar parte de una de las pruebas de la evaluacién
continua, que concretamente representa un 5 % de la nota final.

Para recoger la informacion de evaluacién de la prictica se empled la
plataforma educativa de Moodle y un cuestionario en un soporte en linea
con la aplicacién Google formularios, disenado por los autores, en el que
se plantearon 21 preguntas: 19 con escala tipo Likert, de 1 a 5 (1. Total-
mente en desacuerdo; 2. En desacuerdo. 3. De acuerdo; 4. Bastante de
acuerdo; 5. Totalmente de acuerdo) y 2 abiertas. Las preguntas estaban
centradas en el grado de utilidad, interés, satisfaccion y caracteristicas del
planteamiento de la actividad que habian desarrollado, con objeto de co-
nocer el grado de efectividad, interés y utilidad de la prictica de diseno de
un blog personal como herramienta formativa.

Resultados y discusién

Elaboracién del blog digital

La informacién obtenida y analizada a través de los blogs elaborados
de manera individual por los alumnos fue registrada a través de una cate-
gorizacién y recuento de las respuestas, y los principales resultados obteni-
dos son los que a continuacién se detallan.

Los cadetes conocen a la perfeccién y tienen integrados en profundi-
dad, la misi6n, visién, valores de la institucién a la que pertenecen. Igual-
mente, tienen un alto nivel de identificacién con estos. El 86,44 % de los
estudiantes considera que el factor mds relevante para entender la impor-
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tancia del liderazgo en el ejercicio profesional es la exigencia de la propia
organizacién a la que pertenecen, una institucién como la del Ejercito y las
Fuerzas Armadas, para la que el liderazgo es una cuestién troncal y crucial.

La empatia se presenta como la fortaleza mds senalada por los estudian-
tes. Casi el 60% de ellos asegura que es poseedor de ella. La capacidad para
resolver problemas se ha identificado como la segunda fortaleza que los es-
tudiantes sefalan como mds importante (el 47,5% declaran tenerla). Y a
ella, le siguen la inteligencia emocional (el 43,1 % apunta ser poseedor de la
misma), el desarrollo personal (el 40,6%) y la capacidad de influenciar y
motivar (el 38,9 %), tres competencias que estin directamente relacionadas
con el autoliderazgo y el liderazgo transformacional (el que no solo busca la
eficiencia y la productividad en la tarea, sino que también se preocupa por
los individuos, por identificar las percepciones y motivaciones de sus subor-
dinados, y por impulsar la transformacién dentro de la organizacién). Se
delinea un perfil de profesional militar para el que la empatia es capital, pues
un gran nimero de los cadetes encuestados senala entre sus mayores fortale-
zas la capacidad de motivar e influir en sus subordinados, la inteligencia
emocional (conocimiento de nuestras propias emociones y de las de los de-
mis, capacidad de entendernos a nosotros mismos y a los otros), y la priori-
zacién del desarrollo personal propio y de los subordinados.

La competencia en comunicacién, aunque es identificada como una de
las esenciales para el ¢jercicio de un liderazgo eficaz, todavia sigue siendo la
piedra angular, en tanto que hay mayor niimero de estudiantes que recono-
cen no tenerla como fortaleza que los que la identifican como tal. El fomen-
to del pensamiento critico, el conocimiento/experiencia y la capacidad de
innovar se reconocen como las principales debilidades formativas. Cierto es
que todas ellas son competencias que tienen mucho que ver con la madurez
emocional y técnica, con un recorrido vital y profesional més dilatado.

La tinica competencia que no es apuntada por ellos como debilidad,
es la de la pasion/compromiso, un dato que evidencia el alto nivel vocacio-
nal de la profesién militar.

Se detecta un cambio de direccién en el enfoque del estilo de lide-
razgo predominante en la institucién militar que, desde el 2018, em-
pieza a incorporar en la doctrina del Ejército espafiol fundamentos del
autoliderazgo basados en el propio conocimiento y el autodesarrollo,
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como herramientas no solo para la percepcién y comprensién de las
propias fortalezas y debilidades sino para poder aplicar esas guias en la
direccién de equipos, para entender a los subordinados. El mensaje estd
calando entre el alumnado que identifica como algunas de sus fortale-
zas principales competencias estrechamente relacionadas con la aten-
cién a los subordinados, con la preocupacién del mando por su unidad,
tales como mantener la moral de la unidad, generar confianza en los su-
bordinados y mantener el equipo unido. El desarrollo de este tipo de
ejercicios y prdcticas de autorreflexién, autoevaluacién permite reforzar
la formacién en liderazgo en tanto que éste se fundamenta en aprender
a liderar y reflexionar sobre el propio liderazgo ejercido. Asimismo,
posibilita una mejor integracién de los contenidos impartidos en el
aula; ayuda a desarrollar una de las competencias esenciales en el ejer-
cicio del liderazgo, el pensamiento critico; refuerza el autoconocimien-
to de los cadetes, y nos muestra la concepcién del autoliderazgo que
tienen los futuros oficiales del Ejército de Tierra.

El concepto de autoliderazgo es relativamente novedoso en el dm-
bito de las Ciencias Sociales y su desarrollo en la formacién. Su im-
plantacién y estudio son fundamentales para desarrollar una formacién
integral de los oficiales. En el 4mbito militar, la formacién en materia
de liderazgo es vital, pues un buen o mal desempeno del trabajo y la
guia del mando con sus subordinados determinan el éxito o el fracaso
en una mision.

Cuestionario de evaluacién de la practica

Tras analizar las respuestas del cuestionario de evaluacién de la practi-
ca, los resultados mds destacados son los siguientes.

Los alumnos consideran que esta préctica es muy positiva para fomen-
tar el desarrollo del autoliderazgo y resulta ser un buen ejercicio para la
asignatura. Un 81,2 % asegura que favorece el desarrollo del propio lide-
razgo. Un 79 % de los encuestados, que les ayuda a detectar sus fortalezas
y debilidades como lider. Un 78,1 % subraya que les permite aumentar su
conocimiento personal sobre cémo desarrollar su liderazgo. E1 79,3 % ex-
presa que es alto el grado de satisfaccién con la prictica que se ha realizado
como actividad docente y el 75,5 % afirma que el interés que le ha desper-
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tado es alto. Asimismo, opinan que no ha sido dificil contestar a las pre-
guntas, pero si la creacién del blog.

El 78,3 % no creen que el tiempo que han empleado en la realiza-
cién de la tarea haya sido elevado: la media ha sido de 4,6 horas, con un
mdximo de 15 horas y un minimo de 1 hora. Casi un 70% (69,1 %)
considera adecuado que se valore con un 5% de la nota total de la asig-
natura.

Un 80,9 % estd de acuerdo en que la creacién del blog favorece el
aprendizaje y la comprensién de la asignatura Liderazgo. Un 78,3 % opi-
na que la prdctica facilita la retroalimentacién (feedback) para alcanzar
los objetivos de aprendizaje en la asignatura de Liderazgo. El 75,5 %
considera que le ha ayudado a comprender mejor los conceptos sobre el
liderazgo. El 72 % estd satisfecho o muy satisfecho en que exista la prac-
tica de creacion del blog sobre autoliderazgo. El 76,3 % manifiesta que la
préctica le ha ayudado a pensar de forma mds critica y un 77,6 % man-
tiene que la prictica le ha favorecido realizar un aprendizaje mds profun-
do de la asignatura.

Conclusiones

La continua mejora de las competencias como lideres constituye una
de las prioridades de los centros militares, y el desarrollo del autoliderazgo
es una faceta clave en la formacién militar.

La elaboracién de un blog personal es una practica docente interesan-
te tanto para mejorar el autoconocimiento de los estudiantes de sus posi-
bles fortalezas y debilidades como lider, integrar e interiorizar contenidos
impartidos en el aula, como para conocer su opinién en aspectos clave que
les ayuden a mejorar su capacidad para ejercer el mando y fomentar la re-
flexién.

La valoracién de la realizacién de la prictica por parte de los alumnos
es altamente positiva, en la medida en que ha servido tanto para fomentar
la capacidad de introspeccién como para mejorar sus propias competencias
de liderazgo. El grado de interés que ha despertado la actividad en el alum-
nado es alto. Se observa una percepcién por parte del cadete de lo que a su
juicio significa ejercer un liderazgo eficaz, en el que son vitales tanto la
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importancia del cumplimiento de la misién como las personas, las relacio-
nes interpersonales y la cohesion del equipo.
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8
LAS PRACTICAS EDUCATIVAS
Y LA IMPLEMENTACION DE LA ESCOLARIDAD
COMBINADA O MIXTA
CON EL USO DE PLATAFORMAS

Edith Maria de la Paz Faviere

REsuMEN

Los recorridos posibles de las practicas en contexto evidencian tensiones
y dan cuenta de los obstdculos visibilizando las alternativas de concrecién de
una educacién hibrida donde emergen préicticas perpetuadas, desajustadas a las
condiciones de época y otras que ponen énfasis en la experiencia pensada en
contextos reales que requieren la toma de decisiones permanentes. Siguiendo
los caracteres de la educacién de tipo hibrida planteados por Mordn (2017), los
aprendizajes personales y grupales se yuxtaponen e interactdan de manera si-
multdnea y profunda con espacios formales que cuestionan los aspectos mds
rigidos de planes educativos en las instituciones escolares. La mediacion peda-
gdgica y tecnoldgica, donde estudiantes y profesores se encuentran distantes geo-
grificamente la mayor parte del tiempo, hace que la misma sea mucho mds
planeada y organizada. La mediacién va a suceder de forma diferente a través
de tecnologfas, requieren nuevas estrategias metodoldgicas y practicas educati-
vas para que esta suceda de forma satisfactoria entre los involucrados. La si-
multado o asimultado temporalmente en la virtualidad, tanto si se hace refe-
rencia a las aulas virtuales como a la extensa variedad de herramientas TIC,
fluctdan entre lo sincrénico y lo asincrdénico. La sincronicidad y la asincronici-
dad de las propuestas educativas marcan una ruptura con la secuencia lineal y
progresiva de la ensefianza presencial tradicional de la educacién obligatoria.
Desde la voz de los docentes, las pricticas educativas en el modelo hibrido se
identifican con correrse del eje, descentrarse de lo habitual, cambiar de plano,
salir de la zona de confort. Asimismo, se relaciona con aquello que los reposi-
ciona en su rol permitiendo una apertura a la innovacién que modifica el /a-
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bitus e imprime nuevas marcas y también aquello que los posiciona del lado de
la resistencia e incluso de una resistencia legitima como defensores de practicas
que les brindan seguridad en su accionar.

Desarrollo

Los recorridos posibles de las précticas en contexto evidencian tensio-
nes y dan cuenta de los obstdculos visibilizando las alternativas de concre-
cién en una educacién hibrida. En este tipo de pricticas emergen practicas
perpetuadas, desajustadas a las condiciones de época y otras que ponen
énfasis en la experiencia pensada en contextos reales que requieren la toma
de decisiones permanentes. Siguiendo los caracteres de la educacién de
tipo hibrida planteados por Mordn (2017), los aprendizajes personales y
grupales se yuxtaponen e interactian de manera simultdnea y profunda
con espacios formales que cuestionan los aspectos mds rigidos de planes
educativos en las instituciones escolares.

Los aprendizajes personales y grupales se juntan e interactiian de ma-
nera simultdnea y profunda con los espacios formales que cuestionan los
aspectos mds rigidos de los planes educativos de las instituciones escolares
siguiendo los caracteres de la educacién de tipo hibrida planteados por
Mordn (2017). Este concepto de educacion hibrida surge como ineludible
al focalizar las précticas educativas en el marco normativo organizado en
torno a un modelo mixto. Asimismo, esta educacién hibrida para Rama
(2020) implica la construccién de una nueva educacién, formas de gestion
diferenciadas con uso de formas sincrénicas, asincrénicas, automatizadas y
manuales. Ademds, el autor sefiala que este tipo de ensefianza implica di-
ndmicas mds flexibles para atender la creciente demanda de acceso y pro-
mover la creacién de diversidad de ambientes de aprendizaje ajustados a
singularidades de diversos campos del conocimiento y sociales.

La propuesta de ensefianza hibrida es muy discutida en la actualidad
y se sostiene sobre la suposicién que los estudiantes no aprenden de una
manera dnica y, por lo tanto, no existe una Gnica forma de ensefar. Se
atiende al significado de lo hibrido o ensefianza hibrida desde los aportes
de los autores Bacich, Neto y Mello (2015) que definen lo hibrido como
mixto, mezclado, blended. Los mismos autores afirman que la educacién
siempre ha sido mixta e hibrida ya que siempre ha combinado espacios,
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tiempos, actividades, metodologias, audiencias, entre otros. Sin embargo,
con la insercién de la tecnologia, esta mezcla se ha vuelto mds evidente y
amplia debido a las posibilidades que brinda la conectividad asociada a las
oportunidades de movilidad. El uso de nuevas y diversas formas de interac-
tuar y de comunicar el contenido combinado con situaciones reales en las
propuestas de aprendizaje contribuyen a un aprendizaje mucho mds desa-
fiante de los estudiantes. En el mundo actual estos aprenden haciendo en
colaboracién con otros, con ritmos propios con o sin la presencia del do-
cente que en este tipo de formatos tiene un rol de mediador y asesor del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

El uso de ensefianza hibrida dentro de la propuesta de metodologias
activas es una realidad de los docentes que trabajan en educacién en este
siglo xx1 poniendo a disposicién infinitas posibilidades de aprendizaje
ofrecidas por este método a los estudiantes.

Bacich, Neto y Mello (2015) destacan la importancia de pensar en
educacién hibrida a partir de modelos curriculares que proponen cambios
progresivos y profundos centrdndose en un aprendizaje activo de los estu-
diantes. La ensefanza hibrida se vincula directamente con profundas inte-
rrelaciones en propuestas para combinar métodos de ensefianza presencial
y método de ensefianza en linea con el objetivo de mejorar la experiencia
de aprendizaje de los estudiantes.

La mediacion pedagdgica y tecnoldgica, donde estudiantes y profesores
se encuentran distantes geogrificamente la mayor parte del tiempo, hace
que la misma sea mucho mds planeada y organizada. La mediacién va a
suceder de forma diferente a través de tecnologias, requieren nuevas es-
trategias metodoldgicas y pricticas educativas para que esta suceda de
forma satisfactoria entre los involucrados. Ademds, la mediacién va a
suceder de forma diferente a través de tecnologias de la comunicacién e
informacién que requieren nuevas estrategias metodologias y précticas
educativas para que la mediacién suceda de forma satisfactoria que desa-
rrolla conocimientos compartidos entre los involucrados. Los entornos
virtuales de aprendizaje posibilitan la mediacién docente de modo de
implicarlo directamente en el desarrollo de nuevas competencias, habili-
dades y actitudes, es decir, como pieza fundamental en el proceso de
enseflanza y aprendizaje.
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La educacién en la actualidad se realiza a través de las modalidades vir-
tual, presencial o combinacién de ambas bajo una bimodalidad, mixtura o
hibridez. Por lo tanto, la educacién virtual se entiende en general por con-
traste a la educacién presencial como modalidad educativa disimil. Asimis-
mo, conviene aclarar que la educacién a distancia (EaD) no es sinénimo de
educacién virtual. La recurrencia a virtualizar una propuesta de ensenanza
conlleva integrar herramientas TIC a las propuestas pedagdgicas construyen-
do verdaderos espacios potenciadores de vinculos pedagégicos. Esta virtuali-
zacién requiere de instancias donde se planifican e intercambian etapas sin-
crénicas con etapas asincrénicas, es decir, momentos donde se coincide al
estar al mismo tiempo conectados y otros momentos donde las propuestas
no requieren estar conectados al mismo tiempo.

Lo simultado o asimultado temporalmente en la virtualidad, tanto si
se hace referencia a las aulas virtuales como a la extensa variedad de herra-
mientas TIC, fluctian entre lo sincrénico y lo asincrénico. La sincronici-
dad y la asincronicidad de las propuestas educativas marcan una ruptura
con la secuencia lineal y progresiva de la ensefianza presencial tradicional
de la educacién obligatoria.

Desde la voz de los docentes, las pricticas educativas en el modelo
hibrido se identifican con correrse del eje, descentrarse de lo habitual, cam-
biar de plano, salir de la zona de confort. Asimismo, se relaciona con aque-
llo que los reposiciona en su rol permitiendo una apertura a la innovacién
que modifica el habitus e imprime nuevas marcas. También los liga a aque-
llo que los posiciona del lado de la resistencia e incluso de una resistencia
legitima como defensores de précticas que les brindan seguridad en su ac-
cionar.

La sincronfa permite una comunicacién en simultdneo entre personas
que coinciden en un mismo tiempo, pero no necesariamente en el mismo
espacio, produciendo la posibilidad de encuentros educativos virtuales sin-
crénicos. Por su parte, la asincronia refiere a un modo de comunicacién
entre individuos que no coinciden en el tiempo. Si consideramos que, fun-
damentalmente desde el escenario pandémico mundial estamos transitan-
do escenarios combinados de presencialidad/virtualidad, a los dos modos,
el sincrénico virtual y el asincrénico virtual, se le sumard un tercero: el
sincrénico presencial. O sea, la complejidad combina tiempo y espacio.



Las prdcticas educativas y la implementacion de la escolaridad 79

La sincronicidad y la asincronicidad de las propuestas educativas mar-
can una ruptura con la secuencia lineal y progresiva de la ensefanza pre-
sencial tradicional materializando nuevas formas de gestionar los tiempos
de la prictica docente. En las posibilidades de encuentros sincrénicos o de
instancias asincrénicas también aparece la diferenciacién entre propuestas
que se corresponden con una u otra etapa. Otro aspecto que se destaca en
la dimensién de la practica y gestion de la clase en relacién al tiempo es la
frecuencia con la que se coordinan lo simultdneo y asimultdneo. Esta si-
multaneidad surge como la instancia mds apegada a la representacién de la
préctica docente, al cotidiano escolar de dar la clase, con una valoracién del
encuentro con el otro mediado por la tecnologia con administraciones
temporales dispares a las establecidas en la presencialidad. Esta diferencia
en la frecuencia también se traduce en la duracién del encuentro sincréni-
co que fluctia entre el dia y horario completo establecido institucional-
mente para la presencialidad a uno acordado entre docentes y estudiantes.

La asincronicidad de las propuestas pedagdgicas le imprime un dina-
mismo propio hacia el interior de cada propuesta educativa donde el tiem-
po personal dedicado es divergente en cada sujeto interviniente. La précti-
ca y la gestién de la clase no simultdnea encuentra resoluciones docentes
cambiantes que se adectian y moldean a las circunstancias, no obstante, las
respuestas de los estudiantes aparecen como elemento de toma de decisio-
nes. El discurso de los docentes recupera experiencias en este aspecto y
muestra ese ajuste en los dispositivos utilizados explicitando el sentido que
tienen para la propuesta educativa.

En este sentido, los aportes de Mariana Maggio (Maggio, 2020), quien
elaboré algunas dimensiones de andlisis preliminares en torno a la categoria del
tiempo durante el periodo de aislamiento. Segiin Maggio,' nos encontramos
frente a un tiempo alterado que no puede ser pensado en los términos previos
al contexto de pandemia. Se trata de un tiempo saturado debido a la sobrecar-
ga de tareas; un tiempo impuesto en un intento fallido de emular lo presencial;
un tiempo sincrénico, pautado, corto y cercano y un tiempo asincrénico que
sigue el ritmo de los/as estudiantes; y, por tltimo, el tiempo ausente, siempre

1 Maggio, M. (2020). Disponible en: <https://www.instagram.com/marianabmaggio/
*hl=es-I>.
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relegado, tiempo de ocio. Si bien en oportunidades la educacién presencial es
acompanada por un entorno virtual de aprendizaje, esa combinacién se cono-
ce como aula expandida o aula ampliada. Ademas de las clases presenciales, el
docente puede usar el aula virtual o una red social para el trabajo en el hogar,
brindar materiales, anotar consignas, generar debates. Otras veces, el docente
realiza videos o audios con explicaciones, las publica y durante la instancia
presencial busca la interaccién entre los estudiantes. Una enorme oportunidad
para desarmar el tiempo instituido, repensarlo, reconstruirlo, reinventarlo. En
palabras de Mariana Maggio, una revolucion del tiempo pedagdgico que invite a
un tiempo mds flexible, equilibrado y significativo y que permita ensamblar los
momentos sincrénicos presenciales, sincrénicos virtuales y asincrénicos en pos
de disefiar propuestas hibridas que incluyan a todos/as los/as estudiantes.

En una investigacién propia realizada con el objetivo de conocer y
analizar las précticas educativas de los docentes en relacién con el marco
normativo que organizé la escolaridad combinada o mixta durante 2020-
2021 se pudieron recuperar varios elementos para la reflexién. En relacién
a las prdcticas educativas, los docentes entrevistados necesariamente se re-
miten a la experiencia atravesada desde comienzo del ciclo lectivo 2020
cuando se decreta el aislamiento social preventivo y obligatorio. La mayo-
ria de los entrevistados coinciden en sefalar la identificacién de, al menos,
tres etapas. La primera que se corresponde con la irrupcién de la pandemia
y el cierre de las escuelas muddndose el espacio escolar desde el espacio fi-
sico de las escuelas a los hogares particulares tanto de docentes como de
estudiantes. Una segunda etapa a partir del distanciamiento social, preven-
tivo y obligatorio que fue proyectado con una modalidad diferente duran-
te el ano escolar. Al comienzo del ciclo lectivo hasta el receso escolar de
invierno la modalidad de alternancia o sistema de burbujas y, posterior-
mente, la incorporacién progresiva a la presencialidad plena con horarios
escolares reducidos. A partir de la segunda etapa los docentes entrevistados
convienen en senalar e identificar a la misma como el comienzo de la apli-
cacién de una escolaridad que combina los modelos presenciales y virtua-
les. Por tltimo, una tercera etapa que coincide con los tiempos actuales de
una educacién prevista como una continuidad del trabajo pedagégico ini-
ciado, manteniendo la vigencia de la educacién combinada, hibrida o mix-
ta desde propuestas pedagdgicas institucionales que sean situadas en con-
texto y que se sostienen en la autonomia pedagdgica institucional.
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Con respecto a la experiencia desde las précticas educativas que atrave-
saron a los docentes, los mismos, las describen aquello que «me sacé de mi
ejer (ED1) y «fue un cambio rotundo» (ED1), como lo no pensado e imagi-
nado que desconcierta, desestabiliza y saca de la zona de confort donde «lo
que ensefaste cambia totalmente el plano, cambiaba todo [...]» (ED1). La
particularizacién de las experiencias docentes desde las propias realidades en
el desempenio de su tarea desde la virtualidad absoluta fue vivenciada como
«distinta», «particular, «dificil». La novedad en las practicas, los desafios que
se enfrentan en un devenir incierto también encontraban resonancias en
experiencias agradables que se transparentan en expresiones de «me encanté
[...] el estar viéndolos a todos por igual» (ED2), «o disfruté, me gustd, me
causé algunas frustraciones, pero lo disfruté mucho» (ED2). La modalidad
combinada conlleva experiencias dificiles, pero «fue rica porque podia no
solamente interactuar con ellos en el aula con la burbuja que estaba [...] y
con la que no estaba» (ED2). El cambio de planos de contacto entre los do-
centes y los estudiantes significé sacarlos de ese «segundo plano» y traerlos
del «detrds de», «el tltimo», «los del fondo» a todos al frente, «primer plano».

Asimismo, la prictica de docentes noveles preparados para el desem-
peno de una tarea en el espacio fisico del aula dentro de una institucién
fisica da cuenta de algunos saberes incompletos para la educacién en el si-
glo xx1. La sensacién de egresar de la formacién docente inicial con una
preparacion exclusiva para la presencialidad, e incluso hasta excluyente de
otras posibilidades, impacta en las practicas reales.

El concepto de educacién hibrida surge como un concepto clave in-
eludible para focalizar las practicas educativas desde una nueva perspectiva
en la educacién obligatoria. En este sentido, la construccién de una nueva
forma de educacién nos permite identificar aprendizajes, planificar o pro-
yectar aprendizajes personales y grupales yuxtapuestos. Esta construccion
de una concepcién diferente de précticas educativas que interaccionan si-
multdneamente en espacios formales de las instituciones escolares resque-
braja los moldes tradicionales. Se ponen en juegos dindmicas m4s flexibles
en ambientes de aprendizaje diversos que incluyen una gestién del tiempo
y del espacio de manera asincrénica, sincrénica y asincrénica.

Las palabras se han transformado en el mundo educativo y, como sostiene
Sagol, Magide, Rubini y Kantt «[...] los elementos del universo educativo
“aula”, “ensenar”, “clase”, “tarea” ya no se refieren especifica ni exclusivamente
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al espacio material que se comparte durante un tiempo sino a cualquier medio
en el cual los docentes y estudiantes realicen una practica pedagdgica [...]»
(Sagol, C., Magide, B., Rubini, E y Kantt C., 2021)». Asimismo, los autores
mantienen la idea que, «[...] ensefiar no es solamente pararse frente un curso,
sino una actividad, que se puede realizar en tiempos y espacios diferentes al de
los estudiantes. También se han incorporado nuevas palabras como platafor-
ma, semipresencial, e-learning, blended, videoconferencia, mutear, sincrénico,
asincrénico, en linea, entre otros [...]». En este sentido, si podemos identificar
que las palabras modifican su significacién, podemos transitar el cambio con la
capacidad de adaptarnos a nuevas situaciones, revisarlas con posibilidades de
encontrar nuevas formas de proyectar la educacién. Estos mismos autores se-
fialan que haber construido una escolaridad en entornos virtuales hace que hoy
nos encontremos en un escenario nuevo, todavia indefinido y ain mds com-
plejo, sin historia ni demasiada experiencia y donde se combina una multipli-
cidad de formas ensehanza virtual y presencial.

La evidencia que se recupera desde la voz de la experticia docente en
este nuevo escenario, que pendularmente se mueve entre lo presencial y lo
virtual, asume rasgos de inseguridad, yuxtaposicion de aprendizajes de do-
centes y alumnos, de ambientes educativos flexibles y de mixtura entre lo
habitual-conocido y lo innovador-en conocimiento.

La educacién hibrida puede reconocerse en los caracteres vinculados a
las ideas de aula ampliada, combinacién de escenarios presenciales y vir-
tuales, flexibilizacién de tiempos y espacios educativos, actividades de ca-
rdcter sincrénico y asincrénico y la interaccién dindmica entre contenido,
docentes y estudiantes que incorpora la mediacién tecnoldgica.

El andlisis que se puede realizar de las experiencias de practica en cir-
cunstancia de una educacién combinada desde las voces de los docentes
permite situarlas en un momento de ruptura de las practicas convenciona-
les. Las experiencias que atraviesan las pricticas educativas de los docentes
en escenarios combinados aparecen verbalizadas en el agrado transparenta-
dos en expresiones de disfrute, de movilizacién, de desafio, como también
de aquellas que denotan lo inquietante, frustrante e incluso inmovilizador
ante el cambio innegable e impostergable. Las rupturas, quiebres, cambios
en las practicas aparecen o permiten analizar las pricticas en este periodo
desde lo repentino, lo abrupto, lo impensado e identificado con nuevas
précticas no incorporadas a la dindmica cotidiana de la escuela.
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La transicién de précticas educativas tradicionalmente presenciales, 77 situ
escolar traspoladas a précticas plenamente virtuales, pricticas de alternancia y un
recupero modificado de nueva presencialidad tefida de mixtura, imprimen ca-
racteres distintivos a la misma propios de las contingencias y cambios epocales.

La ensefanza hibrida es una realidad de los docentes que trabajamos
en educacién en este siglo xx1, poniendo a disposicién infinitas posibilida-
des de aprendizaje ofrecidas a los estudiantes. La educacién hibrida aparece
como un nuevo modelo que busca la experticia docente de la presenciali-
dad y la asuncién del desafio de nuevas formas de habitar la prictica do-
cente con la mediacién ineludible de tecnologias.
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9
PRIVACIDAD Y SEGURIDAD DE LOS DATOS

EN TIEMPOS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL
Marcela Adriana Tagua

REsuMEN

La integracién de tecnologfas emergentes en la educacién implica una
disrupcién de espacios y tiempos. En los dltimos afios, el uso de herramien-
tas de inteligencia artificial (IA) para asistir el aprendizaje ha crecido consi-
derablemente, en este sentido, el ecosistema digital requiere una mirada
atenta y reflexiva acerca del tratamiento automatizado. Los objetivos de este
proyecto de investigacién se centran en conocer los retos y desafios del trata-
miento de datos personales, profundizar sobre las bases y enfoques del para-
digma digital y las herramientas de proteccién de datos. El estudio es abor-
dado a través de una metodologia cualitativa de tipo exploratorio con la
validacién de expertos. Al momento se estd llevando a cabo una pesquisa
para indagar cudles son las apreciaciones de los sujetos acerca de la protec-
cién de datos personales, el tratamiento de la privacidad al utilizar aplicacio-
nes, programas o sitios web, asi como también sobre el uso de herramientas
de IA, especificamente ChatGPT. Las encuestas se aplican a docentes y estu-
diantes en la institucién bajo estudio. La misma contiene descriptores socia-
les, de pricticas y opiniones que dan cuenta de las concepciones, comporta-
miento y apreciaciones. Los resultados arrojados al momento permiten
conocer apreciaciones de los sujetos, especificamente de los estudiantes. El
respaldo tedrico y el sustento metodoldgico permitirdn establecer un corpus
sobre la temdtica que dé cuenta de los aspectos esenciales con relacién a la
proteccién de datos, la forma de interactuar en plataformas y aplicaciones
que requieren revelar datos personales y la manera de proteger la identidad
digital sin afectar la integridad personal.
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Introduccién

El ecosistema digital en el que estamos inmersos requiere una mirada
atenta y reflexiva acerca del tratamiento automatizado, ya que aumenta
exponencialmente la vulnerabilidad de los datos personales a partir de la
aplicacién de sistemas de inteligencia artificial (IA), principalmente sus-
tentada en aprendizaje profundo o deep learning (J. Corvaldn, 2020). La IA
es una innovacién tecnoldgica disruptiva que implica el reconocimiento de
patrones, se utilizan algoritmos y técnicas para procesar datos y tomar de-
cisiones. La IA implica el andlisis y el diseno de sistemas artificiales auté-
nomos capaces de exhibir un comportamiento inteligente (J. Palma Mén-
dez y R. Martin Morales, 2018). La base de la IA son los algoritmos y la
funcién de los algoritmos es procesar datos (Res. 72/540-2017). La pro-
puesta de Ley de IA de la UE define a los sistemas de IA como «software
que se desarrolla con técnicas y enfoques [especificos] y que puede, para un
conjunto dado de objetivos definidos por el ser humano, generar resulta-
dos como contenidos, predicciones, recomendaciones o decisiones que
influyen en los entornos con los que interactian...» (EPRS, 2023, p. 4).

En el tratamiento automatizado se observan problemas vinculados a
los términos, condiciones y politicas de datos de pdginas y plataformas
digitales relativos a las politicas de privacidad. La dindmica del tratamiento
automatizado actualiza y potencia los beneficios, riesgos y danos, por lo
cual es importante interpretar las normas, estindares, recomendaciones y
leyes que conceden proteccién a los usuarios (J. Corvaldn, 2020). Es asi
que la temdtica de la privacidad vinculada con la IA, tal como sostiene W.
Sobrino (2020), se agrava considerablemente con la presencia de tecnolo-
glas emergentes, big data, data mining, machine learning, deep learning,
dado que nuestros datos personales no solo los podemos entregar en forma
consciente a través de cookies, contestando correos o encuestas, sino que
actualmente con un /ike brindamos informacién para un perfilamiento
que, no necesariamente, se obtiene a partir de nuestro consentimiento. La
privacidad debe ser respetada, protegida y promovida a lo largo del ciclo de
vida de los sistemas de IA, si los datos se recopilan, utilizan, comparten,
debe ser acorde con los valores y principios que respeten los marcos juridi-
cos regionales, nacionales e internacionales (UNESCO, 2022).
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Desarrollo

Tal como sostiene el Libro Blanco de la IA de la Comisién Europea
(2020), el impacto que producen los sistemas de IA no solo afecta al indi-
viduo, sino también a la sociedad. Sus pilares se sustentan en apuntar hacia
un ecosistema de excelencia —dado por la base de la investigacién y la
innovacién— y la necesidad de un ecosistema de confianza —dado por un
marco normativo de la IJA—. En los tltimos tiempos la IA ha ido evolucio-
nando, durante décadas los sistemas expertos, basados en reglas de 16gica
condicional, han ido desarrollando para distintas aplicaciones. Los avances
recientes, tales como el procesamiento de lenguaje natural, el reconoci-
miento facial, entre otros, se sustentan en el aprendizaje automdtico, que
implica el andlisis de «grandes cantidades de datos para identificar patrones
y construir un modelo que luego se utiliza para predecir valores futuros. En
este sentido, se dice que los algoritmos, en lugar de estar preprogramados,
aprenden» (UNESCO, 2021, p. 12).

Recientemente, en marzo de 2023, el Parlamento Europeo present6
un proyecto de Ley de IA y fue aprobado en junio de 2023. La ley regulard
la TA segtin el nivel de riesgo, valorado como inaceptable (los que se consi-
deran una amenaza para las personas y serdn prohibidos), alto riesgo (que
afecten negativamente a la seguridad o a los derechos fundamentales), de
riesgo limitado (que deben cumplir requisitos minimos de transparencia
que permitan a los usuarios tomar decisiones con conocimiento de causa)
y de riesgo bajo o minimo (sin obligaciones). Si bien esta ley ain no entra
en vigor, se prevé la adopcién de cédigos de conducta voluntarios para
mitigar los posibles inconvenientes de la IA generativa. Una cuestién ur-
gente es establecer una terminologfa comun para que los legisladores de
todo el mundo tengan la misma comprensién de las tecnologias que deben

abordar (EPRS, 2023).

Acerca de las herramientas de IA, en este estudio se hard hincapié en
los modelos de lenguaje, que permiten a las personas interactuar con una
computadora de una manera natural y conversacional, son desarrollados
por IA generativa con capacidad para producir resultados originales. Un
ejemplo de ello lo constituye ChatGPT (GPT proviene de las siglas Gerne-
rative Pre-trained Transformer). ChatGPT utiliza el procesamiento del len-
guaje natural para aprender de los datos de Internet, proporcionando res-
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puestas a peticiones de los usuarios, cuyas respuestas estin basadas en IA.
El entrenamiento se realiza con grandes conjuntos de datos (miles de mi-
llones de pardmetros incorporados) con el objetivo de aprender a predecir
la siguiente palabra de una frase y generar una respuesta coherente y con-
vincente.

Si hacemos un poco de historia, los desarrollos del modelo de lenguaje
GPT de OpenAl datan de 2018 en su primera versién, luego GPT-2 en
2019, GPT-3 en 2020. En noviembre de 2022 se presenta GPT-3.5 en for-
ma gratuita, lo cual impacta drdsticamente en la academia y la comunidad
cientifica. En marzo de 2023 OpenAl ha presentado GPT-4 el cual puede
acceder a 100 billones de pardmetros y sus funcionalidades estdn directa-
mente relacionadas al lenguaje y a un formato multimodal. Desde UNESCO
se ofrece una guia de inicio rdpido para el uso de la herramienta en educacién
superior, que incluye algunos ejemplos de aplicacién, tales como «motor de
posibilidades, oponente socrdtico, coach de colaboracién, guia complemen-
taria, tutor personal, codisenador, exploratorium, companero de estudios,
motivador, evaluador dindmico» (UNESCO, 2023, p. 9). Avizorando los
usos de estos modelos de lenguaje, justamente, la Ley de IA de la UE sostie-
ne que los modelos generativos de IA de base (como ChatGPT) construidos
a partir de modelos lingiiisticos (LLM) estardn sujetos a estrictas obligacio-
nes de transparencia, lo cual implica que los proveedores de modelos y con-
tenidos generativos deben dejar explicito su origen (EPRS, 2023).

Metodologia

Este estudio es abordado a través de la metodologia cualitativa de tipo
exploratorio con validacién de expertos. El enfoque cualitativo permite
involucrarse en una participacién activa, comprendiendo los patrones de
interaccion social. Esta metodologia, a través de sus consecuencias, modi-
fica la realidad determinada, ayuda a que la indagacién sea considerada
como un proyecto colaborador, es una investigacién realizada por determi-
nadas personas acerca de su propio trabajo, con el fin de mejorar aquello
que hacen, incluyendo el modo en que trabajan paray con otros. En virtud
de la triangulacién de métodos, se considera que el relevamiento de datos
cualitativos se utilizard en forma conjunta con el manejo de técnicas cuan-
titativas de recoleccién de datos.
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A partir de la revisién bibliografica acerca de la proteccién de los datos
personales al utilizar tecnologias emergentes, se procedié a elaborar una
encuesta destinada a estudiantes y docentes de la institucién bajo estudio,
en su cardcter de usuarios de plataformas digitales, para conocer sus opi-
niones, experiencias y percepciones acerca de la temdtica en cuestién. Las
encuestas estdn en proceso, por lo cual se compartirdn los resultados obte-
nidos al momento de la presente publicacidn. A posteriori, este andlisis serd
complementado con la validacién de expertos cuya seleccién incluird espe-
cialistas en educacién y uso de TIC, gestores de informacién e innovacién
relacionados con seguridad informdtica.

Resultados y discusién

Las encuestas estin destinadas a estudiantes y docentes de la institu-
cién bajo estudio, la cual corresponde a una unidad académica de una
universidad de cardcter publico. Los resultados permiten contar con un
diagndstico inicial para conocer cudles son las apreciaciones de los sujetos
acerca de la proteccién de datos personales, el tratamiento de la privacidad
y seguridad de los datos al utilizar aplicaciones, redes sociales, programas o
sitios web, asi como también sobre el uso de herramientas de IA, especifi-
camente ChatGPT. Las encuestas se aplican desde un formulario en linea
y son respondidas en forma anénima y voluntaria.

Al momento de la presente publicacién, respondieron 126 sujetos (es-
tudiantes) y 14 profesores. Los datos de la encuesta a los estudiantes serdn los
expuestos. Si bien la muestra es intencional, para el andlisis de las respuestas
de docentes se espera contar con mayor cantidad de aportes por parte de es-
tos sujetos. La edad de los sujetos encuestados en un 69 % oscila entre 20-25
anos y el 42,1% estd cursando 2.° o 3. afo en sus carreras de grado. El
23,8% estd al tanto de las politicas de privacidad y seguridad de las aplica-
ciones y programas que utiliza habitualmente. EI 50 % no lee o comprende
los términos y condiciones de uso. El 39,7 % otorga su consentimiento en
forma explicita para que sus datos personales sean recopilados y utilizados
por la aplicacién. El 51,6 % no sabe si sus datos personales son compartidos
con terceros cuando navega por sitios o utiliza distintas aplicaciones o pro-
gramas. El 69,8 % conoce los riesgos potenciales de compartir informacién
personal en linea y cémo evitarlos y el 85,7 % no conoce cémo ejercer sus
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derechos de privacidad y como proteger sus datos personales en linea. El
69 % sabe qué son las cookies, pero el 56,3 % desconoce su funcionamiento.

Se consulté ademds acerca de las herramientas de IA. El 61,9 % ha utiliza-
do alguna vez una herramienta de IA como ChatGPT, el 68,3 % esta familiari-
zado con el uso de charbots o asistentes virtuales. El 68,3 % considera que los
profesores deberfan permitir el uso de herramientas de IA en el aula. Acerca de
los usos o tareas que se pueden realizar con esta herramienta, el 72,2 % indico
para realizar consultas, el 47,6% para buscar fuentes, el 57,1 % para utilizar
como asistente, el 34,1% para redactar textos, el 69% para buscar ideas, el
33,3 % para traducir textos, el 23,8 % para resolver trabajos, 36,5% para pro-
poner debates, el 4,8 % considera que ninguna tarea debe realizarse con IA. El
11,9% confia en las respuestas proporcionadas por herramientas de IA como
ChatGPT y el 26,2% no las ha utilizado. Se consultd si se considera que las
herramientas de IA pueden ayudar a mejorar el proceso de aprendizaje, el
30,2 % respondi6 que si. E1 96,8 % de los encuestados cree que el uso de herra-
mientas de IA puede tener un impacto en la educacién. Se consulté si se han
experimentado sesgos en las respuestas proporcionadas por herramientas de IA,
el 33,3% respondié que si. E1 89,7 % considera que se deben establecer regula-
ciones y pautas éticas para el uso de herramientas de IA como ChatGPT y el
85,7 % respondi6 que seria necesario capacitar a los estudiantes sobre su uso.

Si bien la encuesta estd abierta, desde el dmbito de la investigacion
cualitativa se advierte que se ha llegado a un nivel de saturacién, ya que en
las respuestas y observaciones no aparecen elementos distintivos. Este diag-
néstico, que surge desde la mirada de los estudiantes de la institucién bajo
estudio y que contempla el propio contexto, permitird brindar, a la par de
las respuestas de profesores, una aproximacién e insumos para la consulta
a expertos sobre seguridad informdtica. Asimismo, y conforme a objetivos
propuestos, se ha avanzado con propuestas de formacién y actividades de
capacitacién y difusién a través de los medios con episodios de podcast.!

1 Entrevista radial @Con Todas Las Letras, por Radio U 96.5 FM. Podcast «Pau-
sa.TIC» episodio #1 «Inteligencia Artificial y la Educacién Superior» 16/8/2023 <https://
www.youtube.com/watch?v=DbhWk]JXADts>.

Entrevista radial @Con Todas Las Letras, por Radio U 96.5 FM. Podcast «Pausa.
TIC» episodio #2 «Cookies, IA: nuestros datos personales en Internet y uso responsable
de plataformas digitales» 4/10/23 <https://www.youtube.com/watch?v=dZPVw8cp2 _c>.
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Conclusiones

A modo de conclusién, en virtud de que es un proyecto que estd en
proceso, se advierte que la integracién de tecnologias emergentes, y, en espe-
cial las herramientas de IA, impactan en forma directa en educacion. Los
avances en este sentido pueden constituir un enorme potencial dependiendo
del uso que se haga bajo un marco ético y que permita que la innovacion esté
al servicio de la educacién.

Del diagnéstico llevado a cabo hasta el momento es posible perci-
bir la apertura de los estudiantes hacia la innovacién, son conscientes de
los riesgos que implica el uso de aplicaciones y herramientas de IA para
lo cual es necesaria la suficiente alfabetizacién digital y adquirir compe-
tencias que permitan el uso responsable de los recursos tecnolégicos y
generar conciencia acerca de la protecciéon de los datos personales. Se
observa que conocen los riesgos, pero no necesariamente saben cémo
actuar frente a ellos.

El reto sobre el uso de herramientas de IA es a nivel mundial, desde la
Unién Europea se estd trabajando con una ley que permita brindar amparo
frente a los diferentes tipos de riesgos que atentan a la ciudadania en gene-
ral y a la comunidad académica y cientifica en particular. Por su parte, la
UNESCO brinda guias y recomendaciones para la formulacién de politi-
cas educativas y apunta a la necesaria formacién y perfeccionamiento para
preparar a los docentes a trabajar eficazmente en entornos educativos con
fuerte presencia de la IA. Justamente, para entender las implicaciones de la
IA y c6mo integrarla, resulta necesaria la guia de los profesores. El uso co-
tidiano de recursos como ChatGPT es inevitable, se observa que esta tec-
nologia evoluciond, es accesible y es un recurso muy utilizado, en general,
por el estudiantado. Ahora bien, no basta con restringir su uso, ya que esto,
no solo privard a estudiantes de conocer su potencial, sino que inhibe el
desarrollo de competencias que les permitan interactuar con este tipo de
tecnologia y que pronto serdn necesarias para desarrollarse en el dmbito
educativo, personal y laboral.

El debate estd abierto, desde cada uno de los paises resulta necesario
tomar postura frente a los avances tecnoldgicos. Se abren disparadores
para reflexionar si es posible utilizar la IA para mejorar la calidad de la
educacién y los resultados del aprendizaje, de qué manera se puede ga-
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rantizar el uso ético e inclusivo de la IA y, con relacién a ello, de qué
manera las politicas a nivel nacional e internacional permiten brindar
pautas claras que permitan a la ciudadania utilizar las tecnologias y miti-
gar los riesgos potenciales.
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AUTOEVALUACION EN ENTORNOS VIRTUALES
PARA ESTUDIANTES DE ARQUITECTURA:
METODOS Y RECURSOS

Gastén Sanglier Contreras

RESUMEN

Este trabajo se centra en el estudio de la autoevaluacién en entornos

virtuales aplicada a estudiantes de Arquitectura. En un mundo donde la
educacién en linea se ha vuelto omnipresente, es esencial comprender
cémo esta practica influye en el proceso de aprendizaje en una disciplina
tan creativa y técnica como la arquitectura. La investigacion revela que la

autoevaluacién desempefia un papel crucial en el empoderamiento del es-

tudiante. Permite a los futuros arquitectos tomar el control de su propio
aprendizaje, desarrollar habilidades de autorregulacién y ser arquitectos de
su propio desarrollo. Ademds, la autoevaluacién enriquece la comprensién
de conceptos arquitecténicos y fomenta habilidades criticas y creativas, as-
pectos esenciales en la prdctica profesional. Sin embargo, nos enfrentamos
a desafios importantes. La falta de interaccién directa con profesores y pro-
blemas técnicos son preocupaciones que deben abordarse para que la auto-
evaluacién sea efectiva. Para ello, recomendamos proporcionar orientacién
y capacitacién a los estudiantes, disenar actividades significativas, mante-

ner una presencia docente activa y mejorar la infraestructura tecnoldgica.

La autoevaluacién en entornos virtuales ofrece oportunidades transforma-
doras en la educacién en arquitectura. Al aprovechar sus beneficios y abor-
dar sus desaffos, las instituciones educativas pueden preparar a los estu-
diantes para abrazar la era digital y convertirse en arquitectos auténomos,
creativos y criticos, listos para enfrentar los retos del disefio y la construc-

cién en un mundo en constante evolucidn.
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Introduccién

En un mundo cada vez mds conectado, la educacién se ha reinventa-
do. Las aulas tradicionales han dado paso a entornos virtuales donde la
informacién fluye como hilos de luz a través de la vasta red del conoci-
miento. Pero en el dmbito de la arquitectura, una disciplina intrinsecamen-
te ligada a la creatividad, el diseno y la construccién, ;cémo podemos me-
dir y fomentar el aprendizaje en estos nuevos espacios digitales? La
respuesta es la autoevaluacién, un enfoque innovador que capacita a los
estudiantes de arquitectura para que sean los arquitectos de su propio
aprendizaje (Moreno y Bailly, 2002).

Evolucién del aprendizaje en la arquitectura: del lapiz al cédigo

La arquitectura, a lo largo de la historia, ha sido un campo de estudio
donde el dibujo a mano y las maquetas fisicas han sido las herramientas
fundamentales. Sin embargo, el mundo se mueve rdpidamente hacia lo
digital. Los planos y bocetos en papel han dejado espacio a programas de
modelado 3D, realidad virtual y disefio paramétrico (Norman y Draper,
1986). En este contexto, los estudiantes de arquitectura se encuentran ante
un desafio: deben abrazar la tecnologia y, al mismo tiempo, mantener la
esencia creativa y el pensamiento critico que caracterizan a su disciplina.

La revolucién de la autoevaluacién

En medio de esta transformacion, la autoevaluacién emerge como
una herramienta crucial. ;Por qué? Porque permite a los estudiantes tomar
las riendas de su propio aprendizaje, evaluar su progreso y reflexionar sobre
su desarrollo (Rovira, 2020). En lugar de depender tinicamente de los pro-
fesores para recibir retroalimentacion, la autoevaluacién les brinda la capa-
cidad de ser «arquitectos» de su propio proceso educativo.

La autoevaluacién: un viaje de autorreflexién

La autoevaluacion en entornos virtuales para estudiantes de Arquitectu-
ra no es simplemente una tarea mds en el curriculo; es un viaje de autorre-
flexién que impulsa el crecimiento personal y profesional. Los métodos y
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recursos disponibles en estos entornos permiten a los estudiantes explorar sus
fortalezas y debilidades, analizar sus proyectos y descubrir nuevas formas de
abordar los desafios de diseno (Cooper, 2002). Cada clic del ratén y cada
linea de cédigo se convierten en oportunidades para aprender y crecer.

Recursos virtuales: mds alld de las aulas fisicas

Los entornos virtuales ofrecen un abanico de recursos que amplian las
posibilidades de aprendizaje en la arquitectura. Desde tutoriales interacti-
vos hasta simulaciones de construccién, los estudiantes pueden acceder a
herramientas que les permiten experimentar con conceptos arquitecténi-
cos de manera prictica y segura. Ya no estdn limitados por las restricciones
de tiempo y espacio de las aulas fisicas, sino que tienen el mundo del dise-
fio y la construccién al alcance de sus manos (Gullikson, 1999).

Desarrollando habilidades del siglo xx1

La autoevaluacién en entornos virtuales no solo impulsa la adquisi-
cién de conocimientos técnicos, sino que también desarrolla habilidades
criticas para el siglo xx1. Los estudiantes aprenden a ser auténomos, a to-
mar decisiones informadas, a comunicarse eficazmente en linea y a resolver
problemas de manera colaborativa. Estas habilidades son esenciales no solo
para la arquitectura, sino para cualquier profesién en la era digital.

Un viaje de continuo descubrimiento

Finalmente, se puede indicar que la autoevaluacién en entornos vir-
tuales para estudiantes de Arquitectura representa un viaje de descubri-
miento continuo. Es un camino que combina la tradicién y la innovacién,
la creatividad y la tecnologia, el aprendizaje y la autorreflexién (Lash,
2002). En este capitulo, exploraremos en profundidad los métodos y re-
cursos disponibles para fomentar esta autoevaluacién y cémo estdn trans-
formando la educacién en arquitectura. Prepdrese para sumergirse en un
mundo donde los estudiantes se convierten en sus propios «arquitectos»
del aprendizaje, construyendo un futuro que fusiona la belleza del diseno
con el poder de la autoevaluacién en entornos virtuales.



98

Gaston Sanglier Contreras

Metodologia

La investigacién sobre la autoevaluacién en entornos virtuales para
estudiantes de Arquitectura requiere un enfoque meticuloso que combine
métodos cualitativos y cuantitativos para obtener una comprensién com-
pleta y rica del tema. En este estudio, hemos adoptado una metodologia
mixta que abarca los siguientes elementos.

Revisién de la literatura. iniciamos nuestro estudio realizando una
revisién exhaustiva de la iniciamos existente sobre la autoevalua-
cién en educacién en linea y especificamente en el campo de la
Arquitectura. Esta revisién nos permitié identificar tendencias,
enfoques, herramientas y desafios comunes en la autoevaluacién
en entornos virtuales.

Diseno de cuestionarios y entrevistas. para recopilar datos cuantitati-
vos y cualitativos, desarrollamos cuestionarios y guias de entrevis-
tas especificas para estudiantes de Arquitectura que participan en
cursos en linea. Estas herramientas se utilizaron para recopilar in-
formacién sobre sus experiencias con la autoevaluacidn, las herra-
mientas que utilizan, y cémo perciben su impacto en su aprendi-
zaje y desarrollo profesional (Rosenfeld, 2002).

Seleccion de participantes. nuestra muestra incluyé estudiantes de
Arquitectura matriculados en programas en linea en diversas ins-
tituciones educativas. Se seleccioné a los participantes de manera
aleatoria y estratificada para garantizar la representacién de dife-
rentes niveles de experiencia y diversidad geogrifica.
Recopilacion de datos. Los datos se recopilaron a lo largo de un pe-
riodo de seis meses. Los cuestionarios se proporcionaron de forma
electrénica y las entrevistas se llevaron a cabo de forma virtual a
través de plataformas de videoconferencia. Esto permitié una reco-
pilacién de datos eficiente y segura, en consonancia con el contex-
to de la investigacién en linea.

Andlisis de datos. Los datos cuantitativos se analizaron utilizando
un software estadistico para generar estadisticas descriptivas y
realizar pruebas de significancia, como andlisis de varianza
(ANOVA) y pruebas 7 de Student, segtin correspondiera. Los da-

tos cualitativos se sometieron a un andlisis de contenido, catego-
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rizando y codificando los temas emergentes (Herrero y Moya,
2001; Martin, 1999).

Triangulacion de datos: para mejorar la validez y la confiabilidad de
los resultados, empleamos la triangulacién de datos, comparando los
hallazgos cuantitativos y cualitativos para identificar convergencias y
divergencias en las respuestas de los participantes.

o Etica de la investigacion. Se obtuvo el consentimiento informado
de todos los participantes y se respetaron los principios éticos de la
investigacién, incluida la confidencialidad de los datos y el respeto
por la privacidad de los participantes.

» Presentacion de resultados. Los resultados se presentardn de ma-
nera clara y concisa, utilizando tablas, grificos y citas de entre-
vistas para ilustrar los hallazgos clave. Se discutirdn en detalle
las implicaciones de los resultados y su relevancia para la auto-
evaluacién en la educacién en linea en el campo de la arquitec-
tura.

Al adoptar esta metodologia mixta, nuestro estudio tiene como ob-
jetivo proporcionar una comprensién integral de la autoevaluacién en
entornos virtuales para estudiantes de arquitectura, abordando tanto as-
pectos cuantitativos como cualitativos. Esto nos permitird ofrecer reco-
mendaciones significativas para mejorar la practica de la autoevaluacién
en este contexto y avanzar en la educacién en arquitectura en linea.

Resultados

Este apartado del estudio se dividird en las diferentes partes que fue-
ron necesarias siguiendo la metodologia empleada en el estudio.

Perfil de los participantes

Primero, proporcionamos una descripcién general de los participantes
en el estudio:

* Numero total de participantes: 200.
¢ Nivel de estudio:
— Pregrado: 120 estudiantes (60 %).
— Posgrado: 80 estudiantes (40 %).
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* Edad promedio: 26 afios.
* Diversidad geografica: Participantes de 6 paises diferentes.
* Experiencia previa en cursos en linea:

— Sin experiencia previa: 45 estudiantes (22,5 %).

— Experiencia previa: 155 estudiantes (77,5 %).

Frecuencia del uso de la autoevaluacién

A continuacién, en la Tabla 1 presentamos la frecuencia con la que los
participantes utilizaron la autoevaluacién en sus cursos en linea.

TABLA 1
Frecuencia del uso de la autoevaluacion Porcentaje de participantes
Siempre 35%
A menudo 45%
Ocasionalmente 15%
Raramente 5%

Frecuencia de utilizacion de la autoevaluacién por los participantes

Herramientas de autoevaluacién utilizadas

Los participantes mencionaron diversas herramientas que utilizaron
para llevar a cabo la autoevaluacién en sus cursos en linea. Las herramien-
tas mds comunes que incluyeron:

* Plataformas de modelado 3D (utilizadas por el 70 % de los parti-
cipantes).

* Software de disefio arquitecténico (utilizado por el 60% de los
participantes).

* Portafolios digitales (utilizados por el 45 % de los participantes).

¢ Foros de discusién en linea (utilizados por el 30% de los participantes).

* Herramientas de realidad virtual (utilizadas por el 25 % de los par-
ticipantes).
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Percepciones de la autoevaluacién

Se les pidi6 a los participantes que compartieran sus opiniones sobre
la autoevaluacién en entornos virtuales. Aqui hay algunas de las principales
conclusiones:

* El 85% de los participantes afirmé que la autoevaluacién mejord
su comprension de los conceptos arquitecténicos.

* El70% sintié que la autoevaluacion les ayudé a desarrollar habili-
dades de disefio de manera auténoma.

* El 65% consideré que la autoevaluacién les permitié identificar
dreas de mejora en su trabajo.

* El 80% expresé que la retroalimentacién de sus compafieros de
clase en las actividades de autoevaluacién fue valiosa.

* El 75% afirmé que la autoevaluacién les brindé la flexibilidad
para explorar proyectos de diseno de manera mds creativa.

Dificultades percibidas

Los participantes también mencionaron desafios a los que se enfrenta-
ron al realizar la autoevaluacién en linea:

* El459% destacd la falta de interaccion directa con profesores como
una dificultad.

* El35% mencioné problemas técnicos ocasionales al utilizar herra-
mientas de autoevaluacién en linea.

*  El20% expresé la necesidad de una mayor orientacion y recursos
para mejorar la calidad de la autoevaluacién.

Los resultados de este estudio indican que la autoevaluacién es una
herramienta valiosa en la educacién en linea para estudiantes de Arquitec-
tura. Los participantes la consideran beneficiosa para su aprendizaje y de-
sarrollo profesional. Sin embargo, existen desafios, como la falta de inte-
raccién directa con profesores y la necesidad de un mejor soporte técnico
y orientacién. Estos hallazgos ofrecen informacién valiosa para mejorar la
implementacién de la autoevaluacién en entornos virtuales en el campo de
la Arquitectura.
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Discusion

La autoevaluacién en entornos virtuales para estudiantes de Arquitec-
tura se ha revelado como un tema de importancia significativa en la educa-
cién contempordnea. Los resultados de nuestro estudio indican que la au-
toevaluacién desempena un papel crucial en el proceso de aprendizaje de
estos estudiantes, pero también resaltan desafios y oportunidades que de-
ben ser considerados en la préctica educativa. En esta seccién, discutiremos
los principales hallazgos de nuestra investigacién y su relevancia en el con-
texto de la educacién en lo que respecta a la arquitectura en linea.

Fomento de la autonomia del estudiante

Uno de los hallazgos mds destacados es que la autoevaluacién en en-
tornos virtuales empodera a los estudiantes de Arquitectura para ser apren-
dices auténomos. Les permite tomar el control de su proceso de aprendi-
zaje y adquirir habilidades de autorregulacién. La capacidad de evaluar su
propio trabajo, identificar dreas de mejora y tomar medidas para abordar-
las es fundamental tanto en la educacién en linea como en el campo de la
Arquitectura, donde la autonomia y la toma de decisiones son esenciales.

Desarrollo de habilidades criticas y creativas

Nuestro estudio también subraya que la autoevaluacién no solo me-
jora la comprensién de los conceptos arquitecténicos, sino que también
contribuye al desarrollo de habilidades criticas y creativas. Los estudian-
tes pueden experimentar con diferentes enfoques de diseno, recibir re-
troalimentacién de sus companeros y mejorar sus proyectos de manera
continua. Esto fomenta el pensamiento critico, la resolucién de proble-
mas y la creatividad, habilidades esenciales en la prictica profesional de
la arquitectura.

Desafios a abordar

Sin embargo, no podemos pasar por alto los desafios identificados
en nuestro estudio. La falta de interaccién directa con profesores es una
preocupacién importante para algunos estudiantes. La autoevaluacién
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no debe reemplazar por completo la retroalimentacién del instructor,
sino complementarla. Los educadores en linea deben encontrar formas
de equilibrar la autonomia del estudiante con la orientacién y el apoyo
necesario.

Los problemas técnicos también surgieron como un desafio. Para que
la autoevaluacién sea efectiva, es fundamental que las herramientas y pla-
taformas utilizadas funcionen de manera confiable y sean accesibles para
todos los estudiantes. Las instituciones y los instructores deben invertir en
infraestructura y brindar asistencia técnica para garantizar una experiencia
de aprendizaje sin interrupciones.

Recomendaciones para la prictica educativa

Basidndonos en nuestros hallazgos, proponemos las siguientes reco-
mendaciones para mejorar la implementacion de la autoevaluacion en en-
tornos virtuales para estudiantes de arquitectura:

* Orientacién y Capacitacién: Proporcionar a los estudiantes orienta-
cién y capacitacién adecuadas sobre cémo realizar la autoevaluacién
de manera efectiva. Esto incluye la comprensién de las herramientas
disponibles y la interpretacién de los criterios de evaluacién.

* Diseno de actividades significativas. Los instructores deben dise-
far actividades de autoevaluacién que sean auténticas y significati-
vas para la disciplina de la arquitectura. Esto puede incluir la revi-
sién de proyectos de disefo, la evaluacién de maquetas virtuales y
la reflexién sobre procesos creativos.

* Mentoria docente. Mantener una presencia docente activa en linea
para brindar orientacién y retroalimentacién cuando sea necesa-
rio. La comunicacién efectiva entre estudiantes y profesores sigue
siendo esencial.

*  Megjora de la infraestructura tecnoldgica. Las instituciones educati-
vas deben garantizar que las herramientas tecnoldgicas utilizadas
sean confiables y accesibles. La inversién en infraestructura y sopor-
te técnico es crucial.

La autoevaluacién en entornos virtuales tiene el potencial de transfor-
mar la educacién en Arquitectura, empoderando a los estudiantes y desa-
rrollando habilidades clave. Sin embargo, su implementacidn exitosa re-
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quiere un enfoque equilibrado que aborde los desafios identificados y
promueva las mejores pricticas. Como la educacién en linea y la tecnolo-
gia contintian evolucionando, es fundamental que los educadores se adap-
ten y aprovechen al méximo estas oportunidades para mejorar la forma-
cién de los futuros arquitectos.

Conclusiones

En este estudio sobre la autoevaluacién en entornos virtuales para estu-
diantes de Arquitectura, hemos explorado en profundidad c6mo esta pricti-
ca influye en el proceso de aprendizaje y desarrollo de habilidades en esta
disciplina. A partir de nuestros hallazgos, podemos concluir lo siguiente:

1. Empoderamiento del estudiante: la autoevaluacién brinda a los
estudiantes de Arquitectura la oportunidad de tomar las riendas
de su propio aprendizaje y desarrollo. Les permite adquirir ha-
bilidades de autorregulacién y fomenta la autonomia en su pro-
ceso educativo.

2. Desarrollo de competencias clave: la autoevaluacién no solo mejora
la comprensién de conceptos arquitecténicos, sino que también
promueve el desarrollo de habilidades criticas y creativas. Los es-
tudiantes pueden experimentar con diferentes enfoques de disefio
y perfeccionar sus proyectos de manera continua.

3. Desafios a superar: no obstante, existen desafios que deben abor-
darse, como la falta de interaccién directa con profesores y pro-
blemas técnicos. Los educadores en linea deben encontrar un
equilibrio entre la autonomia estudiantil y la orientacién docente,
ademds de garantizar la fiabilidad de las herramientas tecnolégi-
cas utilizadas.

4. Recomendaciones para la prictica: se recomienda proporcionar
orientacién y capacitacion a los estudiantes, disenar actividades
de autoevaluacién significativas, mantener una presencia docente
activa y mejorar la infraestructura tecnolégica.

En dltima instancia, la autoevaluacién en entornos virtuales se presen-
ta como una herramienta valiosa para la educacién en arquitectura en li-
nea. Al aprovechar sus beneficios y abordar sus desafios, las instituciones
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educativas pueden enriquecer la experiencia de aprendizaje de los estu-
diantes y prepararlos para enfrentar los desafios y oportunidades de la ar-
quitectura en la era digital. La autoevaluacién, cuando se implementa de
manera efectiva, contribuye al desarrollo de arquitectos auténomos, creati-
vos y criticos, listos para dejar su huella en el mundo del diseno y la cons-
truccion.
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II

DISENAR UNA PROPUESTA ACADEMICA
E-BLENDED PARA UNA CARRERA DE INGENIERIA
DESDE UNA VISION BASADA EN COMPETENCIAS.

ANALISIS DE CASO

Blanca Carrizo

REsuMEN

El nuevo contexto educativo, impuesto por la pandemia puso de mani-
fiesto las grandes desigualdades que se encuentran y que hoy limitan el dere-
cho universal de acceder a una educacién universitaria gratuita de calidad.
En este inesperado escenario de no presencialidad, las carreras de Grado de
la Universidad Tecnolégica Nacional (UTN) se lograron adaptar de manera
bastante satisfactoria a esta situacién de contingencia, teniendo en cuenta
que la misma se desarrollé como respuesta inmediata a una situacién extre-
ma. En esa adecuacién primé el uso de Tecnologia de Informacién y Comu-
nicacién (TIC), la cual se utilizé en un marco de amplia heterogeneidad
entre universidades e incluso al interior de cada institucién, que se reflejaron
en uso de: sistemas de gestién académica, plataformas de educacién virtual,
herramientas de video llamada, software para grabar clases, entre otros.
Dada la sinergia de problemdticas que se presentan, donde la masividad, los
requerimientos laborales del mercado, la inclusién social, nuevas formas de
trabajo, espacios fisicos limitados y laboratorios desbordados, y ante la nece-
sidad de mantener una propuesta académica de nivel y de dictado homogé-
neo, se propone redisenar la actual propuesta presencial llevindola a moda-
lidad semipresencial, en aquellas asignaturas cuyo perfil asi lo amerite. En
este contexto, y partiendo de la base de una carrera presencial se pretende
incorporar orgdnicamente la virtualidad, para lo cual es imprescindible res-
ponder a la Ordenanza 1627/18 que crea el Sistema Institucional de Educa-
cién a Distancia (SIED) para la U. T. N. El SIED es un conjunto de accio-
nes, normas, procesos, equipamiento, capital humano y diddctico que
permite el desarrollo de propuestas académicas a distancia en la ensefianza
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de carreras de pregrado, grado o posgrado. La UTN entiende por Educacién
a Distancia (EaD) los estudios conocidos como educacién semipresencial,
educacidn asistida, educacién abierta, educacién virtual y cualquiera que
retina las caracteristicas indicadas precedentemente. Para que una carrera de
pregrado, grado o posgrado sea considerada como dictada a distancia se re-
quiere que la cantidad de horas no presenciales supere el 50 % de la carga
horaria total prevista en el respectivo plan de estudios. Esta propuesta anali-
za, en un escenario pospandemia, la factibilidad de migrar algunas asignatu-
ras de la carrera Ingenierfa Industrial de la UTN, de modalidad 100 % pre-
sencial a modalidad semipresencial (e-blended), partiendo de un anilisis de
las asignaturas electivas que presentan contenidos significativos acordes al
perfil de cada regién y que representan un 30% del disefio curricular. Se
pretende disenar una propuesta federal con la finalidad de compartir espa-
cios interdisciplinarios enriquecedores entre las Regionales que integran
toda la UTN y dictan la carrera (16 facultades) bajo anilisis.

Introduccién

La UTN fue creada para generar, preservar y transmitir el conoci-
miento cultural universal y técnico en el campo de la tecnologfa, siendo la
Gnica universidad nacional del pais con la ingenieria en el foco central de
su estructura académica.

La UTN presenta dos caracteristicas que la distinguen del resto de las
instituciones del sistema universitario argentino:

* Es la unica universidad del pais que tiene a la ingenierfa como
prioridad en su oferta académica.

* DPosee cardcter federal, puesto que incluye a todas las regiones de
Argentina.

Sus sedes estdn localizadas (Figura 1) en la regién del Noreste (pro-
vincia de Chaco); Noroeste (provincia Tucumdn); Cuyo (provincias de
La Rioja y Mendoza); Centro (provincias de Cérdoba, Entre Rios y
Santa Fe); Metropolitana y Bonaerense (ciudad y provincia de Buenos
Aires); Sur (provincias de Chubut, Neuquén, Santa Cruz y Tierra del
Fuego).

La misién de la UTN es formar ingenieros en la carrera de grado, para
el sistema productivo del pais, a través de crear, preservar y transmitir los
productos de los campos cientifico, tecnoldgico y cultural para la forma-
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Figura 1. Distribucion de las regiones en Argentina

cién plena del hombre como sujeto destinatario de esa cultura y de la téc-
nica, extendiendo su accionar a la comunidad para contribuir a su desarro-
llo y transformacién; por ello cuenta con un amplio abanico de carreras
que se adaptan al perfil productivo de cada regién, y que responden a los
requerimientos laborales del mercado local.

La UTN entiende por EaD los estudios conocidos como educacién
semipresencial, educacién asistida, educacién abierta, educacién virtual
y cualquiera que retina las caracteristicas indicadas con anterioridad. Para
que una carrera de pregrado, grado o posgrado sea considerada como
dictada a distancia se requiere que la cantidad de horas no presenciales
supere el 50 % de la carga horaria total prevista en el respectivo plan de
estudios.

Esta propuesta analiza la factibilidad de migrar algunas asignaturas de
la carrera Ingenierfa Industrial en la UTN, de modalidad 100 % presencial
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a modalidad semipresencial (e-blended), partiendo de un andlisis de las
asignaturas electivas que presentan contenidos significativos acordes al per-
fil de cada regién y que representan un 30 % del disefio curricular.

Se pretende disefiar una propuesta federal con la finalidad de compar-
tir espacios interdisciplinarios enriquecedores entre las regiones que inte-

gran toda la UTN y dictan la carrera (16 facultades).

Objetivo y fundamentacién de la propuesta

El objetivo de este proyecto es «evaluar la factibilidad de desarrollar
una propuesta e-blended para la carrera Ingenieria Industrial, basada en un
andlisis del disefio curricular de la misma a nivel general y de las asignatu-
ras electivas en particular», favorecidos por la implementaciéon de la Ord.

1627 de la UTN.

Fundamentacién

La Ingenieria Industrial es por definicién la rama de las ingenierias
encargada del andlisis, interpretacién, comprensién, disefio, programacién
y control de sistemas productivos y logisticos. Es una carrera con un cam-
po de trabajo muy amplio. La podemos encontrar en industrias, centros
comerciales, empresas privadas, etc.

Los ingenieros industriales pueden desempenarse en una amplia varie-
dad de cargos. Sin embargo, sea cual sea su drea de trabajo, las empresas
siempre buscan una serie de habilidades que garanticen el desempeno inte-
gral de los profesionales.

Expertos en selecciéon de personal resaltan la importancia de contratar
ingenieros que cuenten con una mirada humanista y disposicién para
aprender, dado que su formacién los capacita para dirigir e integrar equi-
pos multidisciplinarios de sectores productivos, administrativos, financie-
ros y comerciales.

Es un profesional capaz de satisfacer y gestionar las necesidades pre-
sentes y futuras de la sociedad y aquellas partes interesadas, en un marco de
competitividad y mejora continua a través de nuevas tecnologias, reinge-
nierfas, liderazgo y gestién del cambio.
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Estas caracteristicas estin promoviendo acuerdos sobre cambios en el
diseo y desarrollo de los planes de estudio, en las estrategias pedagégicas
y, en general, en la cultura académica necesaria para afianzar esas cualida-
des en las préximas generaciones de ingenieros industriales.

En este contexto, la capacidad de utilizar eficientemente el creciente
desarrollo de las nuevas tecnologias y las herramientas informdticas fue-
ron las razones por las cuales se seleccioné esta carrera para un estudio de
campo.

En un escenario pospandemia fue necesario capitalizar lo ya desa-
rrollado (aulas virtuales) y mejorar las estrategias ya implementadas
(material audiovisual) para reorganizar un cursado hibrido que respon-
da los requerimientos de masividad que hoy desbordan las matriculas de
la carrera.

Para ello, es esencial contar con una planificacién diddctica por asig-
natura, como la actividad docente que forma parte del dltimo nivel de
concrecion curricular, basada en un enfoque de formacién de competen-
cias, la cual es considerada un elemento clave para el logro de metas edu-
cativas establecidas a corto y largo plazo; donde el plan de trabajo sea el
corazén de la praxis del educador de la mano del seguimiento de los apren-
dizajes de los estudiantes.

De este modo, la planificacién en contextos de hibridacién y/o bimo-
dalidad, se traduce en objetivos y principios, que aprovechan la convergen-
cia tecnoldgica, la variedad de herramientas disponibles y el poder ubicuo
de las redes para ensefar.

Metodologia y plan de trabajo

El desarrollo metodoldgico utiliza un enfoque mixto y técnicas basa-
das en la complementariedad para la triangulacién metodolégica, desde el
uso y contraste de multiples métodos, variedades de datos, investigadores
y teorfas, en el estudio de un mismo objeto.

Se utiliza un instrumento de recoleccién de datos semiestructurado,
para relevar distintas perspectivas, incluyendo estrategias y datos cualitati-
VOs y cuantitativos.
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Se pretenden caracterizar necesidades y oportunidades desde el releva-
miento para el disefio e-blended a través de un cuestionario semiestructura-
do dirigido a dos segmentos: estudiante y docentes formadores.

La poblacién inicial bajo estudio seleccionada es el conjunto de estu-
diantes y docentes de Ingenierfa Industrial que integran las facultades re-
gionales Cérdoba (FRC) y San Nicolds (FRSN). En funcién de los resulta-

dos de la misma se hard extensiva en Avellaneda y otras regionales.

La encuesta se estructura en cuatro (4) bloques que se describen a
continuacioén:

1. Informacién general: se incluye la presentacién y estratificacion, in-
formacién sobre el docente encuestado, la Unidad Académica (UA)
a la que pertenece, materias que dicta, otros cargos ademads de la do-
cencia y si realiza actividades laborales fuera del dmbito académico.

2. Clases virtuales: este bloque divide el relevamiento en pandemia y
pospandemia. Las preguntas se refieren a consultas acerca de la
experiencia en el dictado de las clases virtuales, herramientas y
plataformas utilizadas, capacitaciones realizadas, dificultades
y oportunidades, interaccién lograda con los estudiantes y estrate-
gias diddcticas més utilizadas.

3. Clases hibridas: se incluyen preguntas acerca del conocimiento de au-
las hibridas, necesidades, recomendaciones para la implementacion.

4. Diseno e-blended Ing. Industrial: se consulta acerca de la viabili-
dad, sugerencias, apreciaciones y proyecciones para la propuesta
e-blended del diseno curricular en ingenierfa industrial.

Percepcién de docentes y estudiantes para la propuesta e-blended

Se comparan en este apartado resultados obtenidos acerca de la per-
cepcién tanto de docentes como de estudiantes (Carrizo ez al., 2022).

Las muestras fueron de 199 estudiantes y 81 docentes de UTN FRC
y FRSN, incluyendo a unos y otros de distintos afios de la carrera.

Respecto a la experiencia en pandemia, el 100 % dicté clases en mo-
dalidad virtual y el 97 % de estudiantes cursé virtual, considerando ambas
experiencias como favorables y susceptibles de aprendizaje.
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Figura 2. Resultados de la comparacién encuesta a estudiantes y a docentes

En cuanto a la visién hacia el futuro, los estudiantes perciben a la
UTN como hibrida (clases sincrénicas y asincrénicas), mientras que los
docentes, la perciben como semipresencial (Figura 2).

Conclusiones

Para responder a la problemdtica masividad versus aprendizaje centrado
en el estudiante, es necesario aplicar un modelo hibrido para este tipo de
diseno curricular, basado en el aula hibrida o la bimodalidad, que se plan-
tean como modo posible para la incorporacién de carga horaria no presen-
cial denominada presencialidad mediada a través del uso de tecnologias.

La educacién digital se conforma como un nuevo escenario donde
confluyen multimodalidades ajustadas a las demandas y necesidades de los
estudiantes que cambian periédicamente entre las distintas modalidades:
presencial, virtual o hibrida, segin su propio interés y momento y sobre la
base de diversidad de tecnologfas de comunicacién.

Es una nueva educacién para contribuir e impulsar la democratizacién de
la Educacién Superior, e incluso ser la tinica que pueda alcanzar a ser un bien
publico al articularse a las redes digitales. Esta educacién podemos definirla
como educacién hibrida (Rama, 2020).
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CREACION DE JUEGOS DE ESCAPE PEDAGOGICOS
EN CONTEXTOS UNIVERSITARIOS:
UN CASO PRACTICO EN HUMANIDADES

José Vicente Herndndez Conde

RESUMEN

Los juegos de escape educativos, tanto de tipo Escape Room como
Breakout, proporcionan entornos de aprendizaje inmersivos donde los alum-
nos colaboran para resolver los problemas planteados. Los objetivos de su
aplicacién son, ademds del formativo, el aumento de la motivacién e interés
de los alumnos por la materia, y el desarrollo de competencias transversales
(de tipo mental, social y de gestién). Este trabajo presenta el diseno y aplica-
cién de una actividad de tipo Breakout en el drea de las humanidades, mds
especificamente para la asignatura Filosofia del Lenguaje (Seméntica) del gra-
do en Filosoffa.

Introduccién

En este capitulo se presenta un caso prictico de aplicaciéon de un juego
de escape en el drea de las humanidades (y, mds especificamente, en una
asignatura del Grado en Filosofia), como herramienta motivacional y for-
mativa. Su propdsito era evaluar la eficacia de este enfoque para aumentar
el interés de los estudiantes por materias propias del drea de Légica y Filo-
soffa de la Ciencia. Este objetivo se logré involucrando a los alumnos en
pruebas en las que pudieran aplicar los conceptos aprendidos y durante las
cuales explorasen temas relacionados con la materia no cubiertos por el
temario.
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En la primera parte del trabajo se introduce la nocién de juego de es-
cape, como actividad de entretenimiento que combina desafios fisicos e
intelectuales para escapar de un espacio (Escape Room) o resolver un miste-
rio (Breakout) en un tiempo limitado, y que permite someter a prueba y/o
desarrollar un amplio espectro de capacidades, tanto de tipo cognitivo,
como sociales y de gestién. Tras ello, se presentan las ventajas especificas
que supone la aplicacién de este tipo de enfoque en el dmbito educativo,
asociadas a su capacidad para promover el aprendizaje activo de los estu-
diantes, incrementar su motivacién y compromiso, fomentar el trabajo en
equipo y el desarrollo de otras competencias transversales, y producir expe-
riencias memorables y significativas.

Tras ello, en la segunda parte se presenta el disenio de un juego de es-
cape en el que los alumnos de la asignatura Filosofia del Lenguaje I tuvieron
que resolver cinco pruebas relacionadas con la materia, ademds de otras
pruebas de entretenimiento tipicas en los juegos de escape. La actividad
presentada ofrecia a los estudiantes una visién general de la filosofia del
lenguaje y mostraba la continuidad de las ideas de los autores estudiados.
Sus resultados fueron evaluados con dos encuestas de satisfaccién global y
tres cuestionarios de seguimiento —sobre las habilidades y conocimientos
adquiridos—, que confirmaron que el empleo de dindmicas de tipo Escape
Game motiva a los alumnos, y contribuye de manera efectiva tanto al au-
mento de la colaboracién y el trabajo en equipo, como al desarrollo de
otras habilidades transversales importantes que no suelen recibir demasia-
da atencidn en el dmbito de las humanidades.

Escape games educativos
:Qué es un juego de escape?

Un Escape Room es un juego de aventura y acertijos, que combina
desafios fisicos e intelectuales (por ejemplo, encontrar pistas, resolver enig-
mas, etc.), y cuyo objetivo es escapar de un espacio en un tiempo limitado.
Ahora bien, los juegos de escape no siempre tienen como objetivo «esca-
par», tal y como ocurre en los juegos de tipo Breakout que, aunque con
caracteristicas similares a los Escape Rooms, tienen como objetivo resolver
un cierto problema o misterio planteado.
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TABLA 1
Cognitivas / Mentales Gestidn Sociales
Atencién Loégica Gestién del tiempo Trabajo en equipo
Concentracién Deduccién Gestién de recursos Comunicacién
Creatividad Memoria Toma de decisiones Cooperacién
Agilidad mental Imaginacién  Solucién de conflictos Coordinacién
Pensamiento divergente Negociacién Liderazgo

Capacidades y habilidades puestas a prueba en un Escape Game

En ambos casos, estos juegos se desarrollan en entornos reales donde
los participantes (formando equipos de entre tres y seis personas) deben
colaborar y utilizar su creatividad, pensamiento légico y capacidades de
comunicacién para encontrar pistas ocultas, resolver acertijos, abrir puer-
tas o cajas, etc., con objeto de avanzar en el juego y, de ese modo, desen-
trafiar un misterio o encontrar la salida de un espacio. Todos estos ele-
mentos conducen a experiencias atractivas y estimulantes, fruto de la
combinacién de entretenimiento, trabajo en equipo y resolucién de pro-
blemas (Nicholson, 2015).

Como resultado de todo esto, los participantes de un juego de esca-
pe experimentan un estado de notable concentracién, motivacién y di-
version cuando ponen sus habilidades intelectuales, emocionales, socia-
les, fisicas, etc., al servicio de superar los retos planteados (Yllana-Prieto
et al., 2023). La Tabla 1 presenta un listado de las principales capacida-
des y habilidades que pueden ser sometidas a pruebas en un juego de
escape educativo.

Juegos de escape en la educacién superior

La aplicacién de un juego de escape en el dmbito de la educacién im-
plica utilizar los elementos caracteristicos de esta actividad con fines peda-
gbgicos. En estos casos, un objetivo habitual es crear entornos de aprendi-
zaje inmersivos en donde los estudiantes colaboren (Fotaris y Mastoras,
2019), empleando habilidades cognitivas, sociales y de gestién —como las
antes mencionada— para resolver los desafios planteados, que estardn ma-
yoritariamente asociados con la materia impartida.
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Teniendo en cuenta todo lo anterior, las ventajas de incorporar juegos
de escape en la educacién, en general, y en la docencia universitaria, en
particular, son multiples y significativas (Veldkamp ez a/., 2020), destacan-
do por encima del resto las siguientes:

1.

Aprendizaje activo. El estudiante se convierte en protagonista de su
propio aprendizaje al participar activamente en la resolucién de
problemas y en la toma de decisiones, lo que contribuye a mejorar
la retencién y comprensién de las cuestiones, conceptos y otros
elementos del temario incluidos como parte de la actividad.

2. Motivacién y compromiso. El enfoque lidico y desafiante de los jue-

gos de escape despierta el interés en los alumnos y los motiva a
participar de manera entusiasta (Maroto-Sdnchez, 2023). Esto au-
menta su compromiso con el proceso de aprendizaje, tanto duran-
te la actividad en si, como en el periodo previo a su realizacién.

Trabajo en equipo. Los juegos de escape fomentan el trabajo en
equipo y la colaboracién entre los estudiantes (Hursman et al.,
2022), pues tienen que poner en ellos sus habilidades sociales al
servicio de la resolucién colaborativa de los problemas planteados
(es decir, comunicando avances, compartiendo ideas, llegando a
acuerdos y coordindndose entre todos para superar exitosamente
dificultades en comun).

Desarrollo de capacidades transversales, tanto de tipo cognitivo,
como sociales y de gestién (Sdnchez-Martin et al., 2020). Con
respecto a las primeras, estas experiencias requieren de atencion,
concentracion y creatividad para resolver los desafios planteados,
ademds de la aplicacién de conocimientos previamente adquiri-
dos en la asignatura. En relacién con las segundas, los juegos de
escape educativos también promueven la colaboracién y comuni-
cacién entre los participantes. Ademds, la necesidad de tener que
tomar decisiones bajo presion, establecer metas, asumir funciones
y priorizar unas tareas frente a otras, mejora la capacidad de los
participantes para gestionar el tiempo y el estrés.

Actividad memorable y significativa. La experiencia de participar
en un juego de escape educativo produce un impacto duradero en
los estudiantes, facilitando la retencién y comprensién de los co-
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nocimientos adquiridos. Estas actividades sumergen a los partici-
pantes en experiencias de aprendizaje memorables que facilitan la
retencién de informacién cuando involucran a los alumnos en la
resolucién de los enigmas planteados (dentro de un contexto alta-
mente tematizado). Su superacién proporciona a los estudiantes
un sentimiento de logro y satisfaccién que hace que la experien-
cia y los contenidos adquiridos sean recordados.

En resumen, participar en un juego de escape educativo constituye una
experiencia que los estudiantes recuerdan. Y si hemos sido capaces de dotar
al juego de una narrativa que los envuelva en una historia fuertemente conec-
tada con la materia de la asignatura, entonces recordardn también con facili-
dad los contenidos y conceptos aplicados en la resolucion de los problemas
que les hayamos planteado. Todo ello conduce a aprendizajes duraderos y
efectivos, asociados a los positivos recuerdos de la actividad gamificada.

Ademds, hay que tener en cuenta que en contextos universitarios el
propdsito de un juego de escape no tiene que ser obligatoriamente la eva-
luacién de los estudiantes, pudiendo ser puramente motivacional, como
medio para romper la rutina de las clases habituales y aumentar el interés
de los alumnos por los contenidos de la materia.

Juego de escape en filosofia del lenguaje

La asignatura Filosofia del Lenguaje

La asignatura Filosofia del Lenguaje (Semdntica) centra su atencién en
las teorias semantistas de la filosofia analitica del lenguaje (desde Frege,
Russell y Wittgenstein, hasta Quine y Davidson), e introduce a los alum-
nos en el estudio de las relaciones existentes entre significado, experiencia
y verdad. No obstante, uno de los principales retos para el docente es que
—como ocurre también en otras asignaturas en las que se presenta por
primera vez un enfoque filos6fico de corte analitico (por ejemplo, en 7Zeo-
ria del Conocimiento o Filosofia de la Ciencia)— resulta dificil despertar el
interés en el alumnado por unos problemas que hasta bien entrado el curso
no comienzan a comprender qué los motiva.

Este problema es especialmente grave si la asignatura Filosofia del Len-
guaje estd dividida entre Semdntica y Pragmatica, pues hasta que los alum-
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nos no cursan la segunda (Pragmadtica) —lo que en ocasiones tiene lugar
durante el afio académico siguiente— no adquieren una plena compren-
sién de las motivaciones y problemas cruciales de la concepcién semantista
del significado.

Con objeto de dar respuesta a esta situacién se diseié un juego de
escape que proporcionase a los alumnos una perspectiva general de la his-
toria de la filosofia del lenguaje, mostrandoles la intima continuidad que
presenta el pensamiento de los distintos autores estudiados (tanto en cuan-
to a sus ideas y teorias, como a las relaciones académicas y personales exis-
tentes entre ellos).

Breakout «Crimen consentido»

El Breakout «Crimen consentido» fue un juego de escape disefiado
como herramienta motivacional y formativa para la asignatura Filosofia del
Lenguaje I, dentro del Grado en Filosofia de la Universidad de Valladolid.
Su propésito era comprobar la idoneidad de este enfoque para fomentar el
interés del alumnado por las asignaturas del 4drea de Logica y Filosofia de la
Ciencia, involucrando a los estudiantes en una actividad atractiva en la que
aplicasen los conocimientos adquiridos y, en el curso de la cual entrasen en
contacto con otros temas relacionados con la asignatura, aunque no expli-
citamente incluidos en el temario.

Los objetivos motivacionales y de aprendizaje perseguidos con esta
experiencia eran multiples, destacando sobre el resto los siguientes:

A. Motivar a los alumnos y despertar su interés por las asignaturas
de un drea (el de Logica y Filosofia de la Ciencia) que no suele ser
el favorito entre los alumnos del grado.

B. Proporcionar a los alumnos una visién panordmica de la historia
de la filosofia del lenguaje y, mds especificamente, de las teorfas
semadnticas.

C. Potenciar en los alumnos el desarrollo y aplicacién de habilidades
transversales (es decir, sociales y de gestién) que raramente reci-
ben una atencidn especifica en los grados de humanidades.

D. Aplicar los conocimientos adquiridos hasta ese momento en el
curso para solventar los enigmas planteados.
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E. Conseguir que los alumnos disfruten con la actividad realizada,
esto es, con la superacién de los retos y la resolucién final del
misterio.

Estructura de la actividad

La actividad se realizé en uno de los seminarios del departamento, y los
equipos estaban formados por cuatro alumnos que tenfan que encontrar la
solucién a cinco pruebas relacionadas con el temario de la asignatura, ade-
mds de otras pruebas de entretenimiento habituales en los juegos de escape.

La misién de los participantes en el juego de Breakout era resolver el
asesinato de un conocido filésofo vienés, en una hora de tiempo disponi-
ble. El juego comenzaba fuera del seminario, donde se narraba una intro-
duccién que detallaba las instrucciones, describia el trasfondo de la histo-
ria y planteaba el misterio. Una vez dentro de la sala, los participantes
debian explorarla en busca de pistas, objetos, acertijos y cualquier detalle
que les permitiera resolver los enigmas y avanzar hacia el objetivo final del
juego.

La actividad fue disefiada para ofrecer a los alumnos una panordmica
amplia de la filosofia del lenguaje, para lo cual se elaboré una historia de
ficcidon en la que se situaba el misterio planteado, y que transcurria por
algunos de los principales hitos de la disciplina. Con este propésito, entre
los elementos relacionados con la materia que fueron preparados y/o em-
pleados para las pruebas del Breakour se incluyeron los siguientes:

* Carta con la historia de la filosofia del lenguaje, en la que se deta-
llaban las contribuciones de —y relaciones existentes entre— los
principales filosofos del lenguaje estudiados.

* Carta con la paradoja de Russell. (Copia de la carta original envia-
da por Russell a Frege en donde le mostraba la contradiccién pre-
sente en su obra Los fundamentos de la aritmética).

* Retratos y fotografias de los primeros filésofos del lenguaje.

* Ejemplo de descripcién definida de Russell, que tenfa que ser co-
rrectamente formalizada.

e Caso Godel-Schmidt planteado por Kripke como experimento
mental en favor de las teorias de la referencia directa.
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* Sistema de codificacién desarrollado por Godel para demostrar los
teoremas de incompletitud de la aritmética.

* Libros de filosofia del lenguaje, seleccionados entre las obras prin-
cipales de los autores estudiados en la asignatura.

Todos estos elementos se encontraban distribuidos por la sala (tanto a
la vista como ocultos entre los objetos presentes en ella), o en el interior de
cajas cerradas con candados, maletines con cddigos de seguridad, cajas
fuertes, etc. Ademds, les acompanaban un sinnimero de elementos adicio-
nales que servian de ambientaci6n al juego de escape, y que potenciaban la
inmersién en la narrativa de la historia elaborada.

Resultados

Los resultados alcanzados fueron muy positivos tanto en términos de
motivacién del alumnado como de la aplicacién y desarrollo de capacidades
y habilidades generales transversales y especificamente filoséficas. Esto fue
confirmado por los cuestionarios de seguimiento realizados al comienzo, mi-
tad y final del curso, que permitieron monitorizar los cambios experimenta-
dos en la importancia dada por los alumnos a esas capacidades —ver Tabla
1— y su autopercepcidn en cuanto a su competencia personal en ellas.

Ademis, los comentarios de los participantes sobre el juego de Breakout
(proporcionados en las encuestas de satisfaccién) pusieron de manifiesto que
la actividad les habia motivado para llevar la asignatura mds al dia, y que el
atractivo de las pruebas en él incluidas les habia estimulado durante su reali-
zacién y habia contribuido a que fuera una experiencia memorable —que
sirvi$ para fijar eficazmente los contenidos del temario incorporados.

En consecuencia, el juego de Breakout «Crimen consentido» confirmé
el potencial de este tipo de actividad, tanto para aumentar la curiosidad e
interés de los alumnos por la materia como para ayudar a la retencién de
los contenidos teéricos aprendidos.

Conclusiones

La aplicacién de un juego de escape en la asignatura Filosofia del Len-
guaje I constituye una metodologia innovadora que, ofreciendo a los estu-
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diantes una experiencia de aprendizaje estimulante y significativa, sirve
para aumentar la motivacién y el interés de los alumnos por la materia,
fomentar el trabajo en equipo y contribuir al desarrollo de habilidades
transversales clave (tanto intelectuales, como sociales y de gestion).
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TECNOLOGIA EDUCATIVA PARA LA EFECTIVA

APLICACION GAMIFICADA DE LA DOCENCIA
MUSICAL UNIVERSITARIA

Oscar Casanova y Rosa Marifa Serrano

REsuMEN

Es una realidad en la formacién universitaria la necesidad de una cons-
tante actualizacién metodoldgica-tecnoldgica, mds todavia en la que estd direc-
tamente relacionada con la formacién inicial docente; asimismo, el reto de la
mejora de la motivacién e implicacién del alumnado. En este sentido, se pue-
den realizar experiencias innovadoras en las asignaturas musicales universita-
rias utilizando la gamificacién educativa como estrategia didéctica, y apoyadas
por tecnologia educativa. El objetivo principal es mejorar el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, empoderando al estudiantado en los importantes y com-
plejos procesos, desde una perspectiva amplia e integradora de la tecnologia y
los enfoques metodoldgicos activos, para que este alumnado universitario, fu-
turo docente, pueda aplicarlo en su desarrollo profesional. Las herramientas
tecnoldgicas son variadas dependiendo de los contenidos a trabajar. El impacto
de las experiencias realizadas es alto y conlleva una repercusién en la calidad
educativa de las asignaturas. Asimismo, la transferencia de lo vivenciado es
inmediata en el entorno profesional futuro del estudiantado.

Tecnologia educativa

La tecnologia educativa ha revolucionado la manera en que se forma
en todos los niveles, incluyendo la educacién universitaria. Con el avance
de la tecnologfa, las instituciones educativas han adoptado diversas herra-
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mientas y recursos tecnolégicos para mejorar la experiencia de aprendizaje
de los estudiantes. Los beneficios que aporta la tecnologfa educativa en la
educacién universitaria estdn contrastados desde hace tiempo (Amhag ez
al., 2019).

Uno de los principales beneficios de la tecnologia educativa en la
educacién universitaria es el acceso a informacién y recursos en linea.
Esto les permite ampliar su conocimiento més alld de lo que se ensena en
el aula y explorar temas de su interés de manera auténoma. Ademds, la
tecnologfa también ha facilitado la comunicacién y colaboracién entre
estudiantes y profesores, fomentando el intercambio de ideas y el trabajo
en equipo.

Otro beneficio de la tecnologfa educativa en la educacién universitaria
es la personalizacién del aprendizaje. Los profesores pueden adaptar el
contenido y las actividades de aprendizaje segtin las necesidades individua-
les de cada estudiante, creando y asignando tareas personalizadas, con un
seguimiento del progreso de los estudiantes y proporcionando retroali-
mentacién individualizada. Esto ayuda a avanzar a su propio ritmo y me-
jorar de manera més efectiva.

La tecnologia educativa también ha mejorado la accesibilidad en la
educacién universitaria, posibilitando participar en las actividades de
aprendizaje de manera mds inclusiva. Ademds de la educacién a distancia,
permitiendo que los estudiantes accedan a la educacién universitaria sin
importar su ubicacién geografica.

Ademis, la tecnologia educativa ha mejorado la eficiencia y la or-
ganizacién en la educacién universitaria. Los sistemas de gestién del
aprendizaje permiten a los profesores administrar y organizar ficilmen-
te el contenido del curso, las tareas y las calificaciones. Asimismo, las
herramientas de colaboracién en linea facilitan la comunicacién y la
coordinacidn entre profesores y estudiantes, lo que mejora la eficiencia
educativa.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que la tecnologia educa-
tiva no reemplaza la importancia de la interaccién humana en la educacién
universitaria. La tecnologia debe ser utilizada como una herramienta com-
plementaria para enriquecer el proceso de aprendizaje, pero no como un
sustituto. La tecnologia educativa puede ser una gran aliada.
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Gamificacién educativa

La gamificacién educativa es una estrategia pedagdgica que utiliza ele-
mentos y mecdnicas de los juegos para motivar y comprometer a los estu-
diantes en el proceso de aprendizaje. A través de la incorporacién de ele-
mentos como puntos, niveles, desafios y recompensas, la gamificacién
busca transformar el aula en un entorno divertido y participativo. Uno de
los principales beneficios de la gamificacién educativa es su capacidad para
aumentar la motivacién de los estudiantes. Al introducir elementos de jue-
go en las actividades de aprendizaje, se crea un ambiente mds atractivo y
emocionante para los estudiantes. Esto les permite involucrarse de manera
mis activa en el proceso de aprendizaje y les ayuda a mantener su interés a
lo largo del tiempo.

Ademds de la motivacién, la gamificacién también fomenta el com-
promiso de los estudiantes. Al establecer metas claras y desafiantes, los es-
tudiantes se sienten mds motivados para superar obstdculos y alcanzar lo-
gros. La gamificacién también promueve la colaboracién y la competencia
sana entre los estudiantes, lo que les ayuda a desarrollar habilidades sociales
y trabajar en equipo.

Otro aspecto importante de la gamificacién educativa es su capacidad
para personalizar el aprendizaje. A través de la incorporacién de elementos
del juego, los profesores pueden adaptar las actividades y los desafios segiin
las necesidades individuales de cada estudiante. Esto permite que cada es-
tudiante avance a su propio ritmo y se sienta mds involucrado en su propio
proceso de aprendizaje. Al combinar el aprendizaje con la diversién, la
gamificacién puede hacer que el proceso de adquisicién de habilidades sea
mds agradable y efectivo.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que la gamificacién
no debe ser utilizada como una solucién tnica para todos los desafios
educativos. Es una herramienta poderosa, pero debe ser utilizada de
manera complementaria a otras estrategias pedagdgicas. Ademids, es
fundamental que los juegos y las actividades de gamificacién estén ali-
neados con los objetivos de aprendizaje y los contenidos curriculares
(Serrano y Casanova, 2022).
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Herramientas tecnolégicas para gamificar

La combinacién de la tecnologia educativa y la gamificacién ha de-
mostrado ser una poderosa herramienta para mejorar la experiencia de
aprendizaje en la educacién universitaria. La gamificacién en la educacién
universitaria se basa en la idea de que los estudiantes aprenden mejor cuan-
do estdn motivados y comprometidos. Sin embargo, para implementar la
gamificaciéon de manera efectiva es fundamental contar con herramientas
tecnoldgicas adecuadas.

Una de las tecnologfas educativas mds utilizadas para trabajar la gami-
ficacién en la educacién universitaria son las plataformas de aprendizaje en
linea. Estas plataformas permiten a los profesores crear y asignar activida-
des gamificadas, realizar un seguimiento del progreso de los estudiantes y
proporcionar retroalimentacién individualizada.

Otra tecnologia educativa utilizada para trabajar la gamificacién en la
educacién universitaria son los juegos educativos en linea. Estos juegos
estan disefados especificamente para abordar los contenidos curriculares
de los cursos universitarios de una manera divertida y atractiva. Los estu-
diantes pueden participar en desafios y resolver problemas mientras avan-
zan en el juego, lo que les permite aplicar y reforzar los conceptos aprendi-
dos en clase. Ademds, los juegos educativos en linea también ofrecen la
posibilidad de competir con otros estudiantes, lo que fomenta la colabora-
cién y la competencia sana.

Ademis, existen otras tecnologias educativas que pueden ser utili-
zadas para trabajar la gamificacién en la educacién universitaria. Por
ejemplo, los sistemas de respuesta en el aula permiten a los estudiantes
participar en actividades interactivas y responder preguntas en tiempo
real. Estos sistemas proporcionan retroalimentacién inmediata y per-
miten a los profesores evaluar el nivel de comprensién de los estudian-
tes. También se pueden utilizar aplicaciones méviles y herramientas de
realidad virtual para crear experiencias de aprendizaje inmersivas y en-
volventes.

La combinacién de la tecnologia educativa y la gamificacién en la
educacién universitaria ofrece numerosos beneficios. Asi, la gamificacién
utilizando tecnologia educativa aumenta la motivacién de los estudiantes.
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Se crea un ambiente mds atractivo y emocionante para los estudiantes, lo
que les permite involucrarse de manera mds activa en el proceso de apren-
dizaje.

Ademis, fomenta el compromiso de los estudiantes. Al establecer me-
tas claras y desafiantes, los estudiantes se sienten mds motivados para supe-
rar obstéculos y alcanzar logros. La gamificacién también promueve el
desarrollo de habilidades sociales y el trabajo en equipo. Otro beneficio es
la personalizacién del aprendizaje. A través de las herramientas tecnoldgi-
cas, los profesores pueden adaptar las actividades y los desafios segtin las
necesidades individuales de cada estudiante.

Existen numerosas herramientas. Las posibilidades que nos brindan
son distintas dependiendo del objetivo perseguido y los contenidos que se
quieran trabajar. Estas herramientas tecnolégicas ofrecen diversas funcio-
nalidades para mejorar la experiencia de aprendizaje, fomentar la partici-
pacién de los estudiantes y facilitar la comunicacién entre profesores y es-
tudiantes. Se destacan los siguientes recursos, resumiendo alguna de sus
principales caracteristicas:

1. Genially. Es una herramienta que permite crear presentaciones
interactivas y multimedia. Con Genially los usuarios pueden
agregar elementos como imdgenes, videos, enlaces y animaciones
para hacer presentaciones mds atractivas y dindmicas.

2. Flippizy. Es una herramienta que posibilita convertir hojas de cal-
culo de Google en diferentes tipos de actividades interactivas,
como juegos de memoria, crucigramas y tarjetas de vocabulario. Es
una forma divertida de repasar y practicar conceptos.

3. ClassDojo. Es una plataforma de gestién del aula que permite a los
profesores registrar y premiar el comportamiento positivo de los es-
tudiantes. También facilita la comunicacién entre profesores y estu-
diantes.

4. Classroomscreen. Es una herramienta que proporciona una panta-
lla virtual para el aula. Permite a los profesores mostrar informa-
cién util, como, por ejemplo, un temporizador, un generador de
nombres aleatorios, una pizarra digital o una herramienta de so-
nido; todo en una sola pantalla.
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5. Quizziz. Es una plataforma de creacion y realizacién de cuestiona-
rios en linea. Los profesores pueden crear cuestionarios interactivos
y los estudiantes pueden responder a las preguntas en tiempo real.
Quizziz también proporciona retroalimentacién inmediata y clasi-
ficaciones para motivar a los estudiantes.

6. Edpuzzle. Es una herramienta que permite a los profesores crear
lecciones de video interactivas. Los profesores pueden agregar
preguntas, comentarios y notas a los videos para involucrar a los
estudiantes y evaluar su comprensién.

7.  Flipgrid. Es una plataforma de discusién en video que permite a
los estudiantes grabar y compartir videos cortos en respuesta a
preguntas o temas planteados por los profesores. Fomenta la par-
ticipacion activa de los estudiantes y promueve la colaboracién y
el intercambio de ideas.

8.  Educaplay. Es una plataforma en linea que permite a los profeso-
res crear una variedad de actividades educativas interactivas,
como crucigramas, sopas de letras, cuestionarios y juegos de aso-
ciacion. Los profesores pueden personalizar las actividades segin
sus necesidades y asignarlas a los estudiantes para que las comple-
ten en linea. Educaplay también ofrece la posibilidad de realizar
un seguimiento del progreso de los estudiantes y generar infor-
mes de rendimiento.

9.  Socrative. Es una herramienta de evaluacién en tiempo real que
permite a los profesores crear cuestionarios, preguntas de opcién
multiple y actividades interactivas para evaluar el aprendizaje de
los estudiantes. Los estudiantes pueden responder a las preguntas
en tiempo real a través de sus dispositivos méviles u ordenadores,
y los profesores pueden ver las respuestas en tiempo real. Socrati-
ve también proporciona informes detallados sobre el rendimien-
to, lo que permite a los profesores identificar dreas de mejora y
adaptar su ensefianza en consecuencia.

Aunque cada una con distintas peculiaridades, estas herramientas
pueden ser unas buenas aliadas para el aprendizaje del alumnado y para la
evaluacién de los mismos por parte del profesorado. Ofrecen funcionalida-
des que permiten a los profesores crear actividades interactivas y evaluar el
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aprendizaje de los estudiantes de manera efectiva. Asimismo, muchas brin-
dan la posibilidad de personalizar las actividades, realizar un seguimiento
del progreso de los estudiantes y generar informes para facilitar la toma de
decisiones educativas.

Experiencias en la formacién musical docente

El objetivo principal de las experiencias realizadas ha sido mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, empoderando al estudiantado en los im-
portantes y complejos procesos, desde una perspectiva amplia e integradora
de la tecnologfa y los enfoques metodolégicos activos, para que el alumnado
universitario pueda aplicarlo en su desarrollo profesional. Vivencian asi algu-
nas experiencias de las que posteriormente podran hacer réplica o extrapola-
cién en diferentes contextos. Asimismo, también se persigue analizar la ade-
cuaci6n de las herramientas utilizadas y valorar la importancia de la formacién
permanente que debe iniciarse en la formacién inicial.

Como contexto, se debe indicar que las experiencias se han realizado
en las asignaturas musicales que se imparten en la Facultad de Educacién
de la Universidad de Zaragoza. Corresponden a los grados en Magisterio
en Educacién Infantil y Magisterio en Educacién Primaria, asi como al
Miaster en Profesorado en la especialidad de Musica y Danza.

Estas experiencias se fundamentan metodolégicamente en un proceso
de investigacién-accién en el equipo docente, quien lo aplica en las asigna-
turas con el alumnado a su cargo que participa en actividades y propuestas
gamificadas, maneja funcional y diddcticamente los recursos tecnolédgicos
propuestos, y busca y crea sus propios materiales y actividades diddcticas.

Necesariamente, en las distintas experiencias se han planteado por parte
del profesorado diversas dindmicas con evidentes actuaciones distintas. Res-
pecto a los estudiantes, de manera general, primero el alumnado vivencia en
primera persona distintas actividades, reflexionando a su vez sobre el poten-
cial diddctico de la herramienta tecnoldgica utilizada. Posteriormente, plan-
tea y crea algunas actividades que se podrian llevar a cabo con ellas.

Por su parte, todas las variadas actividades educativas sobre diversas
temdticas trabajadas han sido disenadas, implementadas y evaluadas.
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Car4cter innovador

Se enumeran a continuacion los elementos que incorporan las expe-
riencias realizadas a través de la gamificacién con herramientas tecnoldgi-
cas que lo favorecen en su efectiva aplicacién, valorando la introduccién
tecnoldgica y nuevos enfoques metodolédgicos integrados en metodologias
activas de ensenanza-aprendizaje en el aula.

1.

Puntos y recompensas. Las herramientas tecnoldgicas utilizadas fa-
cilitan el seguimiento y la gestién de los puntos obtenidos por los
estudiantes. Estos puntos pueden canjearse por recompensas vir-
tuales, como insignias, niveles desbloqueados o acceso a conteni-

do adicional.

Tablas de clasificacién. Permiten a los estudiantes ver su posi-
cién en comparacién con otros companeros. Esto fomenta la
competencia amistosa y el deseo de mejorar. Las tablas de cla-
sificacién son en tiempo real, lo que crea un ambiente dindmi-
co y motivador.

Desafios. La gamificacion puede incluir desafios y misiones que
los estudiantes deben superar para avanzar. Se proporcionan esce-
narios virtuales o actividades interactivas que el alumnado debe
completar.

Narrativa y temdtica. Los elementos narrativos y temdticos en la
gamificacién hacen que la experiencia sea mds atractiva y signifi-
cativa. Ayudan a crear mundos virtuales, personajes o historias
interactivas que se integran en el proceso de aprendizaje.

Retroalimentacidn. Proporcionan retroalimentacién instantdnea a
los estudiantes, lo que les permite evaluar su progreso y corregir
errores de inmediato. Esta retroalimentacién inmediata es un ele-
mento motivador y ayuda a aprender de manera més efectiva.

Colaboracion y competencia social. Facilitan la colaboracion entre
el alumnado, permitiéndoles trabajar juntos en desafios o misio-
nes. Ademds, se pueden incluir elementos de competencia social,
donde los estudiantes compiten entre si o se unen en equipos
para alcanzar objetivos comunes.
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7.  Recompensas extrinsecas e intrinsecas. Las estrategias de gamiﬁca—
cién ofrecen tanto recompensas extrinsecas (puntos, insignias,
premios) como intrinsecas (sensacion de logro, satisfaccién per-
sonal). Las herramientas tecnoldgicas utilizadas ayudan a equili-
brar y combinar ambas formas de recompensa para motivar a los
estudiantes de diferentes maneras.

Mejoras destacadas

Las experiencias realizadas han conllevado beneficios para todos los im-
plicados. Para el profesorado, se destaca que han podido trabajarse los conte-
nidos de manera mucho mads participativa. Para los estudiantes universitarios
futuros docentes implicados, se destaca que han participado y colaborado
diddcticamente en la construccion de conocimiento. Han vivido diversas
experiencias utiles y extrapolables para su profesion.

Por su parte, como consecuencia de todo lo anterior, se han visto me-
joradas las asignaturas implicadas en las experiencias llevadas a cabo.

Todo lo realizado tiene fdcil aplicacién y transferibilidad a cualquier
titulacién y drea de conocimiento. No requiere coste alguno. Son total-
mente sostenibles.

Conclusiones

Las herramientas utilizadas en las experiencias realizadas favorecen el
aprendizaje y la mejora de las asignaturas mediante unas précticas que po-
drdn replicarse en contextos educativos reales. Tanto las tecnologfas como
las dindmicas utilizadas les servirdn a los estudiantes como modelo a seguir
en su futuro profesional, contextualizando los aprendizajes en los entornos
reales en los que ejercerdn su labor. Puede afirmarse que:

1. Cuando se combina con herramientas tecnolégicas, la gamifica-
cién puede ofrecer una experiencia mds inmersiva y atractiva.

2. Elimpacto de las experiencias realizadas es alto al enriquecerse el
proceso de ensefianza-aprendizaje en las asignaturas universitarias
musicales implicadas, y conlleva una repercusién en la calidad
educativa de estas.
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3. Potencia la participacién activa del estudiantado en el proceso a
través de cotas mds altas de motivacidén que conducen a un empo-
deramiento del propio aprendizaje.

4. La transferencia de lo vivenciado es inmediata en el entorno pro-
fesional futuro del estudiante.

5. Las experiencias son transferibles a cualquier titulacién y 4rea de
conocimiento, realizando las adaptaciones correspondientes.
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LA IMPORTANCIA DE LA APLICACION DOCENTE
DE JUEGOS DE EMPRESA EN DIFERENTES
ESCENARIOS DE GESTION DE EMPRESAS
FAMILIARES. EL CASO DE UNA FAMILY OFFICE

Berta Rivera y Luis Currais

REsuMEN

Las nuevas técnicas de simulacién basadas en la utilizacién de juegos de
empresa para diferentes escenarios de politicas de inversién, y sus efectos sobre la
gestién empresarial, estdn demostrando ser un marco pedagégico y docente pro-
metedor en el aprendizaje activo. Estas herramientas permiten una mayor parti-
cipacion de los estudiantes en su propio proceso formativo y fomentan la discu-
sién inmediata sobre los efectos de sus decisiones empresariales en la gestién de
los activos de la empresa. Ademds, posibilitan el andlisis de las implicaciones in-
tergeneracionales para el futuro de la empresa, lo que facilita la contextualizacién
y el estudio de medidas concretas de gestién empresarial, mejorando la asimila-
cién de conocimientos por parte de los estudiantes. En este estudio participaron
veinte estudiantes matriculados en la asignatura de Gestidn de la Empresa familiar
del Mister Universitario en Direccién y Administracién de Empresas. Se plan-
tearon problemas de trabajo en grupo, con el objetivo de resolverlos en una
empresa constituida por cada grupo. Posteriormente, se discutieron en clase las
implicaciones de sus decisiones en las politicas internas y los objetivos a medio y
largo plazo en el contexto del negocio planteado. Los resultados relacionados con
las mejoras formativas en los estudiantes se obtuvieron a través de cuestionarios
de evaluacién de contenidos y ribricas de evaluacién de competencias. Se obser-
v6 una mejora del 30 % en la capacidad de resolucién de problemas por parte de
los estudiantes en referencia a la aplicacién préctica de los contenidos presenta-
dos en clase. La aplicacion de juegos de empresa en el 4mbito de las decisiones
estratégicas empresariales ha contribuido a que los estudiantes mejoren las com-
petencias transversales de la asignatura y su capacidad de andlisis, sintesis y espi-
ritu critico.
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Introduccién

Los modelos educativos tradicionales se ven cada vez mds comple-
mentados con nuevas metodologias docentes como los juegos de empresa
o negocios, también denominados simuladores de negocios o business ga-
mes. Dichos juegos simulan un entorno donde los estudiantes toman sus
propias decisiones gestionando de forma directa sus propias empresas y, en
ocasiones, compitiendo entre ellos. Estas simulaciones se dan en entornos
empresariales reales, y permiten a los estudiantes desarrollar sus habilida-
des y tomar decisiones frente a problemas reales a los que se enfrentarfan
durante la vida de sus negocios (Fité-Bertrdn er al., 2014; Prado ez al.,
2021; Puche ez al., 2016). Faria y Wellington (2004) identificaron varias
ventajas de los juegos de simulacién empresarial para estudiantes y profe-
sores. Entre las ventajas percibidas destacan: aprendizaje basado en la expe-
riencia; integracién de diferentes dreas funcionales; aplicacién de la teoria;
demostracién de las consecuencias de las decisiones; trabajo en equipo e
implicacién; ejercicios interactivos y dindmicos; realismo; exposicion a la
competencia empresarial; y diversion, interés y motivacién. Garris ez al.
(2002) sugirieron que en un modelo de juego de input-proceso-output, el
factor mis significativo es la motivacion del alumno, que, al verse estimu-
lada, contribuye a la mejora de la calidad de la ensefianza.

Desde finales de los anos 90, con la incorporacién de internet a la
docencia, se ha producido un importante crecimiento de los juegos de
empresa, incluso de forma interactiva con conexiones a distancia. Algunos
simuladores empresariales incluso estdn disponibles para su utilizacién con
dispositivos méviles, lo que permite que los estudiantes puedan incorpo-
rarse al juego en cualquier lugar. Asimismo, con las nuevas tecnologfas los
juegos de empresa ofrecen cada vez experiencias mds complejas y similares
a las del mundo real de los negocios. Todo ello favorece que hoy en dia, en
la mayoria de escuelas de negocios del mundo se utilicen los juegos empre-
sariales como experiencia diddctica (Faria, 1998; Faria y Wellington,
2004). Los resultados positivos de este tipo de simuladores se recogen en la
literatura reciente sobre el aprendizaje activo y la innovacién educativa
(Andreu, 2008; Arias ez al., 2015; Ortegon, 2021). Asimismo, se constatan
evidencias de experiencias exitosas de la aplicacién de los mismos en cuan-
to al desarrollo de las competencias empresariales y de empleabilidad

(Sheikh ez al., 2023).
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Sin embargo, a pesar de las multiples ventajas senaladas respecto a
estos simuladores, no podemos dejar de mencionar algunos de sus incon-
venientes, entre otros la simplificacién excesiva de la realidad y la triviali-

zacién del aprendizaje (Van Eck, 2006).

En la Unién Europea, aproximadamente el 60 % del total de empre-
sas son de caridcter familiar, encontrdndose entre ellas el 25 % de las cien
primeras companias. En nuestro pais, este porcentaje asciende al 89 % y
contribuyen al PIB del pais en casi un 60% y al empleo privado en un
67 % (Instituto de Empresa Familiar, 2023). Aunque existen multiples
definiciones de empresa familiar, estas se caracterizan por ser de propiedad
o estar controladas y/o gestionadas por una o varias familias con el objetivo
estratégico de su continuidad generacional (Amat, 2003; Ward, 1987).

La caracteristica de familiar supone ventajas como el compromiso, la
flexibilidad o la rapidez en la toma de decisiones, pero también acarrea
desventajas, como su profesionalizacidn, resistencia a los cambios y su con-
tinuidad en las sucesivas generaciones. Estas caracteristicas intrinsecas al
cardcter de la empresa familiar constituyen un marco de gran interés a la
hora de abordar desde un planteamiento diddctico las diferentes situacio-
nes empresariales a las que tendrd que enfrentarse la compania. Por ello, la
simulacidn de estrategias empresariales en grupos de trabajo se considera
particularmente efectiva en diferentes escenarios de gestién empresarial,
que sean compatibles con los objetivos empresariales y familiares.

Metodologia

Los participantes en la experiencia educativa fueron 20 estudiantes
matriculados en la asignatura Gestion de la Empresa Familiar del Méster
Universitario en Direccién de Administracién de Empresas de la Facultad
de Economia y Empresa. El cardcter de la materia es obligatorio y tiene
una carga lectiva de 6 créditos. Esta asignatura se imparte en el 2.° cuatri-
mestre del curso, por lo que los estudiantes ya han cursado previamente las
siguientes materias: derecho de la empresa; direccion de marketing; talleres de
directivos; direccion financiera; direccion general; direccion de recursos huma-
nos; sistemas de informacion y juego de empresa. Esto posibilita que se hayan
adquirido conocimientos y competencias previas que permiten desarrollar
de forma mds eficiente la asignatura.
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Los estudiantes tuvieron, previamente, varias sesiones magistrales donde
el profesor les explicé las caracteristicas principales de las empresas familiares y
les facilité materiales seleccionados que les permitieran un conocimiento mds
detallado de las mismas. En concreto, se profundizé en el concepto de family
office objeto de la experiencia diddctica a desarrollar. A medida que el patrimo-
nio de una familia o grupo familiar crece y se vuelve mds heterogéneo, la tarea
de gestionarlo integramente resulta mds compleja, requiriendo dedicacién y un
conocimiento especializado. Una family office es una gestora de las inversiones
que realiza una familia empresaria, con el fin de asegurar el capital (econémico
y humano) para las siguientes generaciones.

Una vez definidos estos conceptos, los estudiantes trabajaron en gru-
pos establecidos desde el inicio del curso, cada uno de los cuales correspon-
dia a una empresa familiar que se habia formado en diferentes sectores de
negocio. Los grupos de trabajo estaban formados por entre cuatro y seis
alumnos y se procurd buscar un cardcter interdisciplinar entre los integran-
tes de los mismos. Los diferentes grupos realizaron las siguientes tareas
definidas por sus funciones de gestores del patrimonio familiar:

SERVICIOS Y ACTIVIDADES

Tenencia de acciones, gestion de
4 conflictos, impuestos, planificacion
/| de sucesidn, educacién empresarial.

Proteccion de
Activos

Enfoque institucional: Asignacidn de
Gestién de inversion.

Activos

Objetivos

Control de
Activos Informes y contabilidad

Asuntos
personales

Posible evolucion temporal

.| “Servicios de Conserjeria”:
N - - s

Actividades filantropicas,
necesidades culturales especificas...

Figura 1. Objetivos establecidos por los grupos de trabajo. Fuente: Elaboracién propia en el
grupo de trabajo.
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A.

Una descripcién de la empresa (objeto, finalidad, forma juridi-
ca, dmbito de negocio, socios, capital social, funciones de los
socios en la empresa...). Se elaboré una memoria donde consta-
ba el contexto histdrico, el tamano organizativo de la empresa, el
tipo de propiedad y el entorno global donde se establece.

Descripcidn de la «familia empresaria». Como aspecto particu-
larmente relevante para la asignatura se analizaron las relaciones
personales y la cultura organizativa de la empresa.

La definicién de sus objetivos y actividades, entre los que figura-
ron: dar preferencia al crecimiento del capital y la acumulacién de
activos de la familia; buscar un equilibrio entre el crecimiento de
la cartera de activos y la gestién familiar; dar prioridad a la educa-
cién y legado familiar de las generaciones futuras. Estos objetivos
se presentaron en clase por los distintos grupos de trabajo.

Cada uno de los grupos analizé una faceta especifica de la em-
presa familiar. En concreto se trataron los siguientes aspectos:
gobernanza y control, sucesién y emprendimiento familiar.

— Gobernanza y control: la gobernanza juega un papel clave en
las family office, contemplindose incluso como un mecanis-
mo propio de la gobernanza de las empresas familiares.

— Sucesion: las familiy office desempenan un papel fundamental en
el mantenimiento de la misién e identidad familiar, y, por tanto,
facilitan la transmision intergeneracional de la empresa.

— Emprendimiento familiar: son una forma de financiar activi-
dades emprendedoras y apoyar la actividad empresarial de las
proximas generaciones.

Se realizé un informe final con las propuestas de gestién que fue
presentado y discutido en clase por los grupos de trabajo.

Resultados y conclusiones

Los resultados obtenidos a partir de esta propuesta de simulacién en el
dmbito de la gestién de empresas familiares se obtuvieron a partir de cuestio-
narios de evaluacién de contenidos, y las correspondientes ribricas de eva-
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luacién de competencias. En este sentido, fueron particularmente destaca-
bles las mejoras en las siguientes competencias referidas al desarrollo de
capacidades: sintesis, andlisis y razonamiento critico; trabajo en grupo; expo-
ner, defender y debatir opiniones en publico; y participacion en clase.

Por lo que respecta a las competencias especificas del dmbito empresa-
rial, las mejoras mds relevantes se han obtenido en cuanto a la capacidad
para el desarrollo de estrategias y la consecucién de los objetivos de la
empresa. Respecto a la valoracién cuantitativa, se constaté una mejora de
los estudiantes de un 30% en su capacidad de resolucién de problemas,
referida a la aplicacién practica de los contenidos presentados en clase y la
justificacién de las implicaciones de toma de decisiones en las decisiones
empresariales necesarias a corto y medio plazo en funcién de los posibles
riesgos familiares y empresariales detectados.

Dicha mejora se obtuvo de la comparacién del diagndstico empresa-
rial y aplicacién de medidas propuestas que los distintos grupos de trabajo
habian realizado a partir de sus family offices para favorecer la gestién del
patrimonio de sus empresas familiares anteriormente a haber aplicado la
metodologia propuesta.

En concreto, se han considerado los siguientes factores de evaluacién:
Conocimiento (asimilacién de datos tedricos), Desempeno (aplicacién a si-
tuaciones practicas a través de casos) y Producto (trabajo aplicado). Los ma-
yores cambios se dieron en el factor Desempeno, seguido por el factor Pro-
ducto, lo que podria indicarnos que los estudiantes han aprovechado los
contenidos para utilizarlos en su aplicacién practica en los casos propuestos.

Entre los aspectos a destacar de los resultados obtenidos se encuen-
tran los siguientes. Por una parte, los estudiantes afrontan la toma de
decisiones en su family office como un hecho inherente a la gestién em-
presarial. Asimismo, el rol de gestores del patrimonio empresarial de la
familia empresaria favorece la posicién de liderazgo en los estudiantes.
Por otra parte, el andlisis conjunto de los activos de la empresa familiar
permite poner en prictica los conceptos aprendidos en las demds asigna-
turas del Méster (direccion financiera, direccion de recursos humanos, direc-
cidn general). Por ultimo, la toma de decisiones conjunta favorece en gran
medida la adopcién de acuerdos y la aceptacién de las aportaciones de
otros miembros del grupo.
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Los estudiantes han evaluado de forma muy positiva la experiencia
docente, afirmando que les ayudé en gran medida a potenciar el trabajo en
equipo y facilitd la toma de decisiones respecto a los problemas planteados.
Respecto al profesor, la actividad le permiti6 identificar dificultades que se
encontraban los estudiantes en la comprensién de relaciones entre distintas
variables conceptuales presentadas en forma tedrica en clase.

Las principales conclusiones obtenidas muestran que esta metodologia
integrada en el conjunto de actividades académicas motivé a los estudiantes, y
favorecié una mejor adquisicién de competencias con la asimilacién de con-
ceptos empresariales aplicados. Sefalar que esta metodologia diddctica requie-
re de aspectos previos, como una gran dedicacién por parte del profesor para
la preparacién del material necesario, la responsabilidad de los estudiantes de
revisarlo y participar en cada una de las fases de la tarea, y un gran compromi-
so por su parte dada la necesidad de la toma de decisiones continua.
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INTERIORIZANDO LA MEDICINA BUCAL:
APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS REALES

Alejandro Carlos de la Parte-Serna

RESUMEN

La medicina bucal es aquella disciplina de la odontologfa que concierne a
las diversas entidades patoldgicas que tienen alguna manifestacién en la cavidad
oral de un paciente, y con su estudio como asignatura se pretende acercar tanto
sus conocimientos tedricos como précticos a los futuros dentistas. Desde el
punto de vista docente, la imparticién de esta materia supone un reto, ya que
no solo se debe condensar una gran cantidad de informacién tedrica, sino que
se pretende que el alumnado sea capaz de reconocer las principales patologfas
que se dan en el aparato estomatogndtico. Por ello, se pretende acercar la reali-
dad de las patologfas médicas, mediante la presentacion de casos clinicos aten-
didos en el Servicio de Pricticas odontolégicas de la Universidad de Zaragoza.
La presentacién de los casos clinicos se realiza en soporte digital, para que todo
el estudiantado sea capaz de visualizar las lesiones orales con la mayor nitidez
posible, logrando una maxima aproximacién a la realidad clinica, asi como una
interactuacion que supone una aproximacion a los casos clinicos que se presen-
tardn en el futuro laboral.

Introduccion

La medicina bucal se sitda entre dos campos cientificos en continua
interrelacién, como son la Medicina y la Odontologfa. Se podria definir
como una disciplina clinica dentro del 4rea odontoldgica, que se ocupa del
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diagnéstico y tratamiento médico de las enfermedades de la boca, de los
maxilares, de las glindulas salivares, del dolor orofacial, de la patologia
temporomandibular, asi como del diagnéstico y tratamiento bucodental
de pacientes con patologia médica complicada o con manifestaciones bu-
cales de patologfa sistémica.

Y es que, con esta disciplina, el odontélogo adquiere una formacién
especializada que le otorga la comprensién de la base médica de sus pacien-
tes, antes de comenzar cualquier tratamiento dental.

Por todo ello, su imparticién se sitda en el tercer curso de los estudios
de Grado en Odontologia de la Universidad de Zaragoza, cuando el alum-
nado ya ha superado el bloque quirtrgico-médico general, de tal forma
que, tras superar los conocimientos médicos generales imprescindibles, se
adentra en el dmbito dental desde una perspectiva médica global.

Al conocer el cardcter integral que presenta la asignatura, resulta decisivo
para el profesorado lograr que el alumnado domine no solo los conocimientos
tedricos, sino que de igual forma tenga la suficiente destreza como para identi-
ficar los principales signos clinicos que se manifiestan en toda la regién bucal y
que pueden denotar la existencia de una alteracion o patologfa.

En sintesis, se pretende acercar al estudiantado la realidad de las pato-
logias médicas con repercusiones directas y manifiestas en la cavidad oral,
mediante la presentacién de casos clinicos encontrados en el Servicio de
Précticas odontoldgicas de la Universidad de Zaragoza; de la misma forma
que ocurrird cuando estén realizando su desempeno laboral.

Metodologia docente

La presentacién de los casos clinicos se realiza en soporte digital, para
que todo el alumnado sea capaz de visualizar todas las lesiones orales con
la mayor nitidez posible, logrando una mdxima aproximacién a la realidad
clinica y suponiendo todo el proceso un aprendizaje basado en problemas.

En primer lugar, se presentan los principales datos del paciente: edad,
género, motivo de consulta, asi como los datos médicos mds relevantes. Tras
ello, se presentan las imdgenes de la cavidad oral donde se aprecian las altera-
ciones que presenta el paciente. Una vez mostrados los signos patoldgicos, el
alumnado comienza a describir la lesién o lesiones que visualiza, logrando
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que el lenguaje empleado se vaya adaptando al argot médico (a modo de
ejemplo: «se aprecia lesién eritematosa», en lugar de decir «se aprecia lesién
rojiza»).

Asi pues, con el fin de alertar y concienciar al alumnado, se procedié
a discutir diferentes situaciones clinicas que podrian darse con la presencia
de las lesiones visualizadas en la cavidad oral; con ello se produce una inte-
rrelacion de conceptos, asi como patologias que pueden tener manifesta-
ciones parecidas y pueden dificultar el diagnéstico definitivo.

Con el fin de comprobar si estas pautas habian sido efectivas, se utili-
z6 el programa Kahoot para que el alumnado pudiera poner en practica los
conocimientos adquiridos, determinando el diagnéstico de sospecha te-
niendo en cuenta los datos médicos del paciente, asi como la objetivacién
de las lesiones que afectan al aparato estomatogndtico.

TIC utilizadas

Para poder desarrollar la actividad docente se han precisado de las si-
guientes herramientas:

* Curso de Medicina Bucal en la plataforma digital docente Moodle
de la Universidad de Zaragoza. Creado antes de comenzar el pri-
mer semestre, desde esta plataforma se ha volcado toda la informa-
cién necesaria para el buen desarrollo de la asignatura relativo a las
clases tedricas.

* Registro en plataforma Kahoot, a través de la cuenta del profesora-
do. Mediante esta herramienta, una vez comprendidos tanto la si-
tuacién médica general del paciente, asi como el estado de su cavi-
dad oral visualizando las imdgenes, se pudo comprobar los juicios
clinicos del alumnado.

Caracter innovador

La presentacién de casos clinicos de un modo mds visual y dindmico
permite que el alumnado comprenda la importancia de los conocimientos
impartidos en la asignatura.
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Gracias al soporte digital, se presentan los datos médicos, asi como los
signos clinicos de una forma novedosa, adscribiéndose en el aprendizaje
basado en problemas.

El alumnado, al tener toda la informacién tedrica colgada en el curso
de la asignatura de la plataforma Moodle, puede disponer de una forma
sencilla de los principales datos clave para lograr establecer un correcto
diagndstico y plan de tratamiento.

A través de la plataforma Kahoot se logra la participaciéon del estu-
diantado en tiempo real, de forma que el alumnado selecciona la opcién
que cree que se ajusta mds al diagndstico de sospecha, teniendo en cuenta
tanto los signos patolégicos que estd observando, asi como los datos médi-
cos generales que se han indagado en la anamnesis previamente realizada.

Con esta sistemdtica docente, el alumnado comprende el desarrollo
clinico a realizar, a la vez que se han potenciado sus habilidades comunica-
tivas, puesto que de igual forma se ha de saber presentar todos los conoci-
mientos interiorizados.

Mejoras obtenidas en el proceso de aprendizaje

Gracias a este desarrollo el estudiantado ha sido capaz de comprobar
in situ las diferentes acciones clinicas que puede encontrarse, realizindose
una preparacién mds exhaustiva acerca del manejo y control clinico a
desempenar.

Junto a ello, se ha producido una motivacién del alumnado en los
estudios de medicina bucal, dado que pueden conocer de primera mano
los problemas clinicos que posteriormente se encontrardn en clinica, lo que
permite tener una aplicacion directa en su futuro entorno laboral.

Sostenibilidad

Al haber utilizado herramientas digitales, como la Plataforma Moodle
a través de la cuenta de la Universidad de Zaragoza, o el programa Kahoot,
cuyo uso es gratuito, se puede asegurar la sostenibilidad del proyecto, pu-
diendo extrapolarse a otras asignaturas que presenten un perfil clinico
odontoldgico.
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Conclusiones

Con la ¢jecucion de este proyecto se logra una docencia integral, donde
el alumnado comprende la importancia de la asignatura, la interioriza y la
interrelaciona con otras dreas de la Odontologfa, asi como de la Medicina.

De igual forma se aproxima con similitud a las situaciones clinicas reales
que el estudiantado vivird en primera persona cuando ejerza su profesion.
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16
ESTRATEGIAS PARA MEJORAR LA MOTIVACION
DEL ALUMNADO DE GRADOS DE INGENIERIA
DE LA RAMA INDUSTRIAL EN ASIGNATURAS
CON PERFIL AMBIENTAL

Rosa Mosteo y Judith Sarasa

REsuMEN

La asignatura de Ingenieria del Medio Ambiente (IMA) se comenzé a im-
partir desde el primer afio de la puesta en marcha de los grados en Ingenieria
Mecidnica y Eléctrica y desde el curso 2013-2014 en todos los grados de la
Rama Industrial en la Escuela de Ingenierfa y Arquitectura de la Universidad
de Zaragoza. Debido a la experiencia adquirida por parte del profesorado im-
plicado en esta asignatura, se han observado diferentes necesidades asociadas al
perfil laboral de los futuros graduados/as. Para aproximar los resultados de
aprendizaje de la asignatura a su realidad profesional y mejorar la motivacién
del alumnado sobre la asignatura IMA se han programado nuevas actividades
con herramientas, como cuestionarios Google Forms, Kahoot, etc., que han
dado buenos resultados de aprendizaje.

Introduccion

En la planificacién de una asignatura es importante ubicarse en su
entorno, teniendo en cuenta el marco legislativo vigente y la realidad social
de los titulados y tituladas. Se deben analizar las directrices generales sobre
los planes de estudios, asi como en concreto el plan donde se ubica la asig-
natura, valorando los conocimientos previos que el alumnado posee antes
de cursarla, los que cursardn a la vez y aquellas materias o asignaturas pos-
teriores con las que estard relacionada. Se debe, en definitiva, construir una
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asignatura que sea parte integral de la titulacién de la que forma parte,
evitando redundancias y contribuyendo a la adquisicién de competencias
por parte del alumnado.

Ademids, la educacion actual se enfrenta al reto de promover aprendi-
zajes en los que el alumnado juegue un papel mds proactivo, pero al mismo
tiempo sean motivadores; es decir, hacer que el alumnado sea participe de
su aprendizaje y que su formacién favorezca su desarrollo integral como
persona.

En el contexto universitario estarfamos hablando de una formacién en
la que el alumnado aprenda los conocimientos propios de su profesion,
pero también experiencias, valores y actitudes que le permitan ejercer una
ciudadania mds ética y responsable (Alcald del Olmo, Santos y Leiva, 2020;
Sudrez-Lantardn, 2023).

Hoy en dia, la innovacién educativa estd centrada en maximizar la
eficacia de tiempo en el aula, de manera que aquellas actividades que su-
pongan una menor dificultad, el alumnado pueda trabajarlas fuera de cla-
se. De esta manera se consigue optimizar el tiempo en el aula desarrollando
actividades de aprendizaje individualizado y mds significativo. En este tipo
de metodologias, la leccién magistral deja de ser el principal medio de ad-
quisicién de conocimiento, ganando peso actividades de estudio particular
fuera del aula; dejando el tiempo de clase para la realizacion de actividades
que implican el desarrollo de procesos cognitivos de mayor complejidad y que
requieren de la ayuda y la experiencia del docente. Generalmente, una gran
parte de estas metodologias combinan el conocimiento directo con nuevas
estrategias constructivistas como el aprendizaje activo, proyectos de cola-
boracién y el aprendizaje experimental. En conjunto con la instruccién
directa, el aprendizaje activo es probablemente una de las estrategias mds
utilizadas dentro del aprendizaje basado en competencias. Este tipo de me-
todologfas de aprendizaje activo se entienden como procesos interactivos
que pueden basarse tanto en la comunicacién profesor-estudiante, estu-
diante-estudiante y estudiante-material diddctico.

La revisién de la literatura presenta numerosos estudios que destacan
los cambios que se han producido en los tltimos anos en las aulas univer-
sitarias: cambios diddcticos, metodoldgicos, curriculares y tecnoldgicos
que conllevan nuevas férmulas de entender el proceso de ensehanza-
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aprendizaje en este contexto y el papel que juegan en él, tanto docentes
como estudiantes (Alcald del Olmo, Santos y Leiva, 2020; Jiménez, Gonzdlez
y Tornel, 2020; Peralta ez al., 2020). También son numerosos los trabajos
que exponen la necesidad de nuevos modelos educativos que se ajusten a
las exigencias que la sociedad reclama, fomentando un aprendizaje signi-
ficativo, experiencial y cooperativo, en el que el alumnado sea el protago-
nista del proceso de ensenanza-aprendizaje (Ferndndez-Piqueras ez al.,
2020) y, en el caso concreto de la Universidad, que esta cumpla también
con una mayor conexion entre formacién, investigacién, transferencia
del conocimiento y dimensién social (Garcia-Gutiérrez y Ruiz-Corbella,
2022; Martinez-Usarralde, Gil-Salom y Macias, 2019; Ruiz-Corbella y
Fuentes, 2022). Por una cuestién o por otra, lo cierto es que en los ulti-
mos anos han cobrado impulso y se han incorporado a las aulas metodo-
logias que podrian considerarse innovadoras y, desde luego, mds activas,
como el aprendizaje basado en problemas o proyectos, clases invertidas,
gamificaciones, el aprendizaje cooperativo o el aprendizaje-servicio, en-
tre otras.

El objetivo principal del presente estudio es adecuar los resultados de
aprendizaje del alumnado de la asignatura obligatoria Ingenieria del Medio
Ambiente (IMA), que se imparte en todos los grados de ingenieria de la
rama industrial de la Universidad de Zaragoza (el segundo y el séptimo
semestre), a la realidad profesional de los egresados/as y que den respuesta
a los nuevos retos sociales.

Este objetivo principal se desglosa principalmente en los siguientes
objetivos parciales:

1. Megjorar la percepcién del estudiantado sobre la asignatura IMA
en cuanto a la importancia en su formacién académica durante
toda la titulacién.

2. Actualizar el temario de la asignatura y adaptar los resultados de
aprendizaje que adquirird el alumnado a su actividad profesional
futura.

3. Fomentar las competencias para el trabajo cooperativo y el uso de

las TAC.
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Metodologia

Como se indica en el apartado introductorio, las asignaturas tienen
que ser planificadas en funcién de las competencias, tanto genéricas como
especificas, que debe adquirir el alumnado, asi como los resultados del
aprendizaje. Para alcanzar estas metas se deben planificar una serie de acti-
vidades formativas mediante diferentes metodologfas de ensefianza-apren-
dizaje. Respecto a la seleccién de las actividades docentes ya se ha mostrado
previamente la variedad de métodos docentes que existen en funcién de la
situacién de aprendizaje.

Ademds, se puede decir que, para planificar el contenido de una asignatu-
ra, hay que tener en cuenta una serie de factores como son el cardcter de la
asignatura dentro del Plan de estudios, los créditos asignados, los descriptores
de dicha asignatura, asi como la existencia de conocimientos previos por parte
del alumnado. De la misma manera, a la hora de planificar las actividades,
también es importante conocer el nimero de estudiantes habituales por grupo.

En el caso de estudios de Grado en Ingenieria de la rama industrial no
debe olvidarse que el futuro ingeniero/a debe mantener siempre una for-
macién continua, lo més interdisciplinar posible y, por tanto, conectada
con otras ramas de la ingenierfa. Conceptos como desarrollo sostenible,
evaluaciéon de impacto ambiental, economia circular, tecnologia ambien-
tal, sistemas de gestién ambiental, ecoetiquetado o ecodisefio son cada dia
mds utilizados por empresas e instituciones.

Esta creciente conciencia sobre los problemas ambientales en las dltimas
décadas debe ser asumida en la formacién de los nuevos profesionales que
deberdn resolver determinadas actuaciones con incidencia ambiental. Ade-
mds, desde la aprobacién de la Agenda 2030, y con ello de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible, se hace todavia mds necesario el aprendizaje en mate-
ria de Ingenieria del Medio Ambiente en futuros profesionales de ingenieria.

La competencia que debe adquirirse al cursar la asignatura de /ngenie-
ria del Medio Ambiente (Orden CIN/351/2009 de 9 de febrero de 2009)
es: Conocimientos bdsicos y aplicacion de tecnologias medioambientales y sos-
tenibilidad y pertenece al médulo comun de asignaturas de la rama indus-
trial. En el caso especifico de las titulaciones de Grado en Ingenieria Eléc-
trica y grado en Ingenieria Electrénica y Automdtica de la Universidad de
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Zaragoza, titulaciones objeto de andlisis en el presente estudio, esta asigna-
tura se ubica en el segundo y séptimo semestre del plan de estudios, respec-
tivamente. En esta asignatura, de cardcter tedrico-prictico, se presentan las
bases del conocimiento sobre la problemdtica ambiental, economia circu-
lar, contaminacién de las aguas y de la atmdsfera, gestién de residuos y
herramientas de gestién ambiental, asi como se introduce el concepto de
ecodiseno; de forma que se dota al alumnado de conocimientos tedricos y
précticos fundamentales para llevar a cabo la identificacién, evaluacién,
prevencidn, control y correccidn de la contaminacién ambiental, de mane-
ra integrada, haciendo especial hincapié en el sector industrial.

A su vez, esta asignatura proporciona al alumnado los conocimientos,
aptitudes y actitudes que le permitirdn abordar el desarrollo de posteriores
asignaturas incluyendo y aplicando el enfoque ambiental que debe quedar
plasmado tanto en aspectos organizativos y de gestién, como en los pura-
mente técnicos, relativos a la seleccién y disefio de materiales, equipos y
procesos. De esta manera la asignatura contribuye a la formacién integrada
con el respeto al medio ambiente de los futuros ingenieros/as.

En este estudio, que se centra en los grados en Ingenieria Electrénica
y Automdtica y en Ingenieria Eléctrica, se han utilizado diferentes métodos
para la planificacién y ejecucion de las nuevas actividades propuestas al
alumnado con el objetivo de orientar la asignatura a sus futuras salidas
profesionales. Estas actividades tienen cardcter voluntario y al alumnado se
le bonifica con un punto extra en funcién de las actividades realizadas y el
éxito alcanzado en cada una de ellas.

Se han utilizado cuestionarios de Google Forms para recopilar la in-
formacién que el alumnado iba adquiriendo como consecuencia del desa-
rrollo de la actividad y herramientas disponibles en pdginas web oficiales
que han servido para preparar nuevas actividades. También se han utiliza-
do diferentes herramientas de Moodle, como la entrega de tareas.

Ademds, se han utilizado varios métodos centrados en el alumnado,
como el aprendizaje basado en proyectos o el trabajo colaborativo durante
varios temas de la asignatura. Los resultados de aprendizaje adquiridos se
recogen en un cuestionario de Google Forms. Adicionalmente, para cono-
cer la evolucién del aprendizaje del alumnado a lo largo de la asignatura se
propone el uso de herramientas de gamificacién como Kahoot o Socrative.



156 Rosa Mosteo y Judith Sarasa

Por otro lado, como se ha indicado previamente, se propone una mo-
dificacién parcial del temario de la asignatura en linea con las nuevas acti-
vidades propuestas para los perfiles profesionales analizados en el presente
estudio; por lo que se han tenido que crear nuevas presentaciones haciendo
uso de herramientas gréficas.

Resultados

El estudio se estructurd en base a actividades realizadas por el equipo
docente, asi como actividades realizadas por el alumnado, las cuales se des-
criben de manera resumida a continuacion:

Actividades realizadas por el equipo docente:
1. Reuniones para la adecuacién del temario.

2. Reuniones para la elaboracién de las actividades extra, metodolo-
gia de evaluacién y planificacion a lo largo del cuatrimestre.

3. Reuniones para valorar tanto la adecuacién del temario como el éxito
de las actividades realizadas por el alumnado de las dos titulaciones.

Actividades realizadas por los estudiantes:

1. Ejecucién de las actividades extra de cardcter voluntario en el
tiempo establecido.

2. Valoracién de las modificaciones introducidas en la asignatura
como consecuencia del presente estudio.

Los resultados del proyecto se evaltian mediante los siguientes indicadores:

*  Valoracién de las actividades extra desarrolladas y llevadas a cabo
tanto en la titulacién de Ingenieria Electronica y Automdtica
como en Ingenieria Eléctrica.

*  Mejora del rendimiento de los resultados en la evaluacién final.

*  Encuesta de valoracién de la asignatura desarrollada por el equi-
po docente.

¢ Encuestas de evaluacién de la docencia.

La asistencia a las actividades extra ha sido mayoritaria y el alumnado
ha mostrado interés tanto durante el desarrollo de la sesién expositiva por
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parte del profesorado como durante la realizacién de la actividad, habitual-
mente de cardcter grupal. En la Tabla 1 se muestra la valoracién alcanzada
por el alumnado.

TABLA 1
VALORACION DE LAS ACTIVIDADES EXTRA

Grado en Ingenieria Electrénica Grado en Ingenieria Eléctrica
Puntuacién N.° estudiantes Puntuacién N.° estudiantes
extra (37 matriculados) extra (68 matriculados)
0 1 0 39
0,15 5 0,15 4
0,3 7 0,3 7
0,5-0,75 7 0,5-0,75 15
0,8-0,95 13 0,8-0,95 1
1 4 1 2

Como se puede observar, la mayoria del alumnado realizo varias acti-
vidades extra del total de las propuestas y las realizé con éxito, ya que més
del 50 % del alumnado obtiene una puntuacidn extra asociada a estas ac-
tividades superior a 0,5 puntos, siendo el médximo posible 1 punto. Indicar
que, en primer curso, segundo semestre (Grado en Ingenierfa Eléctrica)
existe un abandono importante de los matriculados al inicio del curso.

Ademds, en las encuestas de valoracion de la asignatura se resalta el
interés por las nuevas actividades.

En relacién a los resultados relativos a la evaluacién de la asignatura,
se ha observado un aumento tanto de los aprobados como de las califica-
ciones. Por ejemplo, en la titulacién del Grado en Ingenieria Electrénica y
Automdtica, més del 60 % del estudiantado obtiene calificaciones iguales o
superiores a notable.

Para finalizar, en la encuesta de valoracién de la asignatura desarrolla-
da por el equipo docente mediante la herramienta Google Forms y distri-
buida a todo el estudiantado, se incluyen varias preguntas relacionadas con
las actividades evaluables de la asignatura como, por ejemplo:
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@ Resultados de aprendizaje adquiridos
por las actividades exira

@ Resultados de aprendizaje adguiridos
por las clases de teoria

@ Resultados de aprendizaje adgquiridos
por las clases de resolucion de proble.

@ Manejo de la normativa ambiental

@ Resultados de aprendizaje adquiridos
por las practicas de laboratorio v simu._ .

@ Resultados de aprendizaje adquiridos. .

Figura 1. Gréafico procedente del cuestionario realizado por el alumnado

1. ;Crees que la metodologia utilizada en el desarrollo de la asignatura es
correcta para un aprendizaje mds activo? Todos los estudiantes que
realizaron la encuesta catalogan esta pregunta entre 4 y 5, siendo 5
el valor mdximo posible.

2. De las actividades desarrolladas durante la asignatura ;cudl serd de
mayor utilidad en tu futuro profesional? Como se observa en la
Figura 1, de las seis opciones incluidas en el cuestionario los estu-
diantes que realizaron la encuesta seleccionaron tnicamente dos
de ellas. El 66,7 % de los estudiantes opinan que las actividades
extra serdn utiles para su futuro profesional y el 33,3 % el manejo
de la normativa ambiental.

Conclusiones

Se ha trabajado con estudiantes de niveles diferentes (primer y dl-
timo curso) y en ambos escenarios se ha observado mayor motivacién
por el aprendizaje de los contenidos de la asignatura y han podido de-
sarrollar otro tipo de competencias transversales como la digital o el
trabajo colaborativo. Como conclusién principal del proyecto se puede
destacar que en las encuestas de evaluacién de la asignatura destacan
como aspecto positivo que las actividades desarrolladas en el marco del
proyecto hacen mds amena la asignatura y generan buenos resultados
de aprendizaje.
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EL POSTER ACADEMICO COMO METODOLOGIA
DE APRENDIZAJE EN LA RAMA
DE ECONOMIA PUBLICA

Carolina Herndndez Rubio, Encarnacién Murillo-Garcia
y Desiderio Romero Jorddn

REsuMEN

El trabajo de evaluacién continua ha pasado a ser una parte fundamental
de la docencia en el Espacio Europeo de Educacién Superior. En este capitulo
presentamos los resultados de una practica de innovacién docente consistente
en la realizacién de un trabajo grupal, que utiliza el pdster académico como
herramienta para su presentacién, y cuyo objetivo es profundizar y ampliar
aspectos relativos al 4mbito de la Economia Publica. En concreto, nos centra-
remos en las asignaturas de Hacienda Piiblica Il'y Economia de la Imposicién del
Grado en Economia de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC).

Introduccién

En esta comunicacién se explica la prictica de innovacién educativa
realizada en asignaturas del dmbito de la Economia Piablica e impartidas en
el Grado en Economia de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC) —y
dobles grados asociados al mismo—, durante el curso 2022-2023, basada
en la elaboracién de un péster académico. Asi mismo, se detallan los prin-
cipales resultados alcanzados tras su realizacién.

La praxis docente perseguia un cambio en la metodologia docente
tradicional, fomentando el aprendizaje colaborativo y la motivacién de los
estudiantes por temas propios de la Economia Pablica (Herndndez ez al.,
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2022). En este sentido, los alumnos, divididos en grupos, debian llevar a
cabo un estudio exhaustivo de aspectos de interés y actualidad de las asig-
naturas que, por razones de tiempo, los profesores no podian analizar du-
rante las clases magistrales. Estos aspectos eran propuestos al principio del
curso, y cada grupo debia encargarse de profundizar en uno de ellos y
sintetizar los principales resultados. Resultados que se presentarian en el
aula mediante la herramienta de un péster académico (Guardiola, 2002),
en las dltimas sesiones del curso, y siendo objeto de debate posterior por
parte de todos los asistentes. Ademds, la realizacion de esta prictica fue
valorada satisfactoriamente, de ahi que los profesores, autores de este tra-
bajo, hayan decidido repetir la experiencia en el curso actual, 2023-2024,
incorporando novedades con las que fortalecer los resultados alcanzados.

A continuacién, explicaremos mds detenidamente, en distintas seccio-
nes, esta actividad de innovacién docente basada en el pdster académico
como metodologia de aprendizaje.

Objetivos

El objetivo fundamental de la prictica que presentamos era el de
atraer la atencién de los alumnos hacia aspectos del dmbito de la Economia
Publica, en los que fuera posible profundizar gracias a la presentaciéon de
los pésteres. En las horas de clase impartidas por los profesores se pueden
explicar los temas fundamentales de las asignaturas, pero, sin embargo, hay
otras cuestiones concretas de gran interés en las que no resulta posible
profundizar por la escasez de tiempo. Con esta finalidad, los profesores
publicaron una lista temdtica de aspectos de gran repercusién y/o actuali-
dad al comienzo de curso, que pudiera despertar la curiosidad de los alum-
nos. Cada uno de los grupos de trabajo debia encargarse de uno de ellos,
especializarse en él y ser capaz de sintetizarlo en un péster que seria presen-
tado en el aula y discutido con todos los companeros.

Pero mads alld de este objetivo, destacamos también otros, como: el
aprendizaje cooperativo, la bisqueda de informacién en medios especiali-
zados y en bases de datos, su presentacién correcta y sintética, asi como la
necesidad de extraer los resultados fundamentales para la realizacién del
poster y la discusion rigurosa de los temas expuestos.
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Metodologia de la prictica docente

Las asignaturas en las que se implementd la préctica fueron dos: Hacien-
da Piblica II, impartida en el segundo curso del Grado en Economia de la
URJC, y tercero de algunos dobles grados asociados al mismo; y Economia
de la Imposicion, impartida en el tercer curso del Grado en Economia de la
URJCy quinto de determinados dobles grados asociados también al de Eco-
nomia. Aunque existen diferencias entre el perfil del alumno que cursa una
y otra asignatura -en el grado de madurez y el conocimiento adquirido de
Economia Pdblica en general-, y en la carga docente correspondiente a cada
una de ellas —4,5 créditos la primera, y 7,5 la segunda—, con implicaciones
teéricamente distintas también en la carga de trabajo del alumno, ambas
asignaturas se complementan en cuanto a su temdtica, y son necesarias para
conocer las diferentes dimensiones de estudio de la Economia Pdblica. Asi,
si la asignatura de Hacienda Piiblica II tiene como objetivo primordial anali-
zar como se comporta el Sector Piblico cuando gasta, tanto desde la perspec-
tiva de la eficiencia como de la equidad, y se detiene en las principales tipo-
logfas de gasto y sus caracteristicas (;En qué se gasta? Principales politicas de
gasto, en particular, de gasto social), en el caso de Economia de la Imposicion,
la finalidad es profundizar en cémo se comporta el sector publico, pero
cuando ingresa. Y esto a través del andlisis de las diferentes figuras impositi-
vas, desde las mismas perspectivas de eficiencia y equidad.

En concreto, tal y como recogen las guias docentes de las asignaturas,
en Hacienda Piblica I, y tras haber cursado una asignatura introductoria
sobre el concepto, estructura y funciones del Sector Publico (Hacienda
Piblica I), se profundiza en la importancia del gasto publico en Espafa y
en el contexto de la Unién Europea (UE), asi como en el concepto de gas-
to social en sentido amplio, que abarca tanto a las prestaciones en especie
(gasto publico en educacién y sanidad, entre otros), como a las prestacio-
nes monetarias (pensiones, prestaciones por desempleo o programas de
lucha contra la pobreza. Por su parte, en lo que se refiere a Economia de la
Imposicion, se comienza con el estudio de los elementos bdsicos del sistema
tributario para, a continuacion, analizar cémo también los impuestos son
instrumentos con los que alcanzar los objetivos senalados de eficiencia y
equidad. Posteriormente, se tratan las figuras impositivas de nuestro siste-
ma tributario (IRPE IP, IS, IVA y otros impuestos), y se finaliza con un
andlisis comparado de otras economias de nuestro entorno (URJC, 2023).
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Con respecto a la propuesta de temas o aspectos concretos a desarro-
llar, los profesores consideraron mds conveniente que los alumnos se cen-
traran en aquellos que resultaran mds practicos, atractivos y de actualidad,’
mientras que los fundamentos de la Economia Publica fueron siempre ob-
jeto de explicacién y andlisis por parte del profesor.

Por otra parte, la prictica grupal que estamos describiendo estaba
contemplada en la gufa docente, con una determinada ponderacién en la
calificacién final de la asignatura, dentro de las actividades de evaluacién
continua.

Desarrollo de la prictica. Algunas fortalezas y debilidades

Al inicio del curso se explicé con detalle el trabajo a realizar. Se forma-
ron grupos de trabajo, de aproximadamente cuatro o cinco alumnos, y se
les asign6 un tema de entre los propuestos por el profesor. Los beneficios
del aprendizaje cooperativo condujeron a los profesores a inclinarse por
esta forma de trabajo (Cano, 2011). Los grupos debfan empezar por buscar
la informacién que se necesitara para el estudio del tema: articulos de re-
vistas especializadas, datos extraidos de las bases pertinentes, articulos de
prensa, articulos de opinién y, en definitiva, toda la informacién que se
considerara oportuna. A continuacién, y tras su lectura y andlisis, debian
sintetizar el tema y presentarlo en un péster académico, en formato de
papel, para que pudieran ser expuestos de forma simultdnea en el aula y
establecer una comunicacién directa con la que fomentar la discusién y el
debate entre el grupo de trabajo, el resto de los alumnos y el profesor.

Asimismo, todos los pdsteres fueron previamente subidos al aula vir-
tual de la asignatura con el objeto de que todos los alumnos pudieran ver,
antes del debate, los temas que serfan tratados y la informacién presentada.

Como ha quedado ya senalado, la prictica formaba parte de la evalua-
cién continua, con una ponderacién del 10%-209% dependiendo de la
asignatura, en la calificacién final de la misma.

1 Muchos de ellos objeto de debate en la politica, la prensa, las redes sociales y
otros medios de comunicacién.
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A modo de ejemplo, y para la asignatura de Economia de la Imposicion,
los temas indicados eran: 1. Impuesto a las bebidas azucaradas; 2. Incremen-
to en los tipos de gravamen de IRPF a las rentas altas; 3. Presion fiscal y es-
fuerzo fiscal; 4. La «Google Tax»; 5. La tasa Tobin; 6. La fiscalidad de las
grandes tecnoldgicas; 7. Los impuestos temporales a la banca, las energéticas
y las grandes fortunas; 8. E1 IVA cultural; 9. Los impuestos sobre la riqueza;
10. Las cotizaciones sociales; 11. El impuesto de sociedades: imposicién de
un tipo impositivo minimo; 12. El impuesto a los pldsticos de un solo uso;
13. El impuesto de sucesiones y sus diferencias por CC. AA. o; 14 . El im-
puesto sobre el Patrimonio y sus diferencias por CC. AA., entre otros. En
cualquier caso, la lista estaba abierta a otras propuestas.

En la Figura 1 presentamos el contenido de la prictica tal y como
quedaba recogido en el aula virtual.

Universidad Pégina Principal  Area personal
u Rey Juan Carlos

Asignatura Configuracién Docentes y estudiantes Calificaciones Informes Mas ~

, DOBLE GRADO EN RELACIONES INTERNACIONALES Y ECONOMIA (FUENLABRADA)
2166 - ECONOMIA DE LA IMPOSICION - MANANA A - 1Q

Novedades Foro E Chat

Informacién general Profesorado Contenidos Otros recursos Evaluacién Asistencia

MODULO | MODULO Il GRUPOS DE TRABAJO

Economia de la imposicion: Grupos de Trabajo para la realizacion y exposicion del tema elegido

Instrucciones para la realizacion del trabajo grupal

Temas de trabajo propuestos

m Presentacion de los pdsteres

Figura 1. Practica docente en el Aula Virtual
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En relacién a las fortalezas y debilidades —que en este caso se tradu-
cen en dificultades u obstdculos— para el desarrollo de la prictica, de la
experiencia de los pdsteres presentados por los grupos de trabajo en el
curso 2022-2023, destacamos, en primer lugar, las fortalezas siguientes:

* Ampliay receptiva acogida de la prictica docente por el alumnado.
Desde el inicio del curso, los alumnos se mostraron participativos.
La formacién de los grupos de trabajo, la eleccién de los temas y la
disposicién para comenzar con la bisqueda de la informacién fue
fluida.

* Fomento del trabajo en equipo. Las presentaciones de los pdsteres
mostraron que el trabajo se habia realizado con la participacién y
el esfuerzo de todos sus integrantes.

* Desarrollo de temas o aspectos especificos de gran interés. El gru-
po y los restantes alumnos del curso pusieron de manifiesto su
preocupacién e interés por los temas tratados.

* Realizacién y presentaciéon de pésteres académicos de calidad, asi
como la discusién avanzada de los mismos. La sintesis que supone
presentar en un péster temas complejos es el resultado de un trabajo
minucioso y de calidad. Ademds, la participacién del resto de los
alumnos en el debate posterior es fruto del interés por los temas ex-
puestos y por la lectura previa de los pésteres en el aula virtual.

* Aumento del conocimiento e interés por la asignatura de Econo-
mia Pdblica. Todas las tareas realizadas contribuyeron a ampliar el
conocimiento y la curiosidad por dicha asignatura y por los cam-
bios que han tenido lugar en la mayoria de los Estados, sobre todo
de la UE, en los anos mds recientes.

En definitiva, la experiencia docente ha sido lo suficientemente valo-
rada como para que los profesores decidiéramos incorporarla nuevamente
en el curso académico 2023-2024, y sin cambios significativos.

Por otro lado, como dificultad, queremos destacar el trabajo adicional
que supone para los docentes el seguimiento y tutela de las actividades
realizadas, sobre todo en los grupos amplios que necesitan la formacién de
numerosos grupos de trabajo. No obstante, y pese al reto que supone, sin
duda, para el profesor, en estos casos se tratan mds temas y el desarrollo del
programa se intensifica.
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Resultados

En primer lugar, presentamos en la Figura 2 una imagen que ejempli-
fica, de forma simplificada, lo sucedido el dia de la presentacién de los
posteres.

Figura 2. Ejemplos de pdsteres presentados

A estos resultados tangibles, y a la valoracién positiva que hemos hecho
los docentes, se une la también realizada por los alumnos. El dia de las expo-
siciones hubo un ambiente distendido, los alumnos se mostraban participa-
tivos y orgullosos de los pésteres presentados y de los debates que surgieron.
Asimismo, se realizé a través del Aula Virtual una encuesta de valoracién de
la actividad y sus resultados fueron ampliamente satisfactorios.

Conclusiones

La preparacién de un péster académico ha sido una practica docente
con un resultado brillante: permitié que diversos temas de Economia Pa-
blica fueran presentados y debatidos de manera simultdnea, lo que ensan-
ché la variedad de temas tratados al tener que presentarse muy depurados
y recogiendo los aspectos mds fundamentales. Al mismo tiempo, el trabajo
colaborativo para el desarrollo de las competencias propias de las asignatu-
ras también presenté resultados enriquecedores.
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La prictica docente permitié ahondar en el estudio de diferentes pro-
gramas de gasto publico y de figuras impositivas, asi como en otros temas
fiscales de actualidad. Los alumnos mantuvieron su compromiso con el
trabajo a realizar desde el inicio del curso y los trabajos entregados, en for-
mato de pdster de papel, permitieron el desarrollo de un debate enriquece-
dor con el que completar la adquisicién de las competencias senaladas en
las gufas de estudio.
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LA GAMIFICACION EN LA EDUCACION SUPERIOR
MEJORA EL ESTADO ANIMICO
DEL ESTUDIANTADO

Maria D. Mauricio, Sol Guerra-Ojeda, Teresa San-Miguel y Eva Serna

REsuMEN

El aprendizaje y el rendimiento académico se ven influenciados por las emo-
ciones y el estado animico. Asi pues, ¢l estrés y la fatiga que nuestro estudiantado
experimenta a final de curso se traduce en un absentismo a clase, que les priva de
la transmisién de conocimientos de la tltima parte del temario. Con este escenario,
nos planteamos combinar las Gltimas clases tedricas con sesiones de gamificacién
para mejorar el estado animico del estudiantado y, por ende, aumentar la asistencia
a clase. Antes y después de la gamificacién se pasé el test EVEA (Escala de Valora-
cién del Estado de Animo) cuya finalidad es conocer el estado animico en ese
momento. La intervencién educativa se hizo en estudiantes universitarios de pri-
mer curso de Ciencias de la Salud, concretamente en estudiantes de la asignatura
de Fisiologia Humana del Grado en Fisioterapia de la Universitat de Valéncia. Con-
cluimos que las clases en las que hacfamos gamificacién resultaban més atractivas y
acudfa un mayor niimero de asistentes, servian para repasar la materia y, ademds,
mejoraban el estado animico del estudiantado, segtin los resultados obtenidos en el
test EVEA. Por lo tanto, sesiones de este tipo podrian tener un impacto positivo en
las semanas previas al periodo de exdmenes.

Introduccién

«La salud mental tiene un valor intrinseco y fundamental y es parte
integral de nuestro bienestar general. La salud mental estd determinada por
una compleja interaccién de factores de estrés y vulnerabilidad individua-



170  Maria D. Mauricio, Sol Guerra-Ojeda, Teresa San-Miguel y Eva Serna

les, sociales y estructurales» (OMS, 2022). No se puede hablar de salud si
no hay salud mental, ya que la salud es un bienestar fisico, mental y social.
Segtin la Organizacién Mundial de la Salud (OMS), es un derecho huma-
no universal (OMS, 2023). Como docentes, es fundamental conocer el
estado animico de nuestro estudiantado para poder ayudarle en su proceso
de ensefanza-aprendizaje y cumplir asi con dos de los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible de Naciones Unidas (ODS), el objetivo 3: salud y bienes-
tar, y el 4: educacién de calidad; ya que es bien conocido que las emociones
regulan el aprendizaje y el rendimiento académico (Pekrun ez a/. 2002).

Un trabajo previo de nuestro equipo docente (San-Miguel ez al.,
2022) realizado en diferentes grados de Ciencias de la Salud, analizé el
estado animico del estudiantado, concluyendo, entre otras cosas, que la
presién aumentaba conforme avanzaban los estudios, lo que acababa afec-
tando a la salud mental. A partir de ello, es necesario que el profesorado
emplee metodologias docentes distintas segn el curso, ya que hacia el fi-
nal de la carrera se va a encontrar con un perfil animico del estudiantado
diferente al de los primeros cursos. Este mismo escenario podria ocurrir
también a corto plazo, es decir durante el curso académico. Es por ello que
en el presente trabajo nos centramos en el primer curso y en cambios a
corto plazo del estado de dnimo, ya que no vamos a encontrar el mismo
perfil animico al inicio del curso que en las semanas previas a los exdmenes.
De hecho, este estudio surge a partir de la observacién del incremento del
absentismo a clase en las semanas previas al periodo de exdmenes y de los
comentarios de fatiga y estrés que nos llegan desde el estudiantado. Asi que
decidimos combinar las dltimas clases tedricas con sesiones de gamifica-
cién con el fin de mejorar el estado animico.

La gamificacién o ludificacién consiste en aplicar dindmicas de jue-
go a dmbitos que no son ludicos, como en este caso, a la docencia univer-
sitaria. Nuestro equipo lleva varios cursos realizando este tipo de sesio-
nes, con la finalidad de reforzar el aprendizaje después de cada bloque
temdtico. Desde que iniciamos este proyecto hemos trabajado con dife-
rentes tipos de juego y, segiin nuestra experiencia, podemos afirmar que
esta dindmica de clase obtiene siempre buenos resultados, pues favorece
la participacién del estudiantado y mejora la visién que tiene frente a la
asignatura (Mauricio ez al., 2015; Serna et al., 2016; Serna ez al., 2017;
Mauricio y Serna, 2020).
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Hipétesis y objetivos

En base a lo anteriormente expuesto, nuestra hipétesis es que, si la
gamificacién mejorara el estado animico de nuestro estudiantado, repercu-
tirfa de forma positiva en su aprendizaje. Combinando la gamificacién con
la clase teérica durante las dltimas sesiones del curso perseguiamos tres
objetivos:

1. Hacer las clases mds atractivas para disminuir el absentismo.

2. Repasar la materia realizando una autoevaluacién de los conoci-
mientos y destrezas adquiridos.

3. Mejorar el estado animico del estudiantado.

Metodologia

En el presente estudio hemos cuantificado cémo la gamificacién me-
jora el estado animico, para ello hemos utilizado el test EVEA (Sanz,
1993). La intervencién educativa se realizé en estudiantes de la asignatura
de Fisiologia Humana (primer curso del Grado en Fisioterapia de la Uni-
versitat de Valéncia). Participaron 24 estudiantes de un total de 120 matri-
culados. La metodologia empleada consistié en una sesién de gamificacién
de 30 minutos, dividida en dos partes de 15 minutos cada una. La primera
parte se realizaba en equipos de cuatro personas, mediante un juego mani-
pulativo, sin dispositivos electrénicos ni apuntes, colaborando entre los
miembros del equipo. Se repartia un set de minijuegos con diferentes di-
ndmicas: de puzle, de enlazar funcién con estructura o de colocar por or-
den los procesos fisioldgicos en respuesta a un estimulo. Para resolver cada
mini-juego solo tenfan que invertir unos pocos minutos y hacerlo en gru-
po. En esta primera parte, observamos que se relajaban y disfrutaban de la
dindmica. La segunda parte era individual, con autoevaluacién, mediante
dispositivos electronicos y anénima; en vez de sus nombres reales, usaban
seudénimos. Nos servimos de las plataformas de juego disponibles en el
mercado para dispositivos méviles y mediante la modalidad de concurso
lanzdbamos preguntas que tenfan que responder y al final aparecia la cali-
ficacién obtenida. Esta segunda parte podia ocasionar un poco mds de
tensién, pues la dindmica era mds competitiva y sin ayuda del grupo. Antes
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y después de la sesidn, el estudiantado contest6 al test EVEA (Sanz, 1993).
Este test fue disefiado para evaluar el estado de d4nimo transitorio, a través
de un cuestionario compuesto de 16 items que se miden en una escala
Likert, calificada en 10 opciones, que van desde nada (0) a mucho (10).

Las preguntas se plasmaron en una encuesta de Google Forms de la
siguiente manera:

A continuacion, encontrards una serie de frases que describen diferentes
clases de sentimientos y estados de dnimo, y al lado unas escalas de 10 puntos.
Lee cada frase y rodea con un circulo el valor de 0 a 10 que indique mejor cémo
te SIENTES AHORA MISMO, en este momento. No emplees demasiado

tiempo en cada frase y para cada una de ellas elige una respuesta.

Me siento nervioso/a
Me siento irritado/a
Me siento alegre

Me siento melancélico/a
Me siento tenso/a

Me siento optimista
Me siento alicaido/a
Me siento enojado/a
Me siento ansioso/a

Me siento apagado/a
Me siento molesto/a
Me siento jovial

Me siento intranquilo/a
Me siento enfadado/a
Me siento contento/a

Me siento triste

En el test EVEA cada estado de dnimo viene representado por 4 items,
que definen una subescala. Hay 4 subescalas: ansiedad, tristeza-depresién,
ira-hostilidad y alegria. Para el andlisis de los datos obtenidos lo primero que
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hicimos fue sumar la valoracién de los cuatro items correspondientes a cada
subescala y dividir entre 4. Asi, obtuvimos para una persona cuatro puntua-
ciones, para cada uno de los estados de 4nimo, de acuerdo con las subescalas.
Se compararon las medias pre-test con el post-test de cada subescala, usindose
la t de Student para muestras pareadas, y la prueba de Wilcoxon en el supues-
to de no normalidad. Los andlisis se llevaron a cabo con SPSS 21.0 (IBM;
Armonk, NY, EE. UU.).

Resultados

Los resultados del test EVEA mostraron que la gamificacién bajaba la
puntuacién en las escalas de ansiedad, tristeza-depresién e ira-hostilidad,
mientas que aumentaba la alegria. Las diferencias significativas se obtuvie-
ron para la escala de tristeza-depresién (p = 0,0389) (Tabla 1 y Figura 1).

Discusién

Como ya habiamos demostrado en trabajos previos, la gamificacién
funciona en nuestro alumnado, ya que aprende al mismo tiempo que se
divierte, aumenta su capacidad de deduccién y mejora el vinculo con el
profesorado y la asignatura (Mauricio ez al., 2015; Serna et al., 2016; Serna
et al., 2017; Mauricio y Serna, 2020). En este estudio, al aplicar la gamifi-
cacién en la recta final del curso, buscdbamos reducir el absentismo tipico
de las semanas previas al periodo de exdmenes. Para conseguir este objetivo
era necesario anunciar que una parte de la clase iba a consistir en un repaso
mediante gamificacién. Ademds, al anunciarlo con dias de antelacién,
también conseguiamos que el alumnado se repasase la materia antes de
venir a la sesién y asi alcanzar el segundo objetivo, que era la autoevalua-
cién de los conocimientos y destrezas adquiridos. En este punto nos pare-
cfa importante mantener el anonimato en la autoevaluacién, pues nuestro
fin era que siguieran viniendo a clase para poder terminar el temario y que
lo hicieran de buen dnimo, evitando que se sintieran presionados o juzga-
dos si no respondian bien a las preguntas.

El tercer objetivo, y el que nos ocupa la mayor parte de este trabajo,
era, precisamente, evaluar el 4nimo con el que llegaban a clase y con el que
salfan de ella después de la gamificacién, ya que consideramos que la salud
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TABLA 1
Subescala An;a fdf‘:z”;ﬁg;f o D“];E: dfz’zljg‘;””” Antes vs después p
Ansiedad 6,64 £ 2,55 5,108 + 2,48 0,1208
Tristeza-depresion 5,07 + 2,38 3,558 + 2,15* 0,0389
Ira-hostilidad 4,25+ 2,10 3,292 +2,26 0,1054
Alegria 6,43 + 2,16 7,371 + 2,29 0,1351

DT: Desviacién tipica; p: significancia; *» < 0,05 antes vs después de la gamificaciéon

Resultados del andlisis de la Escala de Valoracion del Estado de Animo (EVEA) en 24 estudiantes
de primer curso en Grado en Fisioterapia de la Universitat de Valéncia.
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Figura 1. Representacion de los resultados obtenidos con la Escala de Valoracion del Estado de
Animo (EVEA) en cada subescala antes de la gamificacion (pre-test) y después de ella (post-test)
en 24 participantes de primer curso en Grado en Fisioterapia de la Universitat de Valéncia.

mental del estudiantado es importante para alcanzar con éxito las compe-
tencias exigidas. En trabajos previos, nuestro equipo docente habia anali-
zado el estado animico del estudiantado en Ciencias de la Salud. Concre-
tamente, habfamos comparado entre los grados en Enfermeria, Fisioterapia,
Farmacia y Medicina de hasta tres universidades espafolas y encontrado
que los grados en Medicina y Farmacia presentaban un peor estado de
dnimo comparado con los de Enfermeria y Fisioterapia. Especialmente en
el Grado en Medicina, donde la presién del estudiantado suele subir a
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medida que avanza en sus estudios y el nivel de competitividad acaba pa-
sando factura a su salud mental (San-Miguel ez al., 2022). El andlisis tam-
bién lo realizamos separando por género y observamos una evolucién simi-
lar. Para llevar a cabo estos andlisis, recurrimos al test «Profile of Mood
Statess (POMS) (Shacham, 1983), que es mds largo y complejo que el
utilizado en el presente trabajo, el test EVEA. Segtin nuestra experiencia,
el test POMS tiene el inconveniente de la necesidad de invertir demasiado
tiempo por parte del alumnado en contestarlo, con lo que resulta inviable
realizar un estudio como el que proponemos en este capitulo. Dada la
brevedad con la que se responde el test EVEA era ideal para realizarlo en
cinco minutos, justo antes de empezar la gamificacién y justo al acabar y
asi poder optimizar el tiempo de la clase.

Los resultados del test EVEA indicaron que después de la gamifica-
cién nuestro estudiantado se sentia menos triste, indicando que la inter-
vencién educativa habia surtido efecto. Este estudio pone de manifiesto la
importancia de utilizar estrategias educativas diferentes y empdticas al mo-
mento por el que estd atravesando el alumnado y asi poder ajustarnos a sus
necesidades.

En conclusién, consideramos que la gamificacién es una buena herra-
mienta docente que mejora el estado animico y que aplicada en la recta final de
curso puede disminuir el absentismo a clase, ya que esta deja de ser una fuente
de estrés para pasar a ser un momento colaborativo y de autoaprendizaje.
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EMOCIONES DESDE LA MIRADA DE GOLEMAN

Dolores Ortega Gonzilez y Pedro Bazdn Ortega

REsuMEN

El tema de las emociones, a partir de la pandemia por COVID-19, tuvo
una presencia relevante en los diferentes ambientes del quehacer humano, y lo
escolar no fue la excepcién, ya que instituciones internacionales, como tam-
bién instituciones nacionales, al igual que instituciones educativas de los dife-
rentes niveles educativos, realizaron encuestas, cuyos resultados dieron cuenta
de que los jévenes presentaban depresién, ansiedad, menor motivacién para
realizar tareas, miedo, tristeza; ante este panorama, coincidimos con estudiosos
de las emociones, en atender el drea emocional durante la estadia de los estu-
diantes, proporcionando programas, y actividades varias relacionadas con fo-
mentar, reforzar y favorecer mejores estrategias para resolver situaciones rela-
cionadas con su salud mental, no solo en situaciones de emergencia, sino de
manera permanente, para lo cual presentamos un proyecto para trabajar con
los alumnos, docentes y tutores. Los objetivos fueron: a) Identificar material
bibliografico y audiovisual, b) Elaborar los videotalleres, con base a la teorfa de

Daniel Goleman y c) Socializar con alumnos, tutores y docentes de la ENP.

Este proyecto se realizé en 2022-2023, y hasta la fecha se cuenta con cinco
videotalleres, de los cuales ya se han aplicado los dos primeros a 68 alumnos de
distintos grados académicos. Se solicitd a estos alumnos una evaluacién SQA
(S, que corresponde a lo que sabe el alumno antes de iniciar el tema; Q, es para

identificar lo que quiere saber el alumno; y A, se relaciona con lo que aprendid)
sobre las actividades realizadas para ellos. Presentamos ejemplos de las eviden-

cias de los alumnos: «quiero regular mi sensibilidad ante las situaciones de
presién», «aprendf técnicas para autorregular mis emociones y evitar situacio-

nes complicadas que pongan en riesgo mi integridad o bienestar».
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Presentacion

A partir de la pandemia, y en especial durante el aislamiento social,
las emociones tomaron un sesgo muy importante por factores como: la
dificultad en el manejo de la tecnologia en relacién al proceso de ense-
fanza-aprendizaje (EA), la falta de reuniones presenciales de tipo edu-
cativo, social, religioso, cultural, deportivo y mds, la convivencia 7 x 24
en lo familiar, la falta de aparatos tecnoldgicos y de facilitacién para el
uso de internet, la muerte y enfermedad de familiares, amigos y conoci-
dos como resultado del COVID-19, pérdidas de trabajo por parte de
padres y/o tutores, y otros. Fueron factores que favorecieran que las
emociones se manifestarin de manera evidente, en los entornos interna-
cionales y nacionales, por ejemplo UNICEF (2020), reporta en una
encuesta realizada a 8444 jévenes de edades de 13 a 29 afios, que pre-
sentaron un 27 % de ansiedad, 15 % de depresién, 30 % declar6 que la
situaciéon econdémica impacta en sus emociones, 1 de cada 2 reporta
sentir menos motivacion para realizar sus actividades que antes disfru-
taba (46 %), el 36 % manifiesta que se sienten menos motivados para
llevar a cabo sus actividades cotidianas, 46 % declaran pesimismo hacia
el futuro (en especial las mujeres a diferencia de los hombres que solo el
31 % argumenta lo mismo). Una declaratoria que hace este organismo
es que casi el 73 % manifest sentir la necesidad de pedir ayuda, y aun
asi solo lo realizé el 40 %, algunos de estos jovenes buscaron por ellos
mismos la forma de darle una «alida sana» a esas emociones que afecta-
ban a su salud mental. Una de las recomendaciones que hace este orga-
nismo es:

Los resultados son un llamado a promover la participacién de la juven-
tud en estos y otros temas que les afectan, escuchar sus voces y aumentar la
inversion, la calidad y el acceso a servicios de salud en la regién (UNICEE
2020).

En México, segtin la Secretaria de Salud (SS) a través de Population
Council, encuestaron de manera virtual a 55692 jévenes entre 15 a 24
afos, reportando que 39 531 presentaron sintomas de depresién y un 57 %
ansiedad, se reportaron un 43 % sufrié algtn tipo de violencia fisica, eco-
némica o social, siendo la poblacién femenina la mds afectada, hubo actos
violentos especialmente en poblaciones de bajos ingresos, indigenas y
afroamericanos, un 42 % abandoné sus estudios por la pandemia, un 14 %
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aumentaron el consumo de drogas, asi como también el 71 % reporté que
en sus hogares hubo menos ingresos.

En la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), Gaceta
UNAM (nov. 2021) reportd datos que se presentaron en la Jornada Virtual
de Humanidades ;Y mis emociones Qué? Bienestar emocional y salud
mental en tiempos de pandemia, en donde se dio a conocer que las emo-
ciones que tuvieron mayor presencia y frecuencia entre universitarios y
publico en general fueron: miedo, tristeza, enojo, incertidumbre, ansiedad,
depresion y frustracion.

En una investigacién realizada por Medina-Mora, Guerrero y Cortés
(2022), sobre el impacto de la economia en la salud mental, es de llamar la
atencidn las alteraciones que senalan, indicativos para enfocar y priorizar el
tema de las emociones, y que, como varios autores mencionan, dejar atrds
el tiempo donde solamente lo cognitivo era preocupacién educativa, a par-
tir de la experiencia y datos que se obtuvieron por la pandemia Covid-19,
se reitera que toda institucién deberd poner servicios, apoyos, normas, pro-
gramas y lineamientos que favorezcan un mejor estatus de atencién para
los «dilemas» emocionales.

En la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) durante el periodo de
confinamiento, aun cuando fue una situacién imprevista, se organizaron
diferentes tipos de apoyo en los diferentes planteles, ya que, de acuerdo a
algunas investigaciones realizadas, se identificaron afectaciones en el drea
emocional, como se reporta en el Examen Médico Automatizado (Cuadro
1), que hubo un incremento en los porcentajes relacionados con antes y el
después del Covid-19, ver datos presentados por Alvarez de Icaza (2021).

Es importante hacer notar que los resultados mostrados en la siguiente
estadistica (Cuadro 2), presentados por Infante, Peldez y Murillo (2021), se
refieren a expresar e/ sentir de los encuestados, estd relacionado directamente
con los sentimientos, que es una forma de designar a las emociones.

CUADRO 1

Antes - Bachillerato Después - Bachillerato

Depresion 15,63 % Depresion 25,1 %
Hombres 10,38 % Mujeres 19,09 % Hombres 11,7 % Mujeres 24,8 %




180 Dolores Ortega Gonzdlez y Pedro Bazdn Ortega

CUADRO 2

LA EPIDEMIA DEL COVID-19, QUE TANTO TE HA HECHO SENTIR ...

% que contestd: muchisimo/mucho
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Ahora bien, si consideramos estos datos, dan un indicador muy claro de
varios de los factores que intervienen en la manifestacién de emociones
de los universitarios y, para fines de este reporte, para los jévenes de bachille-
rato, y si a ello sumamos que varios de estos factores impactaron en algunos
preparatorianos para abandonar sus estudios o bien presentar dificultades de
aprendizaje (Cuadro 3), es entonces necesario atender el drea emocional du-
rante la estadia de los estudiantes, proporcionando programas y actividades
varias relacionadas con fomentar, reforzar y favorecer mejores estrategias para
resolver situaciones relacionadas con su salud mental, por lo que la universi-
dad, y por ende su bachillerato, apuntalé este aspecto a través de la Direccién
General Preparatoria y cada plantel enriquecié esta linea de actividades,
como brindar cursos, talleres, sitios de internet para atender casos relaciona-
dos con cuadros emocionales de todo rango.

Justificacién

Este panorama brinda un dmbito en el que hay que continuar sembrando
diferentes acciones siempre en pro del mejoramiento, fortalecimiento y replan-
teamiento de las emociones de manera continua y no solamente como respues-
tas de emergencias y/o esporddicas, en especial durante la estancia de los alum-
nos en sus ciclos escolares. Por ello, el propésito de este proyecto es presentar
acciones para la educacién integral del alumnado, desde una vertiente denomi-
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nada Inteligencia Emocional, que sea benéfico en su desarrollo adolescente y
conforme a un individuo, como lo define la misién de la ENP (2022), véase:

Brindar a nuestros alumnos una educacién de calidad que les permita in-
corporarse con éxito a los estudios superiores y asi aprovechar las oportunidades
y enfrentar los retos del mundo actual, mediante la adquisicién de una forma-
ci6én integral.

Marco tedrico

Referirnos al campo de las emociones es un campo que data de varias
décadas, como la cultura griega (Platén, Aristételes) que hizo algunos
aportes en su tiempo para explicar las emociones, igual que en la edad
media, como representante René Descartes, que consideraba que habia
que controlar las pasiones y fue el primero en considerar lo fisiolégico en
la respuesta emocional. Otros estudiosos de las emociones en diferentes
épocas han realizado diferentes aportaciones a este campo, lo han enfocado
desde un referente bioldgico, cognitivo y social; en su conjunto han enri-
quecido el cémo entender las emociones y del porqué de su importancia en
el desarrollo saludable de las personas, en cualquier etapa de la vida huma-
na, por ello hay diferentes teorias que enfocan a las emociones desde dife-
rentes miradas. Para los fines de este proyecto, y ubicando un contexto
contempordneo, se seleccioné a Goleman, este autor difunde el constructo
sobre inteligencia emocional, cuyos creadores fueron Solovey y Mayer en
1990. Estos autores definfan que la inteligencia emocional es la habilidad
para manejar los sentimientos y emociones (Bisquerra, 2020) para este
autor las emociones que sustentan mi proyecto.

Las emociones son demostraciones conductuales que se viven ante los
diferentes estimulos internos y externos, y en su manifestacion intervienen
varios elementos como el sistema endocrino, el sistema nervioso (periférico
y central), la cultura o ambiente social, asi como también la interpretacion
que nuestros procesos psicolégicos le otorgan a esos estimulos. Por lo mis-
mo las teorfas se han clasificado en fisioldgicas, cuya actuacion es debido a
las actividades biolégicas del organismo, psicoldgicas, debido a que son los
procesos psicoldgicos los que dardn cuenta de las emociones para brindar
una respuesta, y las sociales, en donde principalmente es la cultura la que
influye para la expresién de las emociones.
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Objetivos

Identificar material bibliografico y audiovisual para fundamentar
el proyecto.

Elaborar material diddctico sobre emociones segtin la teoria de
Goleman.

Presentar a tutores y docentes de la Escuela Nacional Preparatoria-

UNAM.

Descripcién conceptual de las diferentes dreas
del modelo de Goleman

Para Goleman, la inteligencia emocional integra cinco componentes

que se pueden abordar y fortalecer para favorecer que los individuos ten-
gan un mejor manejo de sus emociones; Segun Garcia y Giménez (2010),

son estos:

1.

Conciencia de si mismo: implica el conocimiento que se tiene de
uno mismo, de lo que se es capaz, asi como también de sus limita-
ciones.

Autorregulacion: este apartado implica que tanto tenemos control
sobre nuestros impulsos, somos capaces de manifestar nuestros es-
tados de dnimo de acuerdo a las circunstancias, ayudados por
nuestros propios recursos internos para detenernos o evitar actuar
de manera impulsiva o mecdnica.

Motivacidn: este término en general se refiere a que nos vamos a
ver impulsados, o guiados con determinada energfa para lograr
nuestros objetivos.

Empatia: es aquella que nos da la oportunidad de entender al otro,
de la sensibilidad para brindar apoyo de manera asertiva, respetan-
do los sentimientos del otro, respetando su privacidad.

Habilidades sociales: es la manifestacion de ser capaces de comu-
nicarme con el otro o los otros, integrando las diferencias y simili-
tudes del grupo en donde me desempefio o convivo.
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Productos del proyecto

Se comparten los enlaces de cada uno de los videotalleres, para ser
vistos en YouTube:

Video de guia instruccional para el manejo de los videotalleres. En
esta presentacién los alumnos, docentes y tutores cuentan con expli-
caciones relacionadas a los contenidos y observaciones relacionadas
con el acceso al material. <https://youtu.be/1h5SuMxIPBw8>.
Videotaller 1. Autoconciencia. Es brindar a los alumnos activida-
des a realizar sobre reflexionar y participar en actividades para tra-
bajar sobre el conocimiento que tienen de si mismos. <https://
youtu.be/teygbkUhi00>.

Videotaller 2. Autorregulacién. Los alumnos contardn con material
didictico y la presentacién de un video, para reflexionar y concientizar
la importancia de nuestras conductas asertivas, asi como percatarnos
de conductas de riesgo. <https://youtu.be/t9yUmFUdVRKE>.
Videotaller 3. Motivacién. Es una presentacién que da oportuni-
dad a los alumnos de la importancia de identificar y dirigir nues-
tras energfas para perseverar en nuestras metas. <https://youtu.be/
vCymefrReMY>.

Videotaller 4. Empatia. Estas actividades dan oportunidad para
que los alumnos sean conscientes de prestar ayuda a los demds,
poniéndose en lugar del otro, pero sin menoscabo de su propia
identidad y bienestar. <https://youtu.be/m8Ipz]4vsMQ>.
Videotaller 5. Habilidades sociales. Con este video taller se conclu-
ye la temdtica de Inteligencia emocional, por lo tanto, se presentan
actividades para que los alumnos concienticen que el fomentar y
conservar sanas relaciones interpersonales, se dard cuenta de mejo-
res habilidades para contar con salud mental. <https://youtu.be/

SFyDWI39]ZE>.
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APRENDIZAJE COOPERATIVO DE ESTADISTICA
APLICADA A VETERINARIA

Esther Guervéds Sédnchez y Alfredo Gonzdlez Rosales

RESUMEN

Durante el curso académico 2022-2023 se ha realizado un proyecto en
la asignatura de Estadistica del Grado en Veterinaria de la Universidad Alfon-
so X El Sabio, integrando trabajo colaborativo, clase invertida y metodolo-
gfas activas en el aprendizaje de contenidos de regresion lineal. En la asigna-
tura estin matriculados 258 estudiantes, en el proyecto participaron 5
docentes y 201 estudiantes repartidos en 40 equipos de 5 alumnos por equi-
po. El objetivo del proyecto fue la elaboracién y presentacién de un caso
prictico de ajuste lineal entre dos variables aplicado a veterinaria. Se empleé
la metodologia de clase invertida para que los estudiantes individualmente
adquirieran los conceptos tedricos mediante diversos recursos digitales. El
proyecto se estructurd en fases con sesiones de trabajo presencial en el aula y
actividades dentro y fuera del aula, repartidas a lo largo de cinco semanas. Su
contribucién a la nota de evaluacién continua fue de un 10 % sobre el total
del curso y el sistema de evaluacién incluyé el uso de dos rdbricas, una con
valor del 80 % de la calificacién del proyecto empleada por los docentes para
evaluar y otra rubrica para que cada equipo evaluara el desempeno de otros
equipos con un 20 % de aporte a la calificacién. Un 77,9 % de los estudian-
tes matriculados participaron en el proyecto y un 96,5 % de los estudiantes
participantes alcanzaron los resultados de aprendizaje propuestos en el pro-
yecto. El 22,1 % de estudiantes que no realizaron el proyecto son en su ma-
yoria estudiantes repetidores de la asignatura, que no siguen con regularidad
la evaluacién continua.
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Introduccién

La asignatura Estadistica de 6 ECTS, que se cursa en primer cuatrimes-
tre del primer curso del Grado en Veterinaria en la Universidad Alfonso X El
Sabio, estd orientada a establecer y consolidar las bases estadisticas que nece-
sitan los estudiantes para realizar interpretacién de datos y/o resultados de
investigacién. Para motivar a los alumnos se ha planteado un proyecto den-
tro de la asignatura, que busca que el estudiante se inicie en la comunicacién
de sus propios resultados de un andlisis de regresion lineal, a través de la
elaboracién de un caso préctico, la presentacién de grificos y tablas, y la in-
terpretacion final del empleo de esta técnica estadistica bdsica.

La experiencia de ensefianza-aprendizaje se ha disenado e implemen-
tado siguiendo estrategias de clase invertida y metodologias activas (Guer-
vos, 2022; Guervos, 2020; Luelmo, 2018; Rekalde y Garcia, 2015; Tobén,
2000), aplicadas al tema 2 del programa de la asignatura siguiendo la bi-
bliografia basica recomendada (Gonzélez, Guervés y Garceia, 2008).

jetivos, competencias, resultados de aprendizaje
Objet t ltados d dizaj
y actividades formativas

El objetivo fundamental del proyecto desarrollado ha consistido en la
elaboracién y presentacién de un caso prictico de ajuste lineal entre dos
variables aplicado a veterinaria, que incluyera:

* Definicién de dos variables con unidades y tabla de datos.

* Cilculos estadisticos (medias, desviaciones tipicas, varianzas, cova-
rianza, coeficiente de regresion lineal, ecuacién de la recta de regre-
sién).

* Representacién grifica bidimensional. Interpretacién y validez del
ajuste. Previsiones y estimaciones.

A través de la realizacién del proyecto se adquieren las competencias:

* Conocimiento y aplicacién de biometria y estadistica aplicados a
las ciencias veterinarias.

*  Que los estudiantes puedan transmitir informacién, ideas, proble-
mas y soluciones a un publico tanto especializado como no espe-
cializado.
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Las competencias se valoran en términos de unos resultados de apren-
dizaje que se pretende alcancen los estudiantes:

* Capacidad de realizar trabajos estadisticos y matemadticos en equi-
po, uni o multidisciplinar, y manifestar respeto, valoracién y sen-
sibilidad ante el trabajo de los demis.

* Capacidad de divulgar los conocimientos estadisticos de forma fluida,
oral y escrita, con otros colegas, autoridades y la sociedad en general.

Las actividades formativas que se desarrollan son, entre las descritas en
el programa de la asignatura, las siguientes:

* Clases de trabajo: en las que los estudiantes resuelven ejercicios,
adquieren destreza en la interpretacion de resultados y en la aplica-
cién a nivel experimental de los conocimientos adquiridos.

* Tutorfas individuales y colectivas colectivas para la orientaciéon y
resolucion de dudas.

* Examen: pruebas orales y escritas.

Metodologia y desarrollo

Fases y actividades

El proyecto sigue un proceso dgil que consta de fases con actividades,
seguin el procedimiento que se describe a continuacién y estd recogido en
la Tabla 1, donde se indica la denominacién de la fase, la duracién en horas
y el nimero de actividades asociadas a cada fase.

TABLA 1
FASES, DURACION Y ACTIVIDADES

Duracidn en horas Nombre de la fase Actividades
2 h de trabajo individual Previa 1
1 h en sesién de trabajo Al Uno 2a5
1 h en sesién de trabajo A2 Dos G6y7
3 h de trabajo grupal Intermedia 8y9
2 h en sesién de trabajo A3 Tres 10a12

Fuente: Elaboracion propia
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Fase previa de trabajo individual fuera del aula de duracién aproxi-
mada dos horas. Consta de una actividad: La adquisicién de los
conceptos necesarios para aplicar la técnica de regresion lineal a tra-
vés de clase invertida o flipped classroom, para lo cual los estudiantes
cuentan con recursos elaborados por el equipo docente y accesibles
desde el portal de la asignatura (Universidad Alfonso X El Sabio,
2023): apuntes de la Unidad diddctica (de la teoria necesaria y ejer-
cicios, alguno completamente resuelto y explicado), presentaciéon
PowerPoint y varios videos explicativos de los contenidos.

Fase uno presencial en una hora de trabajo en el aula, consistente en
una primera sesién de trabajo Al en la que mediante la técnica del
saco de dudas los estudiantes resuelven las dudas que se les presenta-
ron en la fase previa. Se seguird la siguiente secuencia de actividades:

— Cada estudiante contesta un cuestionario online inicial de unos
diez minutos para ver el grado de asimilacion de los contenidos,
que se envia por el campus virtual de la asignatura.

— Los docentes organizan a los estudiantes en equipos de trabajo de
cinco estudiantes. Cada grupo comparte entre si las dudas que
tengan intentando solucionar las de sus companeros y apuntan-
do aquellas que sean comunes a todos los integrantes del equipo.

— Las dudas apuntadas por cada grupo se comparten con la clase
al completo y estudiantes voluntarios de otros equipos las ex-
plican a sus companeros.

— El docente resuelve las dudas que hayan quedado sin contestar
por no haber ningtn estudiante voluntario que la explique.

Fase dos presencial en una hora de trabajo en el aula. Consiste en
una segunda sesién de trabajo A2 para que los estudiantes realicen
las actividades:

— Resolver por equipos dos o tres de los problemas propuestos en
los apuntes de la Unidad diddctica indicados por el docente, se
entrega digitalmente por la tarea habilitada en el campus vir-
tual de la asignatura.

— Plantear dos variables del ambito veterinario con relacién lineal
para la posterior realizacién del trabajo propuesto, que debe
contar con el visto bueno del docente.



Aprendizaje cooperativo de Estadistica aplicada a Veterinaria 191

* Fase intermedia de trabajo grupal fuera del aula de duracién apro-
ximada tres horas, en la que:

— Cada equipo realiza su proyecto y elabora un informe que se
entrega digitalmente por la tarea habilitada en el campus vir-
tual de la asignatura. Se debe plantear un conjunto de medidas
de las variables obtenidas experimentalmente o de algtin arti-
culo de investigacién consultado, estudiar su correlacién lineal
realizando todos los cdlculos estadisticos necesarios para obte-
ner unos resultados que se representen, analicen, interpreten y
apliquen a la estimacién de previsiones posibles.

— El equipo docente realiza el seguimiento mediante acompana-
miento por la mensajerfa del campus y en consultas presencia-
les, dando feedback presencial y online que permita a los equi-
pos correccién, modificacién y mejora del trabajo propuesto
antes de su entrega final.

* Fase tres presencial en dos horas de trabajo en el aula. Consta de la
sesion de trabajo A3 en la que se llevan a cabo las tltimas actividades:

— Cada uno de los equipos expone oralmente su informe en una
breve presentacion apoydndose en un PowerPoint durante una du-
racién méxima de unos cinco minutos.

— Todos los miembros del equipo después de su exposicién res-
ponden a las preguntas formuladas por la audiencia formada
por su profesor/a y sus companeros/as de clase.

— Cada equipo hace valoracién numérica de los otros equipos
mediante una ribrica.

Cronograma y herramientas

Para dar comienzo al proyecto se debe haber impartido previamente la
Unidad didéctica 1 sobre Estadistica Descriptiva, por lo que se puede iniciar
el proyecto aproximadamente en la cuarta semana del cuatrimestre y se ex-
tiende durante un periodo de tiempo corto/medio de unas cinco semanas.

Se comienza indicando a los estudiantes, la semana anterior a la
primera sesién de trabajo Al, que deben realizar la fase previa de trabajo
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individual fuera del aula. Las sesiones de trabajo Al y A2 se realizan en
las dos semanas posteriores consecutivas y se procede en ellas como se ha
descrito. Para el desarrollo de la fase intermedia se dan dos semanas desde
la sesién A2 hasta la sesién A3, que se realiza en la quinta semana.

Para el adecuado desarrollo de la sesién de trabajo A3, la presentacién y
el informe propuesto debe incluir una serie de férmulas editadas, célculos de
resolucidn, alguna grifica y resultados obtenidos. Para ajustarse a un formato
adecuado los estudiantes pueden emplear diversos recursos digitales y herra-
mientas informdticas segtin consideren oportuno: Geogebra, Editor de ecua-
ciones de Microsoft Word, Microsoft PowerPoint, Microsoft Excel, Google
Drive, Genially, Canva, Moodle, etc.

Sistema de evaluacién

El peso del proyecto en la nota final por evaluacién continua de la asig-
natura es de un 10 %. El examen final de la asignatura, que tiene un peso del

TABLA 2
RUBRICA DE EVALUACION DE CADA EQUIPO

% 0 1 2 3
Clara, pero
. Nada clara. No  Bastante con- P
Claridad de o o algunos aspec- Muy claray
L 25%  nosenteramos  fusay dificil de L. d
la exposicion . tos un poco facil de seguir.
de nada. seguir.
confusos.
Hay errores ,
Y Hay errores que  Hay algin error
conceptuales P —
Desarrollo 250 Faves que afectan de for-  numérico, pero  No hay ningin
. o aves qu . .
del trabajo ravesq ma importante  de poca impor- error.
invalidan los .
a los resultados. tancia.
resultados.
Se exponen Las conclu-
No h | algunas siones son Las conclu-
. o hay conclu- . .
Conclusiones  25% .y conclusiones, correctas, pero siones son
p
siones. . ,
incompletas y se podrian acertadas.
muy mejorables. mejorar.
Calidad d Muy plana Correcta en Buena en los Muy buena,
i e . . . .
In e 250 y aburrida. los contenidos, contenidos, atractiva, con
resenta- o . . i i
’ g No se percibe pero gréfica- pero de estética  gréficos claros y
cion .
esfuerzo. mente pobre. mejorable. poco texto.

Fuente: Elaboracion propia
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TABLA 3

RUBRICA DE EVALUACION DEL DOCENTE
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% 0 1 2 3 4
Poco clara Clara, pero , Muy clara
. Y Poco clara P Clara y fdcil y .
dificil de se- . algunos . y facil de
X . y dificil de de seguir. .
Claridad y guir. Errores. e aspectos . seguir. Sin
. L. seguir. Sin Sin errores.
calidad de o Estéticamen- un poco . errores.
) 15% errores. Ajustada al .
la exposi- te pobre. . confusos. . Ajustada al
z Estéticamen- ) tiempo. Es- X
cidn Recargada. Algtn error. L tiempo. Es-
te pobre. . téticamente L
Excede el Estéticamen- téticamente
. Recargada. . correcta. R
tiempo. te mejorable. atractiva.
, Se justifica, , ,
X Nada Poco idéneo. ) Idéneo. Muy idéneo.
ldoneidad L . pero las K .
N idéneo. Variables . Variables Variables
del caso 5% . variables no
. Variables no con dudosa X con clara muy acerta-
elegido . ., tienen mu- .,
relacionadas. relacién. ., relacién. das.
cha relacién.
Algin error Trabajo Buen traba-
Muchos R . Buen
Desarrollo de concepto.  mejorable. jo, pero con .
) errores de 3 trabajo.
del trabajo Errores de Errores de algtin error .
30% concepto. , , , Sin errores.
y conclu- . calculo. cdlculo. de célculo. .
. Sin conclu- . . X Conclusiones
siones R Conclusiones  Conclusiones Conclusiones
siones. , . correctas.
erréneas. mejorables. razonables.
. Buena
) X - - Memoria )
Baja calidad.  Insuficiente.  Suficiente. memoria.
, correcta. .
Errores. Erroresy Algtn error. Si Sin errores.
, in errores. .
Calidad de o Faltas de faltas de Alguna falta Sin faltas de
. 15% , , Alguna falta ,
la memoria ortografia. ortografia. de ortogra- de ort ortografia.
, e ortogra-
Formato Formato fia. Formato , 8 Formato
- fia. Formato
pobre. deficiente. adecuado. correcto y
correcto. .
vistoso.
Alta inte-
Buena ., .
. ., raccién con Lidera el
interaccién
. los otros grupo y re-
. . Interacciona  con los otros .
Interaccion N No interac- . miembros  suelve proac-
10% . poco con el miembros .
grupal ciona. preguntando  tivamente las
grupo. del grupo.
susdudasy  dudas de sus
Pregunta sus . -
resolviendo  companeros.
dudas.
las de otros.
Test inicial 5% 0-2 2-45 4,5-6 6-75 >7,5
Resuel- Resuelve co-
L Resuelve, Resuelve
Ejercicios ve, pero rrectamente.
o No resuelve pero con ) ) correctamen-
resueltosen  20% L . apoydndose  Interacciona
los ejercicios.  errores im- te de forma
clase mucho enel  con los com- )
portantes. auténoma.

docente.

panferos.

Fuente: Elaboracion propia
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45 % en la evaluacién continua del curso, consta de un problema referido a
esta Unidad diddctica con valor de al menos un punto sobre 10. La nota final
del proyecto resulta de la composicién de dos notas obtenidas al aplicar dos
rabricas, cuyos usos y valores relativos se detallan a continuacién:

* La rdbrica de la Tabla 2 tiene un valor del 20% y la emplea cada
grupo para evaluar el desempefio de los otros grupos, valorando cri-
terios relativos a calidad de la presentacién y de la exposicién oral.

e La rabrica de la Tabla 3 con valor del 80% sobre el total, la
utiliza el docente para evaluar el desempefio grupal de cada
equipo y de cada estudiante individualmente, mediante la valo-
racién de idoneidad del caso propuesto, desarrollo del trabajo,
calidad de la memoria, claridad de la exposicién oral, interac-
cién grupal, calificaciones del test inicial y de ejercicios resuel-
tos en clase.

Resultados

En el curso 2022-2023 hubo 258 estudiantes matriculados en la asig-
natura de Estadistica, en el proyecto participaron 201 repartidos en 8 gru-
pos de trabajo dirigidos por 5 docentes. Se formaron aproximadamente en
cada grupo de trabajo 5 equipos de 5 estudiantes cada uno, lo que hace un
total de 40 equipos. Por necesidades organizativas en algiin equipo hubo 4
o 6 estudiantes en lugar de 5.

El22,1% del total de matriculados no participaron en el proyecto, casi
en su totalidad son estudiantes repetidores en la asignatura que llevan al
menos dos cursos matriculados pero que no asisten a clase ni siguen la eva-
luacién continua. El 77,9% del total de matriculados participaron en el
proyecto. Solo el 3,5% de los participantes no alcanzaron los resultados de
aprendizaje, por lo que el 96,5% de los participantes si los alcanzaron, el
93 % con una calificacién igual o superior a seis puntos sobre 10 y el 3,5%
aprobd con calificacién inferior a un seis. Las causas por las cuales hubo es-
tudiantes participantes que no alcanzaron los resultados esperados fueron: su
falta de asistencia a alguna de las sesiones de trabajo obligatorias, que en la
fase de presentacion no realizaron defensa oral o no la llevaban preparada
adecuadamente, y/o existi6 evidencia de que no se trabajé de forma colabo-
rativa dentro del equipo o no contribuyé con aportacién propia.
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De forma global los equipos trabajaron de forma colaborativa y parti-
cipativa, excepto alguna incidencia. Aunque no todos los equipos siguie-
ron las recomendaciones por parte del personal docente, en cuanto a cam-
bios, mejoras, validaciones y correcciones progresivas en su informe, tal
como se puso de manifiesto en las reuniones de sincronizacién y en las
sesiones de discusién y puesta en coman.

Conclusiones

Se obtiene una valoracién cualitativa positiva del proyecto, que se de-
sarroll6 segin lo previsto y las calificaciones fueron buenas en global, por
lo que se concluye que se logra alcanzar el objetivo propuesto. En la fase de
presentacién oral se pone de manifiesto una alta satisfaccién de los estu-
diantes, porque les gusta valorar los trabajos de otros equipos e indican que
se alcanzan los objetivos de mejora de motivacion hacia la asignatura y sus
aplicaciones a los estudios de Grado en Veterinaria que estdn cursando.

A nivel de organizacién conviene mencionar los problemas de gestién
dentro de los miembros de los equipos de trabajo durante la realizacién de
actividades, se produjeron incidencias por conflictos internos que dificil-
mente podemos moderar el equipo docente. No se pudo contar con todos
los estudiantes convocados en ninguna de las sesiones del proyecto, con el
especial impacto que supone en la tltima sesién de defensa al realizarse las
presentaciones y coloquio. Hay estudiantes que en primer curso no estin
habituados a trabajo grupal y a ello se anade que en el Grado en Veterinaria
en la UAX hay un alto porcentaje de estudiantes de otras nacionalidades y
culturas con nivel de castellano medio, todo lo cual dificulta su integraciéon
en los grupos. Como solucién se sugiere que los estudiantes reciban en los
primeros dias de curso algiin seminario sobre trabajos grupales y gestién del
conflicto, para disminuir en lo posible los problemas internos en los equipos.

Resulté muy dificil incorporar a los estudiantes repetidores que siste-
mdticamente faltan a las clases, ya sea por causas justificadas o porque no
siguen la evaluacion continua de la asignatura. Los repetidores que si se
implicaron en el proyecto, al disponer de conocimientos adquiridos en
asignaturas de cursos superiores, desarrollaron ejemplos de aplicacién con
mucho mayor sentido veterinario.
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El desarrollo y gestién del proyecto supuso una carga extra de trabajo
para el equipo docente, en lo referido a la gestién de los grupos y al segui-
miento de trabajos para dar feedback presencial en horas de consultas y
online por mensajeria del campus.
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CON NOVEDAD EN EL FRENTE
COMPETENCIAS DIGITALES PARA EL CAMBIO
EN LA EDUCACION OBLIGATORIA DE URUGUAY

Alberto Picén Martinez y Ana Mariela Rodriguez Facal

RESUMEN

Uruguay se ha embarcado en un proceso de cambio denominado Trans-
formacién Curricular Integral (TCI). Dada la centralidad del sistema educati-
vo, la implementacidn serd orientada por un grupo de supervisores y los direc-
tores de cada centro educativo desde el nivel preescolar hasta el ltimo ano de
educacién media (K-12). La preparacion de estos docentes serd mediante el
modelo de educacién a distancia y mixto, con los supervisores tutorando a los
directores. Nos ocupa su Competencia Digital Docente. En particular, la posi-
bilidad de contrastar la autopercepcién y la evidencia del desempeno. Los dos
grupos cuentan con nativos e inmigrantes digitales, si atin vale la distincién.
Presentamos datos preliminares de la encuesta al inicio de la formacién de
ambas poblaciones; y, lo que se ha recuperado, al final del proceso, de los regis-
tros en la plataforma proporcionada por el Plan Ceibal. Los datos de estas dos
fuentes parecen estar en conflicto.

Transformacién curricular integral (TCI)

El sistema de educacién publica obligatoria de Uruguay formé en
2022 a cerca de 3800 supervisores y directores que orientan la oferta edu-
cativa, a fin de implantar desde 2023 un modelo por competencias. El
proceso fue parcialmente solapado, con una distancia temporal en la que
los supervisores tutoraban a los directores sobre los mismos contenidos,
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alrededor de un mes después de aprehenderlos. El curso se apoy6 en una
plataforma Schoology (CREA-CFE), proporcionada por el Plan CEIBAL,
versién local de One-Laptop-per-Child, administrada desde el Instituto de
Perfeccionamiento y Estudios Superiores Prof. Juan E. Pivel Devoto
(IPES), que gestiona programas de educacién permanente o posgrados,
para los docentes del sistema.

Hasta esta instancia, la oferta formativa era optativa de cada docente.
Excepto los cursos realizados durante la pandemia en 2020, la formacién
de supervisores y directores, que es preceptiva y anterior al ejercicio del
cargo, se realizé desarrollando cursos presenciales en IPES. Ademds de ser
un requisito para postular a estas posiciones jerdrquicas, el acceso a tales
cursos ha sido precedido de un proceso de seleccién que requiere alcanzar
un nivel minimo a partir de asignar puntuacién a los estudios, el desempe-
fio y otras dreas de la carrera docente. Quien llega a una direccién puede
decidir que esa es su meta. Quien alcanza un puesto supervisién puede
sentir lo mismo. O continuar compitiendo por nuevos ascensos. La forma-
cién para la TCI fue obligatoria y mediada por Tecnologias del Aprendiza-
je y el Conocimiento (TAC).

Nuestro interés surge de la definicién inmigrantes digitales y nativos digi-
tales propuesta por Prensky (20014) en los albores de siglo. Es decir, este pro-
ceso de la TCI va a ser orientado por personas de cierta trayectoria y experien-
cia. Su actividad docente habitual es esa. Dentro de los centros, desde la
Direccién; desde el Sistema, los supervisores. Sin embargo, la novedad, conse-
cuencia de la pandemia 2020, ha sido la ampliacién de la oferta a distancia
mediada por TAC o la transferencia a este modelo, o uno mixto, con alto im-
pacto de las TIC. Nos hemos propuesto indagar cudl serd el resultado de for-
mar a los supervisores con este modelo a distancia; y, que antes de completar
su ciclo, actien como tutores de la réplica del curso a los directores.

Nativos digitales e inmigrantes digitales

A principios de siglo, Prensky (20012) propuso los términos nativos
digitales e inmigrantes digitales para distinguir a quienes han nacido en ple-
no desarrollo de TIC, al punto que forman parte de su entorno y han crecido
familiarizados con su uso y aplicacién. Cuando expresa «Our students today
are all ‘native speakers’ of the digital language of computers, video games and
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the Internet» (pdg. 1), al referirse a la poblacién universitaria, nos ha sugeri-
do que la década de 1980 venia a ser la de origen de estos nativos digitales,
de lo cual hemos considerado aquel afo, para nuestro proyecto. Son inmi-
grantes digitales los nacidos antes de 1980, y nativos, desde alli.

Los cargos de director e inspector son parte de la carrera docente for-
mal, tienen requisitos de servicio minimo en el sistema. Por lo general se
accede a la Direccién con entre ocho y doce anos de experiencia. Para el
siguiente cargo de supervision, que en este Sistema se denomina Inspector,
la mayoria cuenta entre dieciséis y veinte anos se servicio; y, todos los de
primaria y algunos de media, han pasado por al menos una Direccién. La
Formacién Inicial Docente (FID) lleva, por lo menos, cuatro afios; y, se
sabe que pocas veces es la primera opcién en educacién superior. Con esto
en mente, es probable que una amplia mayoria de sujetos se caracterice
como inmigrantes digitales. Nos preguntamos cémo se refleja en la Com-

petencia digital Docente (CDD).

El 96 % de los supervisores son inmigrantes digitales (Prensky, 20014);
y, también los son, el 75 % de los directores. Nos interesa conocer la autoper-
cepcién de la competencia TIC para el manejo de plataformas educativas, en
los cuatro grupos que se desprenden de esta distribucién: supervisores, nati-
vos e inmigrantes digitales; directores, nativos e inmigrantes digitales. Asi-
mismo, qué impacto ha tenido dicha autopercepcién en el trabajo de los
supervisores, actuando como tutores.

Los cursos y sus desafios

Audiciones en vivo, conversaciones en linea, plataformas educativas.
Un nuevo escenario, disruptivo, y un programa obligatorio; y, segtin algu-
nas voces, impuesto sin consulta desde el nivel politico de la ANEP.

La formacién se materializé con videoconferencias a distancia en vivo,
desde la aplicacién Zoom, retransmitidas por el canal YouTube del Instituto,
y con un moderador para recoger preguntas que podian cargarse en este al-
timo. Todo el material, textos y videos, se almacenaba en un curso general en
la plataforma CREA-CFE gestionada por IPES. Se formaron cien grupos,
cada uno tutorado de cuatro a seis supervisores, y espacio propio en la plata-
forma. Estos grupos llevaron adelante el programa con encuentros a distan-
cia, usando la aplicacién de videoconferencias Microsoft Teams. Cada grupo
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tuvo disponible una licencia. Es decir, los contenidos eran presentados en las
instancias transmitidas por YouTube; y, las discusiones y orientaciones con
los tutores eran desarrolladas por Microsoft Teams. Todos los encuentros
sincrénicos eran obligatorios. En el caso de las transmisiones por YouTube
estaba disponible un enlace a un formulario donde cada uno completaba
unos datos minimos requeridos para confirmar su presencia; y, disponible
durante la presentacién o conferencia.

Algunos tutores rechazaron trabajar en la plataforma. Estos superviso-
res, Inspectores, en la jerga del sistema, son orientadores natos en la vida de
los centros bajo su responsabilidad, de manera que cabe discutir las posi-
bles diferencias de estructuracién del pensamiento entre nativos e inmi-

grantes digitales (Prensky, 20016).

Datos preliminares

Comparamos los datos iniciales de autopercepcién de competencia
para la gestion del curso en la plataforma. Casi dos tercios de los inspecto-
res consideran que usan plataformas educativas sin problemas; otro 15 %
se autopercibe sin esta competencia; y, hay evidencia de que algunos ins-
pectores llevaron adelante tutorias fuera de la plataforma.

Los supervisores y directores acceden a diferentes alternativas formati-
vas y la propia préctica puede operar como método de aprendizaje basado
en la experiencia del ensayo y error. En este estudio se omite la consulta
acerca del modo de desarrollo de la competencia TIC dado que la oferta de
cursos es amplia y suficiente en el dmbito del Plan Ceibal y de la ANEP.

En funcién de lo anterior, se anticipa que los resultados deberfan mos-
trar un angostamiento de las diferencias competenciales que puede haber
detectado Prensky para efectuar su pronunciamiento en 2000.

Poblacién objeto del estudio — el universo

Los sujetos encuestados son 3745 docentes en cargos de gestién admi-
nistrativa y académica. El universo estd conformado por 436 supervisores
y 3309 directores. Para este estudio, se aplicé la definicién de Prenski y se
estableci6 el ano de nacimiento 1980 como limite entre nativos ¢ inmi-
grantes digitales. Con este criterio, 16 supervisores son nativos digitales y
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Directores 2499 810

Supervisores 420 16
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Figura 1. Distribucién del universo por funcién y clasificacién tecnolégica de Prenski

420 son inmigrantes digitales. En el caso de los directores, se trata de 810
y 2499, respectivamente, como se muestra en la Figura 1, a continuacién.

Se consulté la autopercepcién sobre la competencia TIC en once he-
rramientas de uso comun, entre ellas, gestién de plataformas educativas,
especificamente CREA (Picon Martinez y Rodriguez Facal, 2017), u otra.
La plataforma CREA, por Contenidos y Recursos para la Educacién y el
Aprendizaje, estd disponible, o fue incorporada, en el sistema educativo de
Uruguay a partir de 2009.

Cada participante debia seleccionar uno de cuatro niveles en un item
Likert. Los rétulos asignados eran «Ni idea», representativo del desconoci-
miento total; «Me interesa aprender», también representativo de un nivel in-
suficiente, pero indicativo de vocacién por adquirir la competencia; «Uso
poco» y «Uso sin problemas». Estos tltimos representan niveles de suficien-
cia, en particular, teniendo en cuenta que, por lo general, las actividades de
direccién y supervision rara vez tienen a su cargo cursos regulares, a diferencia
de otros paises donde muchos directores son docentes de aula. En términos de
la nomenclatura del sistema de Uruguay se dirfa que estos tltimos tienen
actividad de docencia indirecta y de docencia directa, cuando dictan clase.
Algunos directores o supervisores pueden estar, ademds, trabajando en la For-
macién Inicial Docente (FID), lo que supone el manejo de la plataforma

educativa CREA-CFE 0 MoodleCFE, ambas disponibles en el nivel de FID.
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Discusién de los datos obtenidos

Los graficos a continuacién muestran la distribucién de la percepcion
segtin los cuatro niveles. Si se considera un grado de certeza del 96 %, lo que
implica un margen de error de +/-4 %, entonces, podria interpretarse que la
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Figura 2. Distribucion de los directores por clasificacion tecnolégica de Prenski y autopercep-
cion de la competencia para el manejo de la plataforma educativa CREA u otra.
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Figura 3. Distribucion de los directores por clasificacion tecnoldgica de Prenski y autopercep-
cion de la competencia para el manejo de la plataforma educativa CREA u otra. Sujetos.
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clasificacién nativo digital, inmigrante digital ha dejado de ser relevante para el
grupo de los directores. La Figura 2 muestra los resultados en formato porcen-
tual, mientras en la Figura 3 se ofrecen los datos por nimero de sujetos.

De acuerdo con el criterio de margen de error propuesto, el entorno
mayor ocurre en el nivel «Uso sin problemas», donde la diferencia entre
grupos es de 7,3 puntos, inferior a 8. Es decir, para un margen de +/-4
puntos porcentuales, el extremo de la diferencia para un empate técnico
serfa de un 8 %, bajo el supuesto de que el valor mayor puede estar sobre-
valuado en hasta 4 puntos y el inferior puede estar subvaluado en hasta 4
puntos.

Para los supervisores, donde los nativos digitales son solamente 16, se
presentan datos segin los cuales este subgrupo estarfa formado por sujetos
que tienen una autopercepcion favorable de su competencia para manejar
plataformas educativas, en particular CREA. Ninguno ha sefialado los nive-
les inferiores. Por otra parte, en los tres niveles siguientes hay variaciones mds
o menos significativas que sugieren la necesidad de incorporar otros datos.

Cuando se observan los datos de la Figura 4, en términos porcentuales,
(Figura 5, segtin cantidad de sujetos), los valores fluctian de modo que la dife-
rencia estd fuera del rango de neutralizacién. El entorno para el nivel «Me in-
teresa aprender es del 14,3 % y el de «Uso sin problemas» del 11,2 %.

El valor «Me interesa aprender» presenta una variacién que sugiere la
pertinencia de la clasificacién nativo/inmigrante digital; lo mismo parece
ocurrir en el valor «Uso sin problemas». Por otra parte, dado que los super-
visores nativos digitales son 16, podria cuestionarse la pertinencia del valor
porcentual de su autopercepcién, cuando tal niimero representa menos del
4% de todos los supervisores participantes que es el margen propuesto
para neutralizar las diferencias entre ambos subgrupos. Convendria agregar
otra variable: la participacién efectiva en la plataforma CREA.

La Figura 6 ofrece una proyeccién a partir de la seleccién aleatoria de
sujetos orientando grupos de directores. Hay un 10 % de supervisores que
no registran ingresos a la plataforma CREA. Este valor mds que duplica la
representacion del total de nativos digitales entre los supervisores. La falta
de ingreso parece descartar problemas de competencia insuficiente, pero se
han detectado, sea por testimonios o por la evidencia de la corresponden-
cia, que algunos supervisores han realizado la actividad de tutor apelando
a otras herramientas digitales: mensajes de correo electrénico, chat, video-
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conferencias. También se han recogido cuestionamientos al proceso de for-
macién, principalmente, porque se pone en tela de juicio el mecanismo
para el diseno de la Transformacién Curricular Integral (T'CI), cuando
histéricamente los cambios de plan involucran a los niveles jerdrquicos de
los subsistemas, tanto en la elaboracién de los programas como en su im-
plementacién. Esta formacién apunta a la implantacién.
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Figura 4. Distribucion de los supervisores por clasificacion tecnolégica de Prenski y autoper-
cepcidén de la competencia para el manejo de la plataforma educativa CREA u otra. Porcentajes.

Inmigrantes

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

HNiidea M Meinteresaaprender ®Usopoco M Usosin problemas

Figura 5. Distribucion de los supervisores por clasificacion tecnoldgica de Prenski y autoper-
cepcién de la competencia para el manejo de la plataforma educativa CREA u otra. Sujetos.
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Figura 6. Frecuencia de ingreso a la plataforma CREA de los inspectores en actividades tutoriales
de grupos de directores en el periodo de septiembre a diciembre de 2022. Valores porcentuales.

Los datos también sugieren que, o bien se distribuy6 el trabajo en la
plataforma de manera que ningtin supervisor tutor superd las 16 entradas;
o bien, en los hechos, los supervisores trabajaron en forma directa con los
directores de su respectivo grupo y utilizaron la plataforma para los cum-
plimientos formales.

Conclusiones preliminares

Los datos recogidos y estudiados sugieren que la distincién nativo
digital, inmigrante digital entre los supervisores y directores participantes
del Curso para implantar la TCI seria irrelevante; y, que las variaciones en
el uso de la herramienta se fundan mds en discrepancias de orden concep-
tual o ideoldgico, en relacién a la Transformacién o cambio educativo en
curso, que en las competencias digitales autopercibidas y anotadas en la
encuesta.

Por otra parte, es posible que, desde la definicidn de Prensky, la brecha
entre nativos e inmigrantes digitales se haya estrechado, a partir de la ofer-
ta de formacién en TIC disponible. Los recursos cognitivos utilizados por
unos y otros pueden ser efectivamente diferentes, aunque debe considerar-
se la capacidad de adaptacién.
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EVALUACION DE LA USABILIDAD Y UTILIDAD
DE HERRAMIENTAS DE AYUDA
A LA REDACCION TECNICA EN INGLES:
ENFOQUE INTERDISCIPLINAR

Isabel Pizarro-Sdnchez

REsuMEN

Este estudio aborda la usabilidad y utilidad de herramientas online gra-
tuitas, (DeepL Write, Ngram Viewer y Just The Word), para mejorar la destre-
za de redaccion en inglés como segunda lengua en humanidades e ingenierfa.
Los alumnos llevaron a cabo tres tareas de redaccién modificando el grado de
utilizacién de dichas herramientas: sin uso, uso final para revisién y uso libre
durante el proceso de redaccién. Posteriormente las evaluaron a través de un
cuestionario en Google Forms. Las tres herramientas fueron valoradas positi-
vamente por los estudiantes, aunque se observaron diferencias en términos de
usabilidad y utilidad. Demostraron ser beneficiosas al redactar textos especia-
lizados en inglés, proporcionando sugerencias sobre gramdtica, ortografia y
estilo, lo que permitié a los estudiantes corregir errores y mejorar su redaccion.
Como resultado, lograron mejoras significativas en la redaccién. El estudio
sugiere que la implementacién de estas herramientas puede tener un impacto
positivo y significativo en la ensenanza de la redaccion profesional en inglés
para fines especificos.

Introduccion

La ensefianza del inglés es un campo dindmico y en constante evolu-
cién por lo que es importante mantenerse actualizado con las tltimas he-
rramientas y recursos disponibles. Entre las destrezas que se trabajan en
aula, las activas requieren la capacidad de producir y se consideran mds
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complejas al requerir no solo la comprensién, sino también la produccién
de la lengua. Por lo tanto, su ensefianza y aprendizaje precisan de un enfo-
que pedagdgico mds intenso. Un aspecto clave de este enfoque es la redac-
cién de textos especializados, que se ha convertido en un elemento clave en
los cursos de inglés para fines especificos.

Este estudio examina el uso de un conjunto de herramientas sencillas
y de uso online que facilitan la redaccién en inglés, en concreto, DeepL
Write, Ngram Viewer y Just The Word. Estas herramientas pueden ayudar
a mejorar aspectos como la gramdtica, la ortografia y el estilo de escritura,
asi como proporcionar sugerencias de vocabulario técnico y convenciones
de escritura especificas del campo en cuestion.

El objetivo principal es evaluar su usabilidad en aula y determinar su
utilidad para mejorar el aprendizaje de la destreza writing en dos dreas to-
talmente diferentes, ingenieria y humanidades. El objetivo secundario es
analizar cémo su uso puede contribuir al desarrollo de las competencias
digitales de los estudiantes, aspecto especialmente relevante para los estu-
diantes de humanidades, dado que son competencias fundamentales en su

empleabilidad.

La usabilidad es un concepto esencial en el disefio y la evaluacién de
cualquier producto interactivo, ya que determina el grado de facilidad y
satisfaccion con el que los usuarios pueden alcanzar sus objetivos. Segun
la ISO 9241-11, la usabilidad se define como «the extent to which a
product can be used by specified users to achieve specified goals with
effectiveness, efficiency and satisfaction in a specified context of use»
(ISO/IEC, 2019). La efectividad se refiere a la precisién y nivel de éxito
en la consecucién de los objetivos, la eficiencia mide los recursos emplea-
dos en comparacién con los resultados obtenidos y la satisfaccién evalda
el nivel de comodidad y aceptacién al utilizar el producto. Asi, un pro-
ducto con buena usabilidad no solo facilita a los usuarios la consecucién
de sus objetivos, sino que también garantiza que lo hagan de manera
eficiente y satisfactoria. La usabilidad depende no solo del producto, sino
también del usuario y del contexto de uso, por lo que hay que valorarla
en relacién con sus usuarios y no de forma aislada (Bevan, 1999). Si-
guiendo con la definicién de la ISO, la usabilidad se basa en varios prin-
cipios fundamentales: facilidad de aprendizaje para interactuar de mane-
ra efectiva con la herramienta; facilidad de uso de forma eficaz y
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eficiente; flexibilidad al facilitar diversas formas de realizar las tareas op-
timizando la interaccién usuario-herramienta; y robustez o grado de
apoyo al usuario para lograr sus objetivos.

Por su parte, la utilidad es la capacidad de la herramienta para ayudar
al usuario a lograr sus objetivos. En este trabajo, nos referimos especifica-
mente a los objetivos relacionados con la escritura e incluye aspectos como
la precisién y relevancia de las sugerencias proporcionadas en cuanto a
gramadtica, ortografia, terminologfa, puntuacién y estilo, evidenciando asi
su capacidad para mejorar la calidad de la escritura del usuario.

Herramientas

Las tres herramientas objeto de andlisis estdn relacionadas con el len-
guaje y su procesamiento. Tienen en comun su uso gratuito —hasta dos
mil caracteres en el caso de DeepL Write—, la ausencia de necesidad de
descarga en el ordenador, y la no obligatoriedad de registro previo, por lo
que los usuarios las pueden utilizar de forma practica, sin barreras econd-
micas ni técnicas (almacenamiento), a excepcion del requisito de acceso a
internet.

Google Ngram Viewer' permite buscar, comparar y visualizar la fre-
cuencia de palabras y frases cortas (n-grams) separadas por comas, en el
corpus de libros digitalizados de Google. Genera un gréfico con la varia-
cién de la frecuencia de uso a lo largo del tiempo y es posible acceder a los
resultados para ver ejemplos de uso. Asi, por ejemplo, la consulta responsi-
ble for, responsible of permite deducir al usuario el uso incorrecto de la se-
gunda opcién dado su uso casi nulo. Entre sus opciones avanzadas, desta-
can: bdsquedas con comodines, busqueda de inflexiones, busquedas
insensibles a mayusculas y minusculas, uso de etiquetas de categorias gra-
maticales, entre otras.

Just The Word? es una combinacién de diccionario y tesauro ttil para
comprobar o aprender colocaciones en inglés ya que ayuda a elegir las pa-

1 <https://books.google.com/ngrams/>.
2 <http://www.just-the-word.com/>.
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labras y frases adecuadas en dicha lengua. Proporciona informacién deta-
llada y un resumen del comportamiento lingiiistico de la palabra o breve
secuencia de palabras de interés para el usuario. Con Just The Word se
puede acceder a las lineas de concordancias para ver ejemplos de uso en su
contexto. Siguiendo con el ejemplo anterior, el usuario puede buscar res-
ponsible y el resultado incluye, entre otros, responsible PRED, es decir, las
preposiciones que siguen a responsible, en este caso unicamente for. Tam-
bién permite verificar el uso y frecuencia de expresiones como responsible of
(2) marcada en rojo por ser incorrecta, y sugiere alternativas correctas en

azul, como responsible for (6392).

Por ultimo, DeepL Write® es una herramienta de escritura. Utiliza
inteligencia artificial para perfeccionar la expresién escrita en inglés, ofre-
ciendo sugerencias para mejorar la sintaxis, tono, estilo y terminologfa del
texto propuesto, por lo que no es un simple corrector gramatical. En este
caso el usuario escribe directamente en inglés y DeepL Write propone co-
rrecciones y sugerencias de redaccién. Si el usuario escribiera ... s responsi-
ble of the task, la sugerencia serfa cambiar la preposicién por la correcta for.

Estas tres herramientas conforman un conjunto valioso de recursos
para el perfeccionamiento de la redaccién técnica en inglés como lengua
extranjera. La informacién que proporcionan facilita la comprensién del
idioma y brinda a los estudiantes y educadores recursos précticos para me-
jorar la calidad técnica y la eficacia de la comunicacién escrita en un con-
texto académico y profesional.

Metodologia

Los alumnos llevaron a cabo tres tareas que consistieron en redactar
una descripcién en tres contextos de trabajo distintos: sin utilizar ninguna
herramienta, utilizando las herramientas al final del proceso de redaccién
con un cardcter revisor y utilizando las herramientas de manera libre mien-
tras redactaban en inglés. Los estudiantes de Historia del Arte describieron
una obra de arte contempordnea, The Starry Night de Vincent van Gogh,

3 <https://www.deepl.com/write>.
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mientras que los de Ingenieria de las Telecomunicaciones describieron un
portétil, el macbook Air.

Posteriormente ambos grupos completaron el mismo cuestionario en
Google Forms con el objeto de comparar y evaluar las herramientas utilizadas.
Los cuestionarios eran de eleccién multiple, escala numérica, y de respuesta
abierta para los comentarios finales. El cuestionario estaba organizado en dos
secciones. La primera recopilaba informacién sobre el alumno, como afos de
estudio de inglés, nivel de inglés, grado en el que estd matriculado, y similares,
ademds de informacién sobre su conocimiento previo de estas herramientas.

La segunda seccién se centraba en la experiencia del alumno al usarlas.
En concreto, las preguntas versaban sobre la usabilidad y la utilidad y soli-
citaba a los estudiantes que calificaran diferentes aspectos de la usabilidad
de las herramientas, tales como la facilidad de uso general, la claridad de las
instrucciones, la interfaz de usuario, la velocidad de carga y respuesta, la
accesibilidad, la estabilidad y la compatibilidad. Ademds, inclufa preguntas
abiertas sobre los posibles problemas técnicos, las caracteristicas confusas o
dificiles de entender, las recomendaciones y las fortalezas y debilidades
de cada herramienta. Los participantes también respondieron a una serie
de preguntas que exploraban diferentes aspectos de la utilidad de estas
herramientas. Se les pidié que evaluaran si las herramientas mejoraban la
calidad general de su escritura en inglés, proporcionaban sugerencias rele-
vantes y contextuales, mejoraban su comprension de la gramdtica y la es-
tructura del inglés, ofrecian recursos adicionales para enriquecer su voca-
bulario, eran utiles para adaptar su estilo de escritura a diferentes contex-
tos, ayudaban a identificar y corregir errores especificos, eran valiosas para
aprender nuevas construcciones gramaticales y expresiones idiomdticas,
aumentaban su confianza al escribir en inglés y eran herramientas integra-
les para mejorar tanto la gramdtica como el estilo de escritura en inglés.
Ademds, se les pidi6 que calificaran su satisfaccién general con estas herra-
mientas y que proporcionaran comentarios adicionales.

Resultados

Este apartado aborda la percepcién de los participantes sobre el uso de
las herramientas digitales utilizadas en este estudio. Aunque la mayoria
de los participantes consideré muy util su uso, se detectaron diferencias



212 Lsabel Pizarro-Sinchez

significativas en términos de usabilidad y utilidad que se analizan en deta-
lle proporcionando una visién valiosa sobre cémo los distintos aspectos de
las herramientas digitales pueden influir en la experiencia del usuario.

Respecto a la participacién de los estudiantes, en la asignatura Inglés
Técnico se matricularon 20 estudiantes, de los cuales 18 participaron en la
encuesta, mientras que en [nglés para la Historia del Arte se matricularon 27
estudiantes y 22 respondieron a la encuesta.

Datos personales y experiencia previa en el uso

El grupo de Ingenieria de Telecomunicaciones era bastante homogé-
neo, con un nivel promedio de inglés B1 y B1+, mientras que el grupo de
Historia del arte era un grupo heterogéneo con nivel de inglés A2 a C1.
Ambos grupos presentaron un nimero similar de anos de estudio de inglés
oscilando entre 13 y 14 anos.

En cuanto a la familiaridad con las herramientas utilizadas en este es-
tudio, ningtn estudiante habfa usado Ngram Viewer o Just The Word y
solo cerca del 15 % de los estudiantes de Telecomunicaciones habfa tenido
algin contacto previo con DeepL-Write. Esto subraya la necesidad de pro-
porcionar formacién y apoyo al introducir nuevas herramientas digitales
en un entorno educativo.

Usabilidad

Los datos obtenidos presentan diferencias sutiles entre los dos grupos
de estudio, probablemente debido a la mayor familiaridad y uso de la tec-
nologia por parte de los estudiantes de Ingenierfa de Telecomunicaciones.
Este grupo no solo requiere un uso mds intensivo de los ordenadores y sus
aplicaciones debido a la naturaleza de sus estudios, sino que también se
encuentran en su tercer afio de estudio, lo que implica un mayor tiempo
de exposicién y experiencia con herramientas digitales. Por otro lado, los
estudiantes de Historia del Arte, que estdn en su primer afo de estudio, no
han tenido la misma cantidad de interaccién y experiencia con estas tecno-
logias. Esta diferencia en el nivel de experiencia puede haber influido en su
percepcién y evaluacion de la usabilidad. Sin embargo, es importante des-
tacar que estos hallazgos no disminuyen la importancia de la usabilidad
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para ambos grupos. Independientemente del grado o nivel de estudio, la
usabilidad sigue siendo un factor critico para garantizar una experiencia
efectiva y eficiente para todos los usuarios.

Ambos grupos si coinciden en senalar la gran usabilidad de DeepL-Write
y de la versién basica de N-Gram Viewer, mientras que Just The Word tiene
una interfaz menos intuitiva, con menos informacién sobre su manejo, ade-
mds de requerir ciertos conocimientos de lingiiistica, aunque bdsicos, como
el conocimiento de las categorfas gramaticales y sus abreviaturas.

Las opciones avanzadas de N-Gram Viewer (comodines, uso de cate-
gorfas gramaticales, etc.) obtuvieron una puntuacion de 6,2/10 en usabili-
dad por parte de los alumnos de Inglés tecnolégico y 3,1/10 por los de Inglés
para la Historia del Arte, debido a la mayor competencia digital requerida
en su uso.

Utilidad

Los estudiantes también evaluaron la utilidad de las herramientas, re-
velando algunas diferencias notables. Los dos grupos valoraron muy posi-
tivamente la utilidad de DeepL-Write, con un 100% de los encuestados
otorgindole una puntuacién media de 9 o 10. Esto indica un grado muy
alto de satisfaccién con esta herramienta y sugiere que los estudiantes la
encontraron extremadamente Gtil para sus necesidades de escritura. Por
otro lado, Just The Word recibié una valoracién intermedia-baja, con una
puntuacién media de 5,3. Aunque esta puntuacion es significativamente
mids baja que la de DeepL-Wrrite, atin indica que algunos estudiantes en-
contraron utilidad en esta herramienta. Estas diferencias en las valoracio-
nes pueden deberse a una variedad de factores, incluyendo las diferentes
funcionalidades ofrecidas por cada herramienta y las necesidades indivi-
duales de los estudiantes.

En lo que respecta a N-Gram Viewer, la puntuacién media fue de 6,2,
sin embargo, se observaron diferencias significativas dependiendo del nivel
de inglés de los alumnos. Los alumnos con mayor nivel valoraron la herra-
mienta de manera mds positiva que el resto, otorgdndole una puntuacién
de 7,5 y la utilizaron para resolver dudas sobre fraseologia y colocaciones.
Por otro lado, los alumnos con menor nivel de inglés indicaron que para
hacer un uso eficiente de N-Gram Viewer hay que tener dudas entre varias
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opciones de redaccién y ellos no se sentian capaces de determinar esas op-
ciones, por lo que valoraron su utilidad con solo un 3,7 sobre 10. Por titu-
lacién, no hubo diferencias respecto a la utilidad al preguntar sobre el uso
basico de la herramienta; sin embargo, la puntuacién de la utilidad del
uso avanzado fue claramente superior en el grupo de Inglés Tecnoldgico con
un 6,8 frente al 2,1 del grupo de Inglés para Historia del Arte. Esto sugiere
que el nivel de experiencia y conocimiento técnico puede influir en cémo
se percibe y se utiliza una herramienta como N-Gram Viewer.

Mejora de las competencias digitales

Finalmente, es interesante destacar que los estudiantes de Inglés para
Historia del Arte percibieron una mejora notable en sus competencias
digitales. Esta mejora se atribuy6 al uso de diversas funcionalidades de las
herramientas que se utilizaron a lo largo del cuatrimestre. La interaccién
con estas herramientas y la aplicacién préctica de sus funcionalidades
permitieron a los estudiantes desarrollar habilidades digitales esenciales,
como la capacidad para buscar, seleccionar y procesar informacién, la
habilidad para colaborar digitalmente y la adaptabilidad a nuevas tecno-
logias. Estas competencias son cada vez mds importantes en el mundo
académico y profesional actual, y su desarrollo puede tener un impacto
significativo en el rendimiento académico de los estudiantes y en su pre-
paracién para el futuro. Por lo tanto, estos hallazgos subrayan la impor-
tancia de integrar el uso de herramientas digitales en el curriculo acadé-
mico para fomentar el desarrollo de competencias digitales entre los
estudiantes.

Conclusiones

En resumen, los resultados del estudio indican que DeepL Write fue
altamente valorado en términos de usabilidad y utilidad por ambos grupos
de estudiantes, independientemente de su nivel de inglés. Fue la herramien-
ta preferida tanto para revisar un texto ya escrito en inglés como para utili-
zarla mientras redactaban en inglés. Estos hallazgos sugieren que DeepL Write
puede ser una herramienta eficaz para apoyar a los estudiantes en sus tareas
de escritura en inglés.
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Por otro lado, N-Gram Viewer también recibié una valoracién positi-
va en su version bdsica, especialmente por parte de los alumnos con un
nivel de inglés més alto. Sin embargo, al evaluar las opciones avanzadas de
la herramienta, las valoraciones de usabilidad y utilidad disminuyeron, con
diferencias notables segun la titulacién del estudiante. Esto sugiere que
mientras que N-Gram Viewer puede ser util para algunos estudiantes, su
utilidad puede ser limitada para otros, especialmente aquellos con un nivel
de inglés mds bajo o aquellos que estdn menos familiarizados con las fun-
cionalidades avanzadas de la herramienta.

En cuanto a Just The Word, esta herramienta obtuvo una puntuacién
intermedia-baja en términos de utilidad y fue percibida como menos intui-
tiva y con una interfaz mds compleja por ambos grupos de estudiantes. Los
estudiantes sefialaron la necesidad de tener ciertos conocimientos de lin-
giifstica para entender los resultados de las bisquedas realizadas con esta
herramienta. Esto indica que, aunque Just The Word puede tener ciertas
funcionalidades utiles, su interfaz y la complejidad percibida pueden ser
barreras para su uso efectivo, ademds de presentar una curva mds larga de
aprendizaje.

Finalmente, es importante destacar que los estudiantes de humanida-
des percibieron una mejora en sus competencias digitales gracias a la inte-
gracion de herramientas como las analizadas en el proceso de aprendizaje
del inglés, hallazgo que subraya el potencial de estas herramientas para
mejorar no solo las habilidades lingiiisticas de los estudiantes, sino también
sus competencias digitales, prepardndolos para un mundo cada vez mds

digitalizado.
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ESTRATEGIAS DIDACTICAS MEDIADAS
POR LAS TIC EN EDUCACION SUPERIOR

J. Ventura Chévez Pérez y Maria Cristina Lépez de la Madrid

REsuMEN

Para conocer cudles son las herramientas tecnoldgicas y estrategias didéc-
ticas mediadas por las TIC que aplican y desarrollan los docentes de inglés en
su préctica, se llev a cabo una investigacién de corte mixto transversal y alcan-
ce explicativo. Para tal efecto, se disefié una encuesta de reactivos cerrados, la
cual se aplicé a 81 alumnos del nivel superior; para complementar la informa-
cidn, se analizaron las planeaciones diddcticas de los docentes pertenecientes a
la Academia de Inglés del Centro Universitario del Sur, de la Universidad de
Guadalajara. Los principales resultados arrojan un uso frecuente de herramien-
tas como Canva, Prezi, Genially-ly y WhatsApp, y estrategias como la repeti-
cién oral, escuchar musica en inglés y completar oraciones en inglés. En gene-
ral, los alumnos sefialaron sentirse cémodos y satisfechos con el uso de las TIC
en el aula, pues les aporta elementos valiosos que los motivan para seguir
aprendiendo inglés, lo que se ve reflejado en una mejora de sus competencias
lingtifsticas.

Introduccion

En la actualidad, las Tecnologfas de la Informacién y la Comunica-
cién (TIC) son parte fundamental de la existencia del individuo y, como
tal, es importante hacer uso adecuado de ellas, ya que estdn presentes en
todo momento en actividades profesionales, educativas, sociales e interper-
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sonales. La tecnologia es una herramienta elemental para el desarrollo hu-
mano y la educacién, pues permite el acceso a un sinfin de recursos digita-
les y de espacios para la interaccién social (Zuaniga ez al., 2016).

En el 4mbito educativo, el uso de las TIC se ha venido incrementando
de manera importante desde hace mds de tres décadas, en todos los niveles
educativos y en la mayoria de los paises del mundo, lo que ha generado
modificaciones en los espacios educativos (Lei y So, 2021); el creciente
acceso a la tecnologia ha promovido la inclusién de diversas herramientas
a la practica docente (Diaz y Jansson, 2011), ya que se han ajustado los
aspectos administrativos, normativos, de infraestructura, de organizacion,
docencia, entre otros (Yandell, 2020).

El uso de las TIC en la educacién incrementa el valor de la ense-
fianza y el aprendizaje al aumentar la efectividad y agregar una dimen-
sién al aprendizaje que no estaba previamente disponible (Garg, 2021).
Las TIC han pasado de ser una opcién a ser una necesidad. En este
contexto se debe destacar el esfuerzo de los docentes por incursionar en
el terreno de la tecnologia aplicada a la educacién (Mirete, 2010), como
la figura central para el logro de cambios significativos en los procesos
educativos, ya que el docente es quien estd en contacto con los estu-
diantes (Lopez e al., 2006). Es importante sefialar que las tecnologias
significan oportunidades para la innovacién en contenidos y métodos
de ensenanza que amplian el acceso a la educacion de calidad (Charpentier,
2014). Los cambios que se han producido debido a la inclusién de las
TIC en el aula por parte de los docentes en la educacién datan de hace
cuatro décadas (Conceigao, 2006; Islam ez /., 2019; Molla, 2020; Zia
etal., 2018).

El uso de la tecnologia por si sola dentro del dmbito educativo no se
refleja en una mejora inmediata de los aprendizajes si no va acompanado
de las herramientas tecnoldgicas y estrategias de ensenanza y aprendizaje
adecuadas para el aprovechamiento idéneo, entendiendo por herramientas
las computadoras, laprops, teléfonos inteligentes, proyectores, fotocopiado-
ras, audios, videos, entre otras.

Las TIC desempefian un papel cada vez mds importante en el proce-
so de aprendizaje del inglés, pues ofrecen una amplia gama de recursos
para mejorar las habilidades lingiiisticas, practicar la pronunciacién, am-
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pliar el vocabulario y adquirir una mayor comprensién del idioma, ade-
mds proporcionan acceso a una gran cantidad de materiales auténticos en
inglés, como sitios web, videos, audios, libros electrénicos y aplicaciones
interactivas. Estas herramientas ofrecen la posibilidad de escuchar y leer
textos auténticos en inglés, lo que ayuda a los estudiantes a familiarizarse
con el idioma en contextos reales y a desarrollar una comprensién mds

profunda.

Cabero (2001, 2003) y Majo y Marqués (2002) coinciden en que el
estudiante es un individuo auténomo que investiga y reflexiona sobre su
proceso de aprendizaje, ante lo que es necesaria la alfabetizacién digital
para usar eficazmente la tecnologia en sus actividades como estudiante y en
su futuro profesional (Martinez ez al., 2014).

El objetivo general fue el de identificar cudles son las herramientas
tecnoldgicas y estrategias diddcticas que los alumnos de inglés han utiliza-
do con mayor frecuencia en su proceso de aprendizaje de inglés.

El 4mbito de estudio es el Centro Universitario del Sur, de la Univer-
sidad de Guadalajara, campus que ofrece una gran diversidad de progra-
mas educativos, al contar con una oferta de veinte carreras de pregrado y
catorce de posgrado, atendiendo a una poblacién de mds de ocho mil
alumnos.

Metodologia

En la presente investigacion se trabajé con el enfoque mixto, de corte
transversal, con alcance explicativo por medio de una triangulacién de da-
tos cualitativos y cuantitativos. Para llevar a cabo este estudio, se aplicé una
encuesta a 81 estudiantes de nivel superior, seleccionados mediante un
muestreo por conveniencia, utilizando la plataforma Google Forms. La
encuesta se centré en tres ejes principales: el acceso a las TIC, la frecuencia
de uso de aplicaciones digitales en el proceso de aprendizaje de inglés y el
uso de las TIC en la educacién superior. Con relacién al enfoque cualitati-
vo, se analizaron las planeaciones diddcticas de los profesores que pertene-
cen a la Academia de Inglés del CUSur, a partir de las cuales, se pudieron
identificar las herramientas tecnolégicas y las estrategias de aprendizaje que
se incluyeron en la elaboracién de la encuesta.
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Resultados

Un hallazgo relevante de la investigacion es que el 84 % de los encues-
tados dispone de la infraestructura tecnoldgica necesaria para satisfacer sus
necesidades educativas. Esto sugiere una penetracién considerable de la
tecnologia en el entorno de los estudiantes, creando un terreno propicio
para la integracién de las TIC en la ensenanza de inglés. En cuanto al uso
de herramientas tecnoldgicas especificas en el proceso de aprendizaje de
inglés, los resultados son reveladores (ver Figura 1).

El 50 % de los estudiantes utiliza el correo electrénico con frecuen-
cia, mientras que un importante 70 % recurre al WhatsApp como medio
de comunicacién. Esto subraya la importancia de la comunicacién en
linea como una via efectiva para el aprendizaje y la colaboracion en el
dmbito del inglés.

Ademis, el 60% de los encuestados utiliza herramientas de Office, y
un 70 % emplea aplicaciones como Canva, Prezi o Genially para crear con-
tenido educativo interactivo. Sin embargo, es interesante sefalar que he-
rramientas como Kahoot solo son utilizadas por el 30 % de los estudiantes,

WhatsApp I 70%
Canva, Prezi, Genial-ly I 70%
Office NI 60%
Moodle/Classroom I 60%
Zoom/Meet I 60%
Correo electrénico I 50%
Youtube I 10%
Kahootit IS 30%
Redes sociales NN 30%
Duolingo IS 30%

Figura 1. Frecuencia de uso de herramientas tecnoldgicas. Fuente: Elaboracién propia a partir
de los datos de la encuesta.
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lo que sugiere un margen para la exploracién de otras opciones de gamifi-
cacién en el aula de inglés.

Las plataformas de aprendizaje en linea desempenan un papel crucial
en la educacién actual. Segtin la encuesta, el 60 % de los estudiantes utiliza
plataformas como Moodle, Zoom y Classroom para sus actividades de
aprendizaje de inglés. Estas plataformas ofrecen una amplia gama de recur-
sos y herramientas que facilitan la interaccién y el acceso a material diddc-
tico de calidad.

En términos de estrategias de aprendizaje, los estudiantes revelaron
una variedad de enfoques utilizados con frecuencia (ver Figura 2).

Podemos observar que aquellas estrategias de repeticion, como la re-
peticién oral y escuchar musica, obtuvieron una mayor frecuencia de uso.
Los videojuegos obtuvieron solo el 43 % de uso, a pesar del atractivo que
ejercen en los jovenes del rango de edad de este estudio.

Estas estrategias demuestran la diversidad de métodos que los estu-
diantes emplean para mejorar sus habilidades en inglés, incorporando la
tecnologia de manera efectiva en su proceso de aprendizaje.

Repeticién oral I 68%
Musica en inglés I 65%
Completar oraciones NS 1%
Tutoriales I 53%
Peliculas eninglées I 52%
Trabajo en equipo I 52%
Audios en inglés NN 18%
Usode Apps IS 14%
Video juegos I 43%

Escuchar/ver noticias NN 33%

Figura 2. Estrategias de aprendizaje mas utilizadas por estudiantes. Fuente: Elaboracién propia
a partir de los datos de la encuesta.
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Conclusiones y discusién

Este estudio refleja el impacto significativo de las TIC en la ensefianza
de inglés y la forma en que los estudiantes las utilizan para enriquecer su
aprendizaje. La disponibilidad de infraestructura tecnoldgica adecuada,
junto con una amplia gama de herramientas y estrategias, ha fortalecido los
procesos de aprendizaje de inglés.

Sin embargo, es importante destacar que existen oportunidades de
mejora y necesidades de formacién que deben abordarse. Esto subraya la
importancia de una evaluacién continua del uso y la aplicacién de las TIC
en la educacién superior, con el fin de disenar acciones que contribuyan a
su mejora constante, aspecto sefialado por Diaz-Barriga (2009).

Se puede observar que el WhatsApp resulta favorecido, ya que se con-
sidera una herramienta de comunicacién indispensable para el trabajo en
equipo. La repeticién oral y escuchar musica en inglés como estrategia es
posible con el uso de YouTube y las plataformas Zoom/Meets, que permi-
ten trabajar a distancia. Por su parte, las plataformas Moodle y Classroom
siguen vigentes para la entrega de productos, realizacién de ejercicios y
aplicacién de exdmenes, mientras que Canva, Prezi y Genial-ly, son las mds
favorecidas ya que hacen mds atractivos los productos de los estudiantes.
Autores como Cabero (2003); Charpentier (2014); Garg (2021) y Diaz y
Jansson (2011), han enfatizado cémo en los tltimos afios los profesores
implementan estrategias innovadoras con TIC en su préctica.

A partir de los elementos desarrollados en este trabajo, podemos concluir
que las TIC estdn transformando la forma en que aprendemos y ensefiamos
inglés. Esta investigacién nos muestra un panorama rico y prometedor, que
destaca la necesidad de seguir explorando y aprovechando las posibilidades
que la tecnologia ofrece en el dmbito educativo. Se observa que cuando los es-
tudiantes utilizan con mayor frecuencia las herramientas tecnoldgicas, es mds
factible la apropiacién de contenidos de las asignaturas de inglés, y que la me-
diacion del docente es el detonador para enriquecer el proceso educativo.
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EXPLORANDO LOS ERRORES DE LA ANATOMIA
DEL APARATO RESPIRATORIO
A TRAVES DE LA REALIDAD AUMENTADA

Lorena Latre Navarro, Maria José Sdez Bondia
y Alejandro Quintas Hijés

REsuMEN

Las tecnologias como la Realidad Aumentada brindan la posibilidad de
explorar en tres dimensiones las estructuras anatémicas, mientras que las redes
sociales facilitan a la comunidad educativa el acceso a estos recursos. Sin embar-
go, como docentes debemos evaluar la posibilidad de que estos recursos presen-
ten errores o inexactitudes. En el presente capitulo se fundamenta y describe una
secuencia de ensefianza y aprendizaje llevada a cabo en la materia de anaromia
humana, impartida en el primer curso del grado en Ciencias de la Actividad Fi-
sica y del Deporte. Esta secuencia emple la Realidad Aumentada y las redes
sociales con el objetivo de fomentar la comprensién de las estructuras anatémicas
a través de la bisqueda del error, a la par que se desarrollaba el pensamiento cri-
tico del alumnado. Los estudiantes, en pequefios grupos de tres personas, lleva-
ron a cabo la secuencia en las siguientes fases: 1) construccion de los cubos de
Realidad Aumentada a partir de una plantilla impresa; 2) visualizacién del apa-
rato respiratorio en Realidad Aumentada empleando el cubo y un filtro gratuito
de Instagram en sus Smariphone; 3) contraste de informacién, comparando el
filtro con los atlas y las maquetas de la sala de practicas; 4) bisqueda y deteccién
de errores en el disenio del aparato respiratorio en el filtro de Instagram; 5) iden-
tificacién y justificacion de los errores detectados a través de una captura de
pantalla; y 6) carga de la tarea a la aplicacién ClassDojo para recibir una retroa-
limentacién. Los estudiantes valoraron positivamente la secuencia, mostrando
un alto nivel de participacién y aceptando el desafio grupal de identificar errores
de manera precisa y rdpida. Ademds, demostraron ser colaborativos al ayudar a
sus compafieros a medida que avanzaban en la actividad. La introduccién de la
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Realidad Aumentada permitié el desarrollo de habilidades visoespaciales, funda-
mentales para la comprensién de la anatomia, y el uso de Instagram facilité la
adaptacién de la asignatura a la realidad actual de los estudiantes.

Introduccién y fundamentacion

En el contexto de la educacién anatédmica, el desarrollo de la habilidad
para comprender las relaciones espaciales entre las distintas estructuras del
cuerpo humano es de vital importancia (Gonzales ez al., 2020). En este sen-
tido, las tecnologias de visualizacién tridimensional han demostrado resulta-
dos considerablemente superiores en la adquisicién de conocimientos espa-
ciales en comparacién con métodos tradicionales como la diseccién, secciones
transversales e imdgenes en dos dimensiones (Yammine y Violato, 2015).
Por consiguiente, la Realidad Aumentada (RA) se presenta como una herra-
mienta potencialmente valiosa, ya que permite a los estudiantes superponer
objetos virtuales sobre objetos fisicos en el espacio real e interactuar con
ambos simultdneamente (Bélek et 4/, 2021). Esto resulta especialmente be-
neficioso en el contexto del presente capitulo, ya que posibilita la combina-
cién de la RA con otros recursos fisicos, como maquetas anatémicas o atlas,
es decir, una realidad mezclada que ya ha mostrado ser de utilidad previa-
mente en la ensenanza de ciencias (Echave ez a/., 2016). Investigaciones re-
cientes respaldan la de estrategias de ensenanza anatémica con enfoques mds
visuales y tridimensionales, como el uso de simuladores tridimensionales, la
realidad extendida (virtual, aumentada y mixta), los atlas anatémicos digita-
les en 3D y maquetas anatémicas (Kumar y Singh, 2020; Taylor ez al., 2022).

La irrupcién de las redes sociales y las nuevas tecnologias, junto con la
proliferacién de aplicaciones digitales, ha ocasionado cambios significativos
en las estrategias de estudio y aprendizaje de los estudiantes, planteando asi
la necesidad imperante de que los docentes se adapten y tomen en cuenta
esta nueva realidad educativa (Patra ez al., 2022). En general, los estudiantes
muestran receptividad hacia el uso de las redes sociales como herramienta de
aprendizaje, aunque no las utilizan con este propésito de manera habitual.
Por lo tanto, varios autores sugieren que los académicos consideren la incor-
poracién de las redes sociales en sus actividades de ensefianza y aprendizaje
(Balakrishnan, 2017). Esta integracién puede resultar beneficiosa para los
estudiantes al fomentar la cooperacién y la comunicacién, lo que a su vez
fortalece su compromiso y desempefo en el aprendizaje (Sarwar ez al., 2019).



Explorando los errores de la anatomia del aparato respiratorio 229

En el 4mbito de la educacién anatémica, se han empleado diferentes redes
sociales, como YouTube (Barry ez 4l., 2016), Twitter (Hennessy ez al., 2016),
y Facebook (Pickering y Bickerdike, 2017), aunque algunos de estos autores
declararon posteriormente el estado cambiante de los estudiantes en el uso
de estas redes que, actualmente, ha migrado a redes como Instagram (Border
et al., 2019). Esta red social se ha empleado en el 4rea de las ciencias morfo-
l6gicas para compartir material docente como figuras, dibujos, preguntas y
esquemas (Roa, 2021) y, especificamente, se considera que puede desempe-
fiar un papel destacado como recurso diddctico, siempre y cuando se planifi-
quen actividades diddcticas en las que su uso esté justificado (Medina, 2020).
Este dltimo punto es especialmente relevante, ya que el uso excesivo de las
redes sociales puede influir negativamente en la salud mental y el comporta-
miento de los usuarios (Dhir ez al., 2018).

Por otro lado, es esencial considerar que en la actualidad los estudiantes
tienen acceso a una vasta cantidad de informacién en linea, la cual puede
contener datos erroneos o inexactitudes que pueden pasar desapercibidos
para alguien sin experiencia en la materia. Este fenémeno, también conocido
como infoxicacién, destaca la importancia de ensehar a los estudiantes a
buscar informacién en linea de manera critica y a desarrollar la capacidad de
evaluar de manera efectiva las fuentes de informacién (Kolikant y Ma’ayan,
2018). En este contexto, resalta la idea de aprender de los errores presentes
en las redes sociales. Los estudiantes que pueden identificar y corregir dichos
errores no solo demuestran una comprensién mds profunda del tema, sino
que también desarrollan habilidades criticas para evaluar la precisién de la
informacidn en linea. Esto subraya la importancia de promover el aprendi-
zaje a través del error, como se concluyé en un estudio con estudiantes de
programacién informdtica, quienes mejoraron su comprension al corregir
ejemplos incorrectos (Beege e al., 2021).

Objetivos y contexto

Esta secuencia de ensenanza y aprendizaje se desarrollé en la asignatu-
ra de Fundamentos anatémicos de 1.° del Grado en Ciencias de la Actividad
Fisica y del Deporte en el curso académico 2022-2023 y conté con la
participacién de 62 estudiantes. El objetivo principal fue facilitar un
aprendizaje efectivo de la anatomia del aparato respiratorio a través de la
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identificacién y correccién de errores en un filtro de Realidad Aumentada
de Instagram. Los objetivos especificos fueron los siguientes:

A.

Fomentar el aprendizaje de la anatomia a través de la identifica-
cién y correccidn de errores.

Estimular el pensamiento critico al utilizar tecnologias y redes
sociales como herramientas educativas.

Capacitar al alumnado en la evaluacién critica de informacién
procedente de diversas fuentes.

Promover el aprendizaje colaborativo al plantear desafios de tra-
bajo en equipo.

Proporcionar retroalimentacién a los estudiantes de manera efec-
tiva para potenciar su desarrollo y comprensién.

Descripcion y desarrollo de la secuencia

La idea central detrds de esta secuencia parte de la creciente disponibili-
dad de informacién en linea, impulsada por la ubicuidad de los Smargphone.
Se generd, por lo tanto, una situacion de aprendizaje contextualizada en la
que el alumnado se enfrentaba a la identificacién y correccién de errores,
fomentando, en cierta medida, el desarrollo de un pensamiento critico. Esta
secuencia se plante6 en forma de reto grupal, y conté con las siguientes fases:

1.

Cada equipo de trabajo (en trios, y excepcionalmente algtin cuar-
teto) recibid plantillas impresas para construir los cubos de reali-
dad aumentada compatibles con el filtro de Instagram que se
emplearia en la secuencia (Figura 1).

Los equipos utilizaron sus Smartphone para visualizar el modelo
de aparato respiratorio en RA a través del cubo y un filtro gratui-
to proporcionado en Instagram por @merge (The Human Body)
que, en el momento de la secuencia, presentaba errores de disefio
en diferentes érganos (laringe, glindula tiroides, triquea, pulmo-
nes y bronquios), tal y como se observa en la Figura 2.

Los estudiantes consultaron y compararon la informacién con
fuentes de informacién tradicionales, como atlas anatémicos,
magquetas y apuntes de clase (Figura 3).
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Figura 1. Estudiante construyendo el cubo MERGE de Realidad Aumentada

Figura 2. Visualizacién del modelo del aparato respiratorio en el filtro The Human Body (@merge)
en Instagram.

Figura 3. Estudiantes comparando informacion del filtro con otros materiales
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4.  Los equipos buscaron posibles inexactitudes, omisiones o ele-
mentos incorrectos en la representacién de la anatomia respirato-
ria en el modelo de RA. Al presentar errores de diseno, tuvieron
dificultades para orientar el modelo en posicién anatémica, aun-
que identificaban las estructuras. Como resultado de esta confu-
sidén, comenzaron a deducir los errores de manera progresiva.

5. Al identificar los errores, realizaron capturas de pantalla y pro-
porcionaron explicaciones detalladas de los problemas que ha-
bian encontrado, demostrando su capacidad para analizar y com-
prender criticamente la informacién anatémica.

6. Finalmente, cargaron las capturas y las explicaciones en la plata-
forma de gestién de aula ClassDojo, con la que ya estaban fami-
liarizados en la asignatura, para recibir una retroalimentacién por
parte del profesorado.

Resultados y conclusiones

Durante el desarrollo del desafio en grupo, los estudiantes demostraron
un alto nivel de participacién y colaboracién, fomentando un ambiente de
trabajo en equipo y una dindmica positiva en el aula. Ademds, la valoracién
de los estudiantes sobre la actividad fue muy positiva, con una puntuacién
promedio de 4.1 sobre 5 en un cuestionario de escala Likert de 1-5 con 58
respuestas. Estas observaciones parecen respaldar que la integracién de tec-
nologias de RA y redes sociales ayuda a contextualizar secuencias para el
aprendizaje de estructuras anatémicas. Ademds, la secuencia estimulé el de-
sarrollo del pensamiento critico al desafiar a los estudiantes a identificar y
corregir errores en el diseno del modelo del aparato respiratorio, permitién-
doles evaluar de manera critica la informacién anatémica presente en las re-
des sociales. La versatilidad de esta metodologia, su transferibilidad a dreas
afines y su sostenibilidad en cursos posteriores facilitan su continuidad en el
plan de estudios, aprovechando la amplia disponibilidad de tecnologfas,
como Smartphone y redes sociales, para su implementacién en el futuro.
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CONVERTIDORES DE TEXTO A VOZ:
UN ESTUDIO DE CASO SOBRE SU APLICACION
PARA LA MEJORA DE LA EXPRESION ORAL
EN CHINO COMO LENGUA EXTRAN]JERA

Esmeralda Padrén Santana

REeEsuMEN

La carencia de recursos para el desarrollo de la expresién oral dificulta la
autonomia del alumnado en el aprendizaje de chino como lengua extranjera
(ChLE). A raiz de esta observacidn, se disefié una investigacién en la accién
cuyo objetivo general ha sido valorar la aplicacién de convertidores de texto a
voz para la mejora de la produccién oral del alumnado de ChLE. Para ello, se
ha realizado un estudio de caso con un grupo de estudiantes universitarios a
quienes se les asigné una tarea narrativa oral y se les formé en el uso de conver-
tidores de texto a voz (T'TS). Posteriormente, se realizé un andlisis comparati-
vo entre los resultados de las medidas temporales obtenidas de archivos de so-
nido grabados antes y después del uso de la tecnologia T'TS. En los resultados
de este estudio de caso se muestra el impacto del uso de los convertidores de
texto a voz con este grupo de estudiantes universitarios y, ademds, se identifi-
can las principales fortalezas y debilidades de esta herramienta. Esta investiga-
cién pretende hacer una contribucién a la comunidad cientifica sobre el uso de
convertidores de texto a voz en la ensefianza de ChLE.

Introduccién

El desarrollo de la expresién oral es una de las principales dificultades a
la que se enfrenta el alumnado hispanohablante en el aprendizaje de chino
como lengua extranjera (ChLE). Esto no se debe tinicamente a la compleji-
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dad intrinseca de su fonologia y entonacién, sino a la carencia de herramien-
tas que le permitan practicar y evaluarse de forma auténoma. Para conocer la
correcta pronunciacién de una determinada palabra, el estudiantado puede
acceder a diccionarios electrénicos o recursos de comprension oral, sin em-
bargo, estas herramientas operan dentro de un rango limitado de palabras,
frases y temdtica. Por tanto, el alumno no tiene la posibilidad de escuchar
textos de otros origenes como, por ejemplo, de creacién propia. Llegados a
este punto, el estudiantado normalmente depende de la ayuda de su profesor
o de un hablante nativo cuya pronunciacién se convierte en un modelo a
imitar. No obstante, dependiendo del contexto geogréfico y sociocultural en
el que se encuentren los alumnos, estos quizds no disponen de dichos recur-
sos humanos. A diferencia de destrezas como la comprensién lectora, el
alumno no cuenta con una gran variedad de herramientas que le permitan
desarrollar su produccién oral de forma auténoma. En consecuencia, la ca-
rencia de recursos se convierte en un obstdculo para la autonomia del alum-
no en el desarrollo de la expresién oral.

Tras observar esta necesidad y leer la bibliografia existente sobre los
resultados que han obtenido otros investigadores al aplicar los convertido-
res de texto a voz en la ensenanza de lenguas extranjeras, se diseé una
investigacién en la accién cuya hipétesis ha sido que la tecnologia TTS
(text to speech) es una herramienta eficaz para mejorar la expresion oral de
los estudiantes de ChLE. Para comprobar la veracidad de la hipétesis se
marcaron dos objetivos. En primer lugar, valorar la viabilidad de la aplica-
cién de textos orales generados por ordenador para mejorar la produccién
oral del alumnado de ChLE. En segundo lugar, comprobar si los alumnos
presentan mejoria en su produccién oral después de haber utilizado esta
tecnologia como modelo.

Marco tedrico

En la basqueda de asesoramiento en la literatura existente sobre esta
temdtica, descubrimos que, a pesar de que en diversos casos los resultados
de la aplicacién de esta metodologia han sido satisfactorios, las investiga-
ciones realizadas sobre textos orales generados por ordenador en chino son
limitadas. En un estudio sobre la inteligibilidad del habla sintetizada en
chino y las actitudes de los estudiantes en su uso en el aprendizaje de
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ChLE, Wang ez al. sostienen que las investigaciones realizadas sobre textos
orales generados por ordenador en chino son limitadas (2022, p. 4).

Por otra parte, segin un estudio sobre las percepciones de profesores de
inglés en el uso de convertidores de texto a voz, Yang ez al. indican que la
tecnologia 7éxt-to-Speech es una alternativa interesante para generar audios,
ya que reducen la carga de trabajo del docente, quien quizds no cuenta con
los recursos necesarios para producirlos, y, ademds, permite a los alumnos
familiarizarse con textos producidos por ordenadores que, a su vez, son cada
vez mds frecuentes hoy en dia. Ademds, consideran que estos convertidores
pueden ser un remedio para la carencia de recursos generados por nativos
(2022, p. 1929). En esta misma linea, Wang ez 4/. afirman que, en compara-
cién con las grabaciones de voz humana, los ordenadores pueden generar
audios desde textos digitales de manera ficil y eficiente, convirtiendo a la
tecnologia T'TS en una atractiva alternativa para producir materiales de soni-
do en el aprendizaje de una lengua extranjera (2022, p. 4).

La literatura coincide en que la tecnologia TTS tiene gran potencial
para la mejora de la pronunciacién de estudiantes de lenguas extranjeras.
Liakin e# al., en un estudio sobre el uso pedagégico del habla sintetizada,
obtuvieron resultados que mostraban que esta tecnologia sirvié de ayuda
en la ensefanza de la pronunciacién en francés (2017, p. 330). Del mismo
modo, Marcoux et al. concluyeron que esta tecnologia podria servir como
modelo de pronunciacién, asistente de lectura y como comparfiero de con-
versacién (2021, p. 55).

La comunidad cientifica observa que se produce una mejora en la pro-
duccién oral de los alumnos al utilizar la tecnologia TTS y que, ademds, los
estudiantes muestran buena predisposicién hacia dicha herramienta. Soon e#
al. realizaron un estudio con alumnos de una universidad de Malasia y resal-
taron entre sus resultados una recepcién positiva de esta tecnologia por parte
de los alumnos y una mejora en la pronunciacién (2020, p. 395).

Para llevar a cabo los andlisis sobre la fluidez del alumnado en este
estudio de caso, se ha decidido tomar como modelo las medidas tempora-
les y férmulas que propone Hsiao (2015). Para la obtencién de cada una
de ellas, se ha utilizado el programa de anilisis fonolégico Praat, que ya ha

sido aplicado en investigaciones previas como es el caso de Lei (2021) o
Chen (2022).
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Preguntas

Una vez consultadas las aportaciones de la comunidad cientifica en
torno a esta temdtica, se plantearon las siguientes preguntas de investiga-
cién:

1. ;Aporta beneficios la tecnologia TTS al desarrollo de la expresién

oral de estudiantes de lenguas extranjeras?

2. ;Cudles son las principales fortalezas y debilidades del uso de esta
tecnologia en el aprendizaje de ChLE?

Método

El procedimiento para alcanzar los objetivos de esta investigacion
consistié en el disefio de una serie de tareas, la realizacién de pruebas ora-
les, el andlisis fonoldgico a través de Praat y la interpretacion de los resul-
tados.

Sujetos

Para dar respuesta a las preguntas de investigacién anteriormente
mencionadas, realizamos un estudio de caso con un grupo de 14 estudian-
tes, 9 mujeres y 5 hombres. Todos ellos son estudiantes universitarios espa-
fioles cuya lengua materna también es el espanol y sus edades oscilan entre
los 20 y 30 afios.

Tareas y cuestionario

A los sujetos de esta investigacion se les pidié que eligieran una pe-
licula de produccién china y que escribieran un texto de 80 sinogramas
respondiendo a la pregunta «(fRAFAERXIMEF? («;Por qué te gusta
esta pelicula?»). El alumnado conté con una semana para enviar los tex-
tos. Una vez recibidos, el docente hizo las correcciones oportunas y de-
volvié los textos al alumnado para que realizaran una grabacién inicial.
Seguidamente, se les dio una breve formacién sobre el uso de converti-
dores de texto a voz. Luego, se les solicité que insertaran sus textos en
dichos convertidores y que descargaran el audio resultante. Finalmente,
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se les pidié que utilizaran dicho audio generado por ordenador como
modelo para practicar su pronunciacién. Una vez finalizada la prictica,
los alumnos debian enviar una nueva grabacién de su texto producida
por si mismos.

Aplicacién de Praat para el andlisis de los valores temporales

Posteriormente, se realizé un andlisis contrastivo entre la primera y la
tltima grabacién. Para ello, a través del programa de anilisis fonoldgico
Praat, se obtuvieron las medidas temporales de cada audio y se anotaron
los segmentos tonales. Se elaboré una rdbrica y se evalu6 cada grabacién de
acuerdo con los siguientes criterios: velocidad de habla en palabras por
minuto, media de pausas silenciosas por minuto, velocidad de articulacién
en palabras por minuto, longitud media de los enunciados en palabras por
minuto y adecuacién tonal. De los datos resultantes se sacé el porcentaje
de mejora y se evalud la eficacia del método.

Resultados

Los resultados de las medidas temporales y el andlisis contrastivo entre
la prueba inicial y final nos permitieron dar respuesta a la primera pregun-
ta de investigacién planteada: ;aporta beneficios la tecnologia TTS al desa-
rrollo de la expresion oral de estudiantes de lenguas extranjeras?

Anilisis contrastivo entre los resultados obtenidos
de las medidas temporales en la prueba inicial y final

En la Figura 1 se muestran los resultados de la media grupal de los
valores obtenidos en la velocidad de habla en palabras por minuto y la
velocidad de articulacién en palabras por minuto. En primer lugar, se
observa que se ha producido una mejora del 10,6% en la velocidad
media de habla. Nueve estudiantes mejoraron su media y, a nivel grupal,
la velocidad de habla en palabras por minuto ascendié de 144 a 159,4.
Del mismo modo, se observa una mejora del 7% en la velocidad media
de articulacién en palabras por minuto. Diez estudiantes mejoraron su
media y, a nivel grupal, la velocidad media de articulaciéon ascendié de
189 a 203.
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Resultados de la pruebainicial y final.

200
180
160

140
120 l
100

Velocidad de habla  Velocidad de
(en palabras) articulacion (en
palabras)

H Pruebainicial ™ Prueba final

Figura 1. Resultados de las medidas temporales en la prueba inicial y final

Por otra parte, en la Figura 2 se exponen los resultados de la media
grupal de pausas silenciosas en segundos y la longitud media de enuncia-
dos en palabras por minuto. En la media de pausas silenciosas, a pesar de
que ocho estudiantes muestran mejora a nivel individual, a escala grupal,
tanto en la prueba inicial como en la final, el valor se mantiene en 0,73
segundos. No obstante, en la longitud media de enunciados en palabras

Resultados de la pruebainicial y final.
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Figura 2. Resultados de las medidas temporales en la prueba inicial y final
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por minutos, diez alumnos presentan mejora y, ademds, a nivel grupal, el
namero de palabras emitidas asciende de 6,7 a 8,7, produciéndose, asi, una
mejora del 29 %.

Finalmente, a través de la ribrica elaborada para evaluar la expresién
oral, se calificé en una escala del 1 al 10 la fluidez oral del alumnado. La
calificacién media grupal ascendi6 de 5,5 a 6,4 con un porcentaje de me-
jora del 16%. En consecuencia, respondiendo a la primera pregunta de
investigacién planteada, se evidencia que la tecnologia TTS ha aportado
beneficios al desarrollo de la expresién oral de los estudiantes.

Perfiles del alumnado y fortalezas y debilidades
de la aplicacién de la tecnologia T'TS en la ensefanza del ChLE

Los valores temporales obtenidos tras la aplicacion de Praat, nos
han permitido dar respuesta a la segunda pregunta de investigacion
planteada: ;cudles son las principales fortalezas y debilidades del uso de
esta tecnologia en el aprendizaje de ChLE?

Se observé un patrén en los resultados de las medidas temporales
que permitié diferenciar cuatro perfiles entre los sujetos que han utilizado
esta tecnologia en su aprendizaje del ChLE. En primer lugar, algunos
alumnos presentan una mejora considerable en su fluidez oral. Este es el
caso del sujeto F cuyo porcentaje de mejora en la longitud media de enun-
ciados en palabras por minuto es de un 63 %. La longitud de sus enuncia-
dos ascendi6 de 8,7 a 14,2 palabras. En segundo lugar, ciertos alumnos
presentan una mejora tanto en pronunciacion como en fluidez. Por ejem-
plo, el sujeto L, obtuvo un porcentaje de mejora del 33 % en la velocidad
de articulacion en palabras por minuto, siendo capaz de articular en la
prueba inicial 184,2 palabras y 246,6 en la prueba final. En tercer lugar, al
utilizar los convertidores de texto a voz como modelo para imitar, algunos
alumnos mejoraban considerablemente su pronunciacién, pero descui-
daban su fluidez. Por ejemplo, el sujeto F obtuvo una media de pausas si-
lenciosas en segundos de 0,56 en la prueba inicial y de 0,71 en la prueba
final. Por dltimo, en algunos casos, los sujetos mejoraban su fluidez oral,
pero descuidaban su pronunciacion. Este es el caso del sujeto K cuya ve-
locidad de habla en palabras por minuto ascendi6 de 98 a 140, producién-
dose una mejora del 42 %. En estos dos tltimos casos, el uso de los con-
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vertidores de texto a voz afecté de forma opuesta a ambos alumnos. Al
escuchar los audios generados por ordenador, el sujeto F dio una mayor
importancia a mejorar su pronunciacion, mientras que el sujeto K hizo
mayor hincapié en la velocidad de su discurso.

Los resultados de esta investigacion, ademas, han revelado algunas
fortalezas de la aplicacion de los convertidores de texto a voz en el apren-
dizaje del ChLE. Asi, se ha observado una mayor autonomia de los alum-
nos en el desarrollo de la expresion oral y una mejora en la fluidez oral. No
obstante, también se han detectado ciertas debilidades a las que el docen-
te debe prestar especial atencién. En primer lugar, en el proceso de con-
version del texto escrito en caracteres chinos al archivo de sonido, se re-
producen erroneamente ciertas palabras. Esto se debe principalmente a
que algunos sinogramas tienen multiples pronunciaciones, como es el
caso de T que puede ser leido como /e o lido y f cuya pronunciacién puede
variar entre jué y jido. Estas variaciones dependen del contexto en el que se
utilicen las palabras y, por tanto, se precisa una interpretacién humana. Por
otra parte, los audios generados por ordenador carecen de expresién, ritmo y
naturalidad. Estas deficiencias comprometen la melodia y entonacién.

Conclusiones

Los resultados de este estudio de caso han mostrado el impacto del
uso de convertidores de texto a voz en este grupo de estudiantes univer-
sitarios. Se ha comprobado que un alto porcentaje de alumnos presenta
mejora en su produccién oral después de haber utilizado los audios gene-
rados por ordenador como modelo. Asimismo, se ha demostrado que
esta tecnologia permite a los alumnos desarrollar su fluidez oral de forma
auténoma. Sin embargo, se detectan ciertas debilidades como el proble-
ma que se genera con la lectura de sinogramas que tienen multiples pro-
nunciaciones o la carencia de expresién de los discursos generados por
ordenador.

A pesar de que se ha corroborado la hipétesis establecida, esta investi-
gacién estd limitada debido a que se trata de un estudio de caso localizado.
Esta investigacién pretende hacer una contribucién a la comunidad cienti-
fica sobre el uso de convertidores de texto a voz en la ensefianza de ChLE.
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EMPLEO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL
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DE FABRICACION. INCIDENCIA EN EL DISENO
Y EN LA DEFINICION DE MARCA

Elena Merino Gémez, Francisco Javier Santos Martin
y Manuel San Juan Blanco

ReEsuMEN

La irrupcién de la inteligencia artificial (IA) estd representando una
revolucion en todos los dmbitos de la vida. Su incorporacién a los procesos
de aprendizaje estd siendo objeto de estudio pricticamente en tiempo real
(Vdzquez-Cano, 2021) (Cope, Kalantzis y Searsmith, 2021), dado que el
desarrollo de las aplicaciones de IA es mds veloz que sus posibilidades de
aplicacién en las aulas. Las herramientas que permiten la interaccién verbal
mediante modelos NLP (Nazural Language Processing) como ChatGPT y
BING han alcanzado gran difusién entre los estudiantes y su empleo estd
siendo objeto de discusién en todos los estamentos del contexto educativo.
La menor inmediatez de otro tipo de interacciones, como el manejo para el
desarrollo de elementos tridimensionales que exigen definiciones graficas,
motiva una presencia menos frecuente en los dmbitos de desarrollo de pro-
yectos en la Ingenieria y en la Arquitectura. En esta investigacién se presenta
la aplicacién de la IA como herramienta de apoyo en el contexto de la idea-
cién proyectual, asi como en la definicién de marca (branding) centrada
principalmente en el naming, pero no solo. Una vez examinados los resulta-
dos, del evaluardn las diferencias que atn se dan entre los resultados logrados
en las fases visuales de desarrollo de proyecto y las relativas a la definicién de
marca, centradas, en este estudio, en aspectos lingiiisticos.

Mis alld de ChatGPT en el 4mbito universitario

La universalizacién de los modelos gestionados con Natural Language
Processing (NLP), tecnologia que analiza y comprende automdticamente el
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lenguaje humano (Kang, Cai, Tan, Huang y Liu, 2020) ha impactado de
forma irreversible en las aulas de los niveles preuniversitarios y universita-
rios a nivel global. La irrupcién de libre acceso del modelo desarrollado por
Open Al ChatGPT (Chat Generative Pre-trained Transformer), lanzado en
noviembre de 2022, estd suponiendo una revolucién cuyo alcance es dificil
de estimar, tanto desde un punto de vista ético (Ray, 2023) (Maboloc,
2023) (Jinchuna Huallpa e al., 2023) como meramente pedagdgico
(Malinka, Peresini, Hujndk y Janus, 2023) (Firat, 2023). Su inmediata
difusién temporal y espacial la ha convertido, junto a otras aplicaciones de
NLP en una de las herramientas predilectas entre los estudiantes (Rudol-
ph, Tan y Tan, 2023). Sin embargo, el empleo de otros recursos de la IA en
el campo de la produccién visual, aunque también muy difundidos por sus
grandes prestaciones en la generacién de imdgenes, no son generalmente
considerados como herramientas inmediatas para determinadas aplicacio-
nes. Si bien estdn siendo investigadas y aplicadas en el entorno de las Bellas
Artes (Dehouche y Dehouche, 2023) y en algunos aspectos de la Arquitec-
tura (Ploennings y Berger, 2023), la aplicacién de sus capacidades para el
soporte en la ideacién y desarrollo de proyectos en el dmbito de la Ingenie-
rfa es ain minoritaria.

El potencial de herramientas como Stable Diffusion,! Midjourney® o
Dall-E2° para generar imdgenes a partir de secuencias de texto (zext-ro-
image generation) o para modificar imdgenes mediante herramientas incor-
poradas, como Outpainting* (Merino-Gémez, Moral-Andrés y Reviriego-
Vasallo, 2023) abre un campo atin poco explorado en el contexto del
desarrollo proyectual.

Menos empleados atin son otros recursos que se sirven de manera
menos obvia de la [A para la generacién de resultados. Herramientas ges-
tionadas mediante motores de IA son capaces de incidir en otros muchos
dmbitos para satisfacer necesidades de la sociedad actual. La importancia
que hoy en dia tienen el namingy el branding en el posicionamiento de los
productos industriales (Danesi, 2011) es un aspecto que suele quedar en

<https://stablediffusionweb.com/>.
<https://www.midjourney.com/>.
<https://openai.com/dall-e-2>.
<https://openai.com/blog/dall-e-introducing-outpainting>.
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los mérgenes de la ideacién proyectual en las escuelas de Ingenieria. Apli-
caciones como namelix’ 0 LOGO® ofrecen recursos para los aspectos mds
creativos, tanto léxicos como visuales en la creacién de marca, habilidades
en las que los estudiantes de Ingenieria frecuentemente no estdn suficien-
temente formados.

Exposicién del caso de estudio: el empleo de la TA
como instrumento universalizador

El presente caso de estudio se aplicé durante el curso 2022-2023 a la
asignatura transversal de la Escuela de Ingenierias Industriales de la Uni-
versidad de Valladolid Zechnical Projects Development and Manufacturing
Engineering. La asignatura se imparte en el programa universitario deno-
minado International Semester.” El curso, perteneciente al drea de Ingenie-
ria de los Procesos de Fabricacién, contaba con un grupo muy reducido de
once estudiantes extranjeros de muy diversas procedencias y niveles de for-
macién (Tabla 1). El objetivo principal del curso es el desarrollo de un
proyecto técnico, desde las fases de ideacion hasta la proposicién final,
guiado por una serie de clases tedricas en las que se describe la metodologia
proyectual. La formacién tan heterogénea de los estudiantes, tanto en 4reas
de conocimiento como en niveles formativos, exige elementos unificadores
en los planteamientos de la asignatura. A pesar del reciente lanzamiento de
la TA de libre acceso, tan solo unos meses antes, el 100% de los alumnos
estaban al corriente de las posibilidades de ChatGPT y todos ellos lo ha-
bian utilizado alguna vez con fines ludicos o formativos. Sin embargo, to-
dos ellos desconocian el empleo de la IA generativa con fines visuales, mds
alld del conocimiento de algunos ejemplos muy célebres en los mass media

acerca de los deepfakes.

En lo que respecta al conocimiento de otras aplicaciones, como name-
lix, que emplean la IA como motor generativo para usos muy especificos,

5 <https://namelix.com/>.

6 <https://logo.com/>.

7  <https://relint.uva.es/inicio/internacional/espanol/international-semester-pro-
grammes/escuela-de-ingenierias-industriales-valladolid/>.
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TABLA 1

PAIS DE ORIGEN, TITULACION DE ORIGEN Y NIVEL EQUIVALENTE
DE LOS ESTUDIANTES DE LA ASIGNATURA

Pais de origen Titulacion Universidad de origen Nivel equivalente
Industrial Engineering ~ Université de Technologie de
R Materials Engineering Troyes ,
Francia Automobile et trans- Polytech Orléans Mster
ports Université de Bourgogne-ISAT
Alemania Industrial Engineering ~ Universidad de Hamburgo Mister

Bachelor Science of

Turquia Chemical Engineering Gebze Technical University Grado

Sudafrica Mas.ter in Industrial Durban University of Tech- Mister
Engineering nology

Congo 'Indust'rls.ll Engineer- Durban University of Tech- Grado
ing-Mining Technology  nology

Panamd Ingenierfa Industrial Universidad Tecnolégica de Mdster

Panamd

los alumnos indican que no estdn familiarizados con ellas y que descono-
cen sus rangos de empleo.

El desconocimiento general para los fines concretos que se planteardn en
el desarrollo del proyecto se identifica como elemento igualador en un grupo
tan heterogéneo como el que debe abordar el trabajo. En general, ninguno de
ellos cuenta con ventajas particulares a la hora de emprender la experimenta-
cién con la IA en el dmbito visual y en el de generacién de marca. La sencilla
usabilidad de las aplicaciones que se propondrdn para el desarrollo del pro-
yecto servird, asimismo, de catalizador y de homogeneizador de la experien-
cia de aprendizaje, dadas las limitaciones de tiempo y, en muchos casos, de
conocimientos especificos de alumnos con itinerarios y niveles tan desiguales.

Del texto a la imagen y de la imagen a la imagen

Se plantearon una serie de clases tedricas en las que se presentaron las
posibilidades de idear o de mejorar un producto existente mediante DALL-E2,
primero, a partir de textos (Figura 1) y después, a partir de otras imdgenes
(Figura 2).
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Figura 1. Text-to-image generation. La secuencia de texto introducida en DALL-E2 de OpenAl es:
«restyle Juicy Salif lemon squeezer». El resultado son las cuatro imagenes fotorrealistas que se
inspiran en el Juici Salif de Philippe Starck, icono del disefio industrial de los afios 90.

Se propuso a los estudiantes que exploraran las posibilidades de apli-
cacién para el proyecto que estaban abordando. Aquellos estudiantes que
tenfan el proyecto en fases menos avanzadas optaron por la posibilidad de
la Figura 1, es decir, pedirle a DALL-E2 que, a partir de una descripcién
del proyecto que querian desarrollar, les generara distintas respuestas visua-
les (Figura 3). Aquellos estudiantes cuyo proyecto estaba mds avanzado se
sirvieron de la posibilidad de modificar alguna parte del proyecto median-
te una imagen del mismo e indicaciones para su mejora, mediante la herra-

mienta Qutpainting de DALL-E2 (Figura 4).

Figura 2. Image-to-image generation. En este caso se empled la herramienta Outpainting
incorporada en DALL-E2, que permite eliminar partes de una imagen y, mediante una secuencia
de texto, sugerir como se desea que se modifique la imagen. En este caso, se eliminaron los
controvertidos soportes del Juicy Salif (izquierda) y se introdujo la secuencia de texto: «lemon
squeezer with red flowers». El resultado son las cuatro imagenes fotorrealistas de la derecha.
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Figura 3. Text-to-image generation. En este caso, el alumno, en una fase muy inicial del proyecto,
introdujo en DALL-E2 el prompt: «draw sketches for electric dough mixer bowl». Proyecto de
Hagreaves Kumba. Durban University of Technology. (Sudafrica).

Figura 4. Image-to-image generation. En este caso, la alumna, en una fase avanzada del
proyecto, introdujo en la herramienta Outpainting de DALL-E2 el prompt: «redesign the
support with metal» con el fin de mejorar su proyecto. En la figura de la izquierda se muestra
la eliminacién de la parte que la alumna deseaba mejorar, en la figura de la derecha los
resultados que ofrece Outpainting. Proyecto de Delanie Ramirez. Universidad Tecnoldgica
de Panama.

Los resultados obtenidos fueron muy desiguales. Las herramientas
atin no presentaban capacidades para resolver aspectos técnicos o mejorar
cuestiones de diseno muy especificas, sin embargo, en las fases conceptua-
les resultaron de gran ayuda para aquellos alumnos que presentaban blo-
queo inspiracional.

Naming y branding

La fase final del desarrollo del proyecto técnico preveia la creacién de
un nombre o de una marca identificadora para el producto. Ninguno de
los alumnos contaba con un bagaje previo que les permitiera disenar con
facilidad una marca o un nombre adecuado. Se impartieron dos clases ted-
ricas acerca de las estrategias mds habituales para la creacién de marca y se
facilit6 a los alumnos bibliografia especifica (Bastos y Levy, 2012) (Doyle,
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Figura 6. Nombres generados mediante namelix de dos de los proyectos desarrollados. A la
izquierda EARMATE, creado por Sophie Lefebvre. Polytech Orléans (Francia). A la derecha,
KATDEM, creado por Buket Ozkan. Gebze Technical University (Turquia).

2001) para proporcionar una serie de nociones bdsicas que les permitieran
abordar la cuestion. La brevedad de la formacién suministrada unida a la
necesidad de definir el nombre en un plazo de tiempo razonable determiné
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la sugerencia de recurrir nuevamente a la IA para su creacién. Se mostré en
el aula el funcionamiento de namelix (Figura 5) y las posibilidades de ite-
racién para ir afinando el resultado hasta lograr una marca satisfactoria.

Todos los alumnos optaron por el empleo de la aplicacién para la gene-
racion del nombre. A partir de cada secuencia de texto la herramienta genera
decenas de resultados entre los que resulta complejo seleccionar los més efi-
caces. La facilidad aparente de su manejo se topaba con la ausencia de crite-
rios lingiiisticos como la eufonia, la universalidad o la fonética para funda-
mentar la eleccién. Fue necesario recurrir a encuestas entre todo el grupo
para consensuar, en cada caso, cudl era el nombre mds adecuado para cada

producto (Figura 6).

Conclusiones

El empleo de herramientas de IA para coadyuvar en el desarrollo de
un proyecto técnico demostré tener una acogida satisfactoria e inmediata
entre los alumnos. A pesar de tratarse de herramientas desconocidas, el
grupo consideré de forma undnime y a priori que podrian ser de utilidad,
dada su familiaridad con las aplicaciones de IA de NLP.

El tamafio reducido del grupo se prestaba a una experimentacién in-
dividual y personalizada en cada uno de los proyectos y permitié al resto de
alumnos participar en la discriminacién de resultados y en argumentar
observaciones criticas acerca del funcionamiento de la IA generativa en los
distintos estadios de desarrollo de los proyectos.

En general, la herramienta de generacién de imdgenes para intervenir
en el desarrollo de proyectos resulté mds util para aquellos alumnos que se
encontraban en fases menos avanzadas. La herramienta ain no cuenta con
las prestaciones suficientes para resolver aspectos técnicos de indole gréfica
o de diseno.

Los resultados ofrecidos por la IA en la fase final de creacién de mar-
cas resultaron muy satisfactorios para todos los alumnos. El mayor desarro-
llo de las herramientas en el campo del lenguaje generativo se traslada tam-
bién al potencial para la creacién de onomdstica especifica. Mientras que
solo los alumnos cuyo proyecto estaba en fases menos desarrolladas se sir-
vieron finalmente de la IA para lograr sus bocetos previos. En el caso de la
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generaciéon de nombres, todos los alumnos crearon el nombre de su pro-
ducto a partir de las sugerencias de la TA.

Las prestaciones de la IA generativa en el dmbito visual han experi-
mentado un desarrollo acelerado en los tltimos meses del presente ano. Se
propone, en consecuencia, seguir aplicando herramientas de IA en cursos
transversales como el que ha sido objeto de estudio en este trabajo, ensa-
yando de nuevo su uso en fases avanzadas del proyecto técnico y examinan-
do en anos académicos sucesivos los propios avances de las herramientas

disponibles.
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27
EXPERIENCIA INNOVADORA COIL
UNIVERSITARIA CON APOYO DE HERRAMIENTAS
TIC PARA EL LOGRO DE COMPETENCIAS STEAM
Y DIGITAL

Fernando Gonzdlez-Alonso, Raimundo Castafio-Calle,
Rosa Maria de Castro Herndndez y Juliane Claudia Piovesan

ReEsuMEN

Este capitulo presenta la experiencia educativa innovadora de COIL (Co-
llaborative Online International Learning) realizada entre la Universidad Ponti-
ficia de Salamanca (Espafia) y la Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai y das Missoes (FW / Brasil), a través de herramientas TIC como apo-
yo a la ensenanza y al aprendizaje para el fomento de competencias STEAM y
digital. Una experiencia COIL se produce a través del contacto y la interrela-
cién en linea. Se pretende reducir los costes de movilidad fisica y potenciar el
uso necesario de herramientas de Internet, en este caso Wakelet, Topwork-
sheets, ChatGPT, Genially y Canva. Profesorado y alumnado participante va-
loran satisfactoriamente la interrelacién, la utilizacién de las TIC, el logro pro-
gresivo de competencias, asi como el proceso de internacionalizacién e
interculturalidad iniciado.

Introduccién

Las experiencias formativas COIL pretenden que estudiantes de dife-
rentes instituciones, culturas y paises, realicen un acercamiento formativo
y educativo de colaboracién virtual. La internacionalizacién, la colabora-
cién, la interculturalidad, el escaso coste, la flexibilidad, la accesibilidad, el
pensamiento critico... son algunas caracteristicas que sustentan este apren-
dizaje innovador, que cuenta con la participacién de los estudiantes en
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proyectos, actividades cooperativas, formacién en contenidos, experiencias
culturales, de aprendizaje servicio, debates, etc.

En el dmbito universitario, COIL facilita la vivencia de experiencias que
amplian, no solo aspectos académicos, lingiiisticos, interculturales y de for-
macién en valores, sino la perspectiva global del estudiante y del profesor.

La pandemia por Covid-19 potencié el desarrollo de estas experien-
cias de aprendizaje internacional. Algunas Universidades se han destacado
como pioneras, siendo muchas las que han fomentado esta estrategia desde
diferentes enfoques: las mujeres emprendedoras (Silva Peralta ez al., 2022),
el idioma inglés (Lemos-Shlotter y Espinal, 2023), el derecho (Alvarez y
Sdnchez, 2021), la educacién (Cipagauta, 2022)... hasta el punto de con-
vertir las experiencias COIL en estrategia de internacionalizacién, movili-
dad e interculturalidad para la calidad universitaria (Restrepo, 2022).

La experiencia COIL ha utilizado como medios herramientas TIC, que
han favorecido y desarrollado la estrategia. Wakelet, Topworksheets, Chat-
GPT, Genially y Canva han sido las utilizadas. Con ellas se garantizé con
éxito el proceso de ensefianza y aprendizaje con actividades compartidas en
linea, solventando las dificultades iniciales por las diferencias culturales, idio-
mdticas y horaria. Una diferencia importante con otras formaciones en linea
es que desarrollan parte del curriculo formal vinculado a la Diddctica, por lo
que demanda la intencionalidad expresa de los participantes.

El objetivo que se planted fue: ensefiar y aprender apartados de materias
afines de dos Universidades de paises y culturas distintas, mediante un pe-
queno proyecto COIL, compartiendo alguna actividad durante un periodo
de tiempo no muy prolongado y desarrollando las competencias STEAM y
digital con metodologfas activas y colaborativas entre el alumnado y el pro-
fesorado, para potenciar la internacionalizacién y la interculturalidad.

El contexto elegido fue el alumnado de grado y licenciatura, respecti-
vamente, en base a materias afines como Diddctica General en la Facultad
de Educacién de la Universidad Pontificia de Salamanca (UPSA, Espana)
y Diditica: Organizagio da Pratica Pedagdgica na Educagio Bdsica en Uni-
versidade Regional Integrada (URI, F\W/Brasil).

El alumnado desarroll6 especialmente competencias STEAM (Science,
Technology, Engineering, Arts and Mathematics) y la competencia digital,
creando contenidos digitales seguros, criticos y sostenibles. Ademas, la
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competencia plurilingiie, fomentando el aprendizaje y uso de lenguas dis-
tintas a la materna.

Las competencias, origen y fundamentacién

El tratamiento adecuado de las competencias, permiti6 analizar y des-
tacar su origen a partir del proyecto de definicién y seleccién de competen-
cias (DeSeCo) de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE) en 2005, determinando las competencias esenciales
para la vida de las personas.

Es la propia OCDE (2005) a través de Rychen y Salganik (2003;
20006), los que refieren a competencias TIC como capacidades y habilida-
des de las personas para «obtener, organizar, evaluar, crear informacién y
comunicarla» a la comunidad (p. 26). El alumnado ha de beneficiarse de
«estar familiarizados con diferentes medios comunes en el lugar de trabajo
moderno y deberfan poder utilizar estas competencias TIC para acceder,
compilar, sintetizar e intercambiar informacién de manera efectiva»

(OCDE, 2005, p. 9).

Por otro lado, la Asamblea General de las Naciones Unidas fijé en
2015 los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) como reto para un
futuro mejor de las personas y del planeta. Destacamos el objetivo n.° 4
sobre la calidad de la educacién, donde las competencias con TIC tienen
un especial protagonismo.

El programa de evaluacién internacional PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment), también desde la OCDE (2000), valora a
nivel internacional el rendimiento académico del alumnado de quince
aflos en matemadticas, ciencia y lectura. Los resultados son un estimulo para
el desarrollo y mejora de las competencias escolares y universitarias.

Finalmente, la Recomendacién del Consejo de Europa en 2018, esta-
blece las competencias clave recogidas a nivel no universitario en la LOMLOE
(2020) y en los Reales Decretos de ensefianzas minimas que a nivel estatal la
desarrollan, asi como en los Decretos de las diferentes etapas de las comuni-
dades auténomas.

Por otro lado, la actual LOSU (Ley Orgdnica del Sistema Universitario,
2023) en relacién con el desarrollo de las competencias de los estudiantes uni-
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versitarios, sefiala que es funcién del Sistema Universitario «la educacién y
formacién del estudiantado a través de la creacién, desarrollo, transmisién y
evaluacién critica del conocimiento cientifico, tecnolégico, social, humanisti-
co, artistico y cultural, asi como de las capacidades, competencias y habilidades
inherentes al mismo» (Art. 2). Por otro lado, describe como derecho a «la for-
macién académica inclusiva de calidad, que fomente la adquisicién de los co-
nocimientos y las competencias académicas y profesionales programadas en
cada ciclo de ensefianzas, para los estudios de que se trate» (Art. 33, a).

La actual sociedad global y posmoderna demanda el uso de las TIC, al
facilitar y conectar el conocimiento, la informacién y la produccién. En los
espacios educativos y universitarios, el uso de herramientas TIC ayuda a la
formacién de la comunidad educativa desarrollando las competencias digi-
tales y STEAM de forma sostenible, segura y dindmica. Por esto, profeso-
res y alumnos han de aprovechar todas las oportunidades formativas, han
de adecuar los materiales y recursos y asumir nuevos roles participativos
para responder con mds eficacia, competencia y capacidad a las necesidades
de la era que vivimos (Vaillant, 2010).

Metodologia

Una vez realizados los primeros encuentros virtuales entre los dos docen-
tes de ambas universidades y materias afines, se tomaron las primeras decisio-
nes de organizacién y planificacién. Se opté por la realizacién de un proyecto
COIL, basado en la elaboracién de unas cuestiones previas relacionadas con la
educacion, la ensefanza, la diddctica, el alumnado de ambos paises por etapas,
asf como en el disefio creativo de unas actividades did4cticas bdsicas.

La utilizaciéon de las cinco herramientas digitales conocidas favorecié
la participacidn asincrona, las respuestas a las preguntas, asi como la elabo-
racién del disefio compartido de las actividades. Asi, los trabajos por equi-
pos en ambas asignaturas de cada pais permitieron disenar sesiones con
carpetas de materiales y recursos clasificados con Wakelet. Con Topwork-
sheets se elaboraron fichas interactivas a partir de las actividades, posterior-
mente se indicaron los resultados. Con ChatGPT se recibieron aportacio-
nes culturales tedrico diddcticas, reflexionando criticamente después. Los
recursos y materiales creados ganaron en creatividad y motivacién con
Genially, en tanto que, las presentaciones disenadas individualmente con
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Canva fueron luego seleccionadas como aportaciones grupales en base a las
cuestiones diddcticas planteadas.

Las metodologias activas y colaborativas facilitaron la participacién, la
reflexién y el aprendizaje compartido de los treinta alumnos participantes
de ambas Universidades.

Las herramientas TIC como apoyo competencial

Como recurso y vehiculo para el logro de la experiencia COIL y de las
competencias se utilizaron las siguientes herramientas.

Wakelet

Wakelet (<https://wakelet.com>) es una herramienta de Microsoft
pensada para educadores donde pueden archivar de forma organizada en
wakes imdgenes, videos, PDE, publicaciones en redes, etc., para posterior-
mente compartirlos con la comunidad educativa. Como aplicacién facilita
la curacién de contenido para guardar, clasificar y compartir los conteni-
dos en red (O’Byrne y Turner, 2020). Entre sus caracteristicas, permite
crear colecciones para categorizar y organizar contenidos; facilita el archivo
de pdginas web o articulos en sus colecciones; se puede agregar un reperto-
rio de recursos y disfrutar de una interfaz intuitiva para navegar con facili-

dad (Clare y Whyley, 2019).

En la experiencia COIL, Wakelet ayudé a preparar las sesiones com-
partidas, con las carpetas de portafolios de los estudiantes, mds los materia-
les y recursos clasificados de cada materia en carpetas, favoreciendo el de-
sarrollo del proyecto colaborativo interinstitucional (Alonso ez 4l., 2023) y
colaborando con los futuros profesores en el contexto online de la educa-
cién superior (Mosquera, 2022).

Topworksheets

Topworksheets (<https://www.topworksheets.com/es>) es una platafor-
ma online que ofrece una coleccion de hojas de trabajo educativo para diversas
materias. Son interactivas, tienen graficos coloridos, juegos y actividades prac-
ticas, motivando al alumnado que las utiliza por el interés que despierta. Supo-
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nen un material importante de apoyo y estimulo (Lerma ez 4/., 2022), que fa-
vorecen la innovacién educativa y los métodos activos (Lara et al., 2022).

Topworksheets facilité en la experiencia COIL a elaborar unas fichas
interactivas donde se indicaron actividades y se recibieron los resultados de
las revisiones de estas. Las fichas, disenadas de forma vistosa y practica,
referfan a las actividades de las materias de Diddctica.

ChatGPT

ChatGPT (<https://chat.openai.com>) es una inteligencia artificial
(IA) que impulsa un modelo de lenguaje y usa una especie de chat con
niveles de comprensién y creatividad sugestivos. Realiza tareas relacionadas
con el lenguaje para traducir, corregir, contextualizar o redactar. Se basa en
GPT-3 (Generative Pre-trained Transformer 3) y estd disenado especifica-
mente para proporcionar respuestas parecidas a las personales en conversa-
cién con respuestas coherentes.

En relacién con la ensenanza universitaria, y en este caso virtual, sirvié
de apoyo personalizado al estudiante, al contar con un asistente virtual con
tecnologia de IA. De igual forma, ofrece aprendizaje interactivo con simu-
laciones, juegos de roles, califica tareas y realiza comentarios.

El uso de esta en la educacién superior con apoyo online (Alejandre
Marco y Allueva Pinilla, 2023), facilita la consecucién de los objetivos
educativos de la ensefianza. Asi, el uso de ChatGPT en la experiencia
COIL realizada aportd, a cada grupo de ambas universidades, elementos
culturales con perspectiva internacional, contenidos teéricos, diddcticos y
vinculaciones a actividades y materias, favoreciendo la traduccién, el pro-
ceso reflexivo, critico e investigador.

Genially

Genially (<https://genial.ly/es/>) es una herramienta digital muy co-
nocida. Permite a los usuarios disenar saberes y presentaciones interactivas,
infografias, cuestionarios e imdgenes atrayentes. Cuenta con plantillas y
animaciones para que los contenidos sean mds interesantes. En educacién,
Genially facilita la ensenanza y aprendizaje con gamificacién a través de
juegos y cuestionarios que facilitan el aprendizaje visual y la formacién
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innovadora (Garcia-Tudela ez al., 2022); el aprendizaje colaborativo entre
profesores y alumnos y el aprendizaje remoto.

Como herramienta TIC utilizada, aporté creatividad e interactividad
a los contenidos, recursos y materiales diddcticos en la ensefianza universi-
taria (Masero, 2022); fomenté la motivacién a los estudiantes por el uso de
plantillas didécticas.

Canva

Canva (<https://www.canva.com/es_es/>) es una herramienta que se ha
popularizado entre el estudiantado por los recursos y plantillas sencillas y ac-
tualizadas y de imdgenes vistosas. En la ensefianza universitaria, hace que pro-
fesorado y alumnado, mejoren sus materiales diddcticos y desarrollen infogra-
fias (Ferndndez de Molina, 2021), elaboren carteles y folletos que motivan el
aprendizaje del alumnado. El fomento de la creatividad en alumnos y profeso-
res (Sanchez-Chdvez, 2020) es un gran beneficio que ofrece el uso de Canva.

En esta experiencia permitié utilizar plantillas para elaborar presenta-
ciones con las aportaciones de cada grupo a las cuestiones diddcticas plan-
teadas. De igual forma, con las respuestas y aportaciones, se crearon mapas
de ideas e infografias sencillas, que facilitaron el conocimiento y la com-
prension al grupo del otro pais. Algin grupo creé un cartel y un tablero
con mensajes, presentado como exposicion.

Los resultados

Las contribuciones de los treinta alumnos y alumnas participantes de las
dos Universidades, realizadas antes y después de la experiencia COIL, mostra-
ron valoraciones sobre diez variables. En el pre-test, la interculturalidad y la
internacionalizacién eran las menos valoradas con 2 puntos sobre 5, y la que
mds las metodologias activas reconocidas por los estudiantes con 4 puntos.

En la valoracién realizada sobre el después de la experiencia, todos los
criterios aumentaron respecto de la anterior, destacando las metodologias
activas y la satisfaccion, el aprendizaje, la motivacién, la interculturalidad
y la internacionalizacién sobre el resto. Porcentualmente, la suma de valo-
raciones del pre-test alcanzé el 56 %, sobre el 90,2% de las sumas de las
valoraciones del post-test, lo que habla del éxito de la experiencia COIL
realizada con herramientas TIC.
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Antes y después de la experiencia COIL

Satisfaccion | T - T
Aprendizaje I T
Motivacion I - S
Metod. colaborativa | Y S
Métod. activa 1 - S
Interculturalidad N S
Internacionalizacion I - S
Interrelacién Iy S
Comp. Digital I T S
Comp. STEAM I S S

mAntes M Después de COIL

Figura 1. Valoraciones del alumnado de ambas Universidades antes y después de la experiencia COIL

% de valoraciones antes y después de

COIL
100%
80% o=
60% -
40%
20%
0%
Antes Después

Figura 2. Porcentaje de valoraciones antes y después de la experiencia COIL.
Nota: Sobre el total del alumnado participante de las dos Universidades.

Conclusiones

La internacionalizacién, la interculturalidad, las habilidades comuni-
cativas, la culturizacién, el manejo de procedimientos y contenidos diddc-
ticos de cada pais, el aumento de la competencia digital, entre otros, han
sido algunos de los beneficios percibidos en la experiencia COIL de educa-
cién superior entre las dos Universidades. En concreto, las variables con-
templadas: las metodologias activas, la satisfaccién, el aprendizaje, la moti-
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vacién, la interculturalidad y la internacionalizacién fueron las mejor
valoradas al finalizar la experiencia.

De no haber contado con las herramientas TIC como medios interac-
tivos para la ensenanza y el aprendizaje, la experiencia COIL hubiera sido
imposible de realizar, o al menos, mds complicada.

Ensefiar con una metodologia con recursos TIC demanda una forma-
cién adecuada del profesorado, para que el uso, acceso y aplicacién de las
herramientas no ofrezcan mayores dificultades y la ensefianza gane en mo-
tivacién y eficacia.

Es conveniente que las Universidades cuenten con espacios adecuados
para la internacionalizacién, con profesorado motivado para el desarrollo
de las experiencias, con actividades que visibilicen el COIL, como los Pro-
yectos de Innovacién Educativa, las experiencias de movilidad y la coordi-

nacién de COIL, como ha sido el caso de la UPSA.
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«APP ASISTENCIA», UNA HERRAMIENTA

PARA REGISTRAR ASISTENTES A UN EVENTO

EN EL AULA

Ignacio Alvarez Lanzarote, José Luis Alejandre Marco
y Ana Allueva Pinilla

RESUMEN

El objetivo de este capitulo es presentar el trabajo que se ha llevado a
cabo en la Facultad de Veterinaria de la Universidad de Zaragoza para valo-
rar el potencial de la «app Asistencia» como una herramienta que permite
registrar rdpidamente los asistentes a un evento, por ejemplo, una clase de
teorfa o de pricticas, lo que cominmente se ha denominado «pasar lista».
La aplicacién, a la que se puede acceder a través del mévil por medio de la
app Unizar (desarrollada dentro del proyecto AppCRUE: <https://tic.crue.
org/app-crue/>) o a través de una plataforma web, ha sido testada para va-
lorar su utilidad. La herramienta permite al profesor pasar lista en pocos
segundos para registrar la asistencia en sesiones de teoria, pricticas, semina-
rios, exdmenes, pruebas de otro tipo, etc. Para esta valoracién, han sido
necesarias varias etapas: presentacién de la app al profesorado y sus posibi-
lidades; realizacién de un plan de difusién entre el alumnado sobre la app
Unizar, a través de la cual se utiliza la herramienta; formacién del profeso-
rado en el manejo de la app; uso de la app por parte del profesorado volun-
tario participante en el proyecto; valoracién de la utilidad de la aplicacién.
A la llamada de participacién en el centro respondieron 15 profesores, in-
volucrando a 17 asignaturas entre los grados en Ciencia y Tecnologia de los
Alimentos y en Veterinaria. La valoracién de la aplicacidon ha sido muy po-
sitiva, tanto por parte del profesorado como de los estudiantes. Es mds, se
ha destacado que es una herramienta que el profesorado participante consi-
dera como necesaria. Se ha utilizado principalmente para pasar lista en
pricticas o seminarios, mds que en sesiones de teorfa, y con una preferencia
de acceso a través de la app en lugar de la plataforma web, debido a su co-
modidad de uso. Como limitaciones, se ha detectado que no todo el estu-
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diantado tenfa instalada la @pp Unizar la primera vez que necesitaba acceder
y que a algunos estudiantes no les funcionaba el bluetoorh, necesario para
hacer el registro cuando se utiliza la app.

Introduccién

Dentro de nuestra actividad docente, nos hemos encontrado en la si-
tuacién que, en una clase, una préctica, un seminario, etc. hemos querido
pasar lista y ha sido una tarea que ha requerido bastante tiempo. Por otro
lado, si ese paso de lista ha sido a través de un registro en papel o sin utili-
zar un soporte digital, posteriormente hay que invertir tiempo en traspa-
sarlo a un formato digital, labor que puede ser prolongada y poco 4gil. Es
por ello que disponer de una herramienta que ahorre este esfuerzo y con-
sumo de tiempo serfa de gran interés.

El objetivo de este capitulo es presentar el trabajo que se ha llevado a
cabo en la Facultad de Veterinaria de la Universidad de Zaragoza para va-
lorar el potencial de la aplicacién «app Asistencia» como una herramienta
que permite registrar rdpidamente los asistentes a un evento, por ejemplo,
una clase de teorfa o de prdcticas, lo que comtinmente se ha denominado
«pasar listar.

Universidad de
Zaragoza

7-13NOV 2022 o)

El Hospital Veterinario de la Universidad
de Zaragoza retoma su actividad

Figura 1. Visualizacion de la «app asistencia» en aplicaciéon movil (izquierda) y en plataforma web
(derecha).
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Material y métodos

Aplicacién «app asistencia»

La aplicacién ha sido testada para valorar la utilidad de la misma y
recoger la opinién tanto del profesorado como del estudiantado. El uso de
dicha aplicacién se puede realizar con el mévil o a través de una plataforma
web. En el caso de la aplicacién mévil, se accede por medio de la app Uni-
zar (desarrollada dentro del proyecto AppCRUE - <https://tic.crue.org/
app-crue/>) o a través de una plataforma web a la que se puede entrar
mediante su direccién web previo registro personal o incluso con un cédi-
go QR proyectado en el aula. La Figura 1 muestra una visualizacién de la
«app asistencia» en la aplicacién mévil y en la plataforma web.

La Figura 2 muestra varias visualizaciones de la aplicacién mévil en el
proceso de realizacién de un control de asistencia desde la visién del profe-
sor. Asi, se muestra secuencialmente la pestana «Asistencia» en la 2pp Uni-
zar (1). Al abrir el profesor dicha aplicacidn, le aparecen las asignaturas en
las que imparte docencia el dia indicado (en el ejemplo, 24 de noviembre)
asi como actividades que el profesor haya creado en las que quiera realizar
un control (2). Se selecciona la asignatura o actividad en la que se quiere
hacer el registro y pulsando el botén verde «Asistir» se lanza el registro (3).
En ese momento, utilizando el &luetooth del mévil (4), los estudiantes en
su aplicacién, que también la abren, detectan la asignatura en la que se estd
haciendo el registro, o si no les funciona el bluetooth o no lo tienen activa-
do, pueden ingresar a través del cddigo que el profesor les indica especifico
de la sesién (4). Si aun asi hay algiin inconveniente y algtin estudiante en
particular no puede registrarse, existe la opcién de «Registro manual» para
que el profesor pueda hacer el control de asistencia para ese caso concreto
(5). Para finalizar el registro, se pulsa el boton «Finalizar (6).

Etapas del trabajo realizado

Con el fin de valorar la aplicacién, han sido necesarias llevar a cabo
varias etapas (Figura 3): presentacién de la app al profesorado y sus posibi-
lidades; realizacién de un plan de difusién entre alumnado sobre la app
Unizar a través de la cual se utiliza la herramienta, para que cuando se hi-
ciera en el aula o en pricticas, examen, etc., el estudiantado tuviera la app
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Figura 2. Visualizaciones de la aplicacion «app asistencia» en un dispositivo movil en varios
momentos de la realizacién de un control de asistencia.
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en el mévil, incluso se hizo un videotutorial para ello (<https://youtu.be/
H6Rb1Sd5Y5U>); formacién del profesorado en el manejo de la app; uso
de la app por parte del profesorado voluntario participante en el proyecto
para testar la aplicabilidad de la app. Esto se llevé a cabo en dos etapas, en
la primera, se trat6 que el profesorado utilizara la app para entornos de
prueba, como probando en pequefos grupos, con sus becarios de investi-
gacién, con otros profesores, en grupos del POUZ (Plan de Orientacién
Universitaria de la Universidad de Zaragoza), en un periodo entre diciem-
bre de 2022 hasta final del cuatrimestre en enero-febrero de 2023. En una
segunda fase, ya en un entorno real, en el aula, en pricticas, seminarios,
etc., se utiliz6 la aplicacién para hacer un registro de los asistentes a cada
una de las actividades durante todo el segundo cuatrimestre del curso
2022-2023. Como ultima etapa, se llev6 a cabo una valoracién de la utili-
dad de la aplicacién a través de un cuestionario Google (Google Forms) en
el que participé el profesorado que habia colaborado en el proyecto y los
estudiantes del centro.

Resultados

A la llamada de la participacién, en el centro respondieron 15 profe-
sores involucrando a 17 asignaturas entre los grados en Ciencia y Tecnolo-
gia de los Alimentos y en Veterinaria. La Tabla 1 muestra el listado de las
asignaturas en las que se realizaron controles de registro, indicando ademis
la titulacién y el curso.

.
Universidad de
zaragoza

gj m PRESENTACION “APP ASISTENCIA” PROFESORADO (2 SESIONES) appCrue'
DT JiP B DIFUSION ENTRE ALUMNADO APP UNIZAR: https://youtu.be/H6Rb15d5Y5U  You[fTD)
g] 0]T 11y 7 I8 FORMACION PROFESORADO MANEJO “APP ASISTENCIA” (4 SESIONES)

m Dic 2022 - APLICACION POR PARTE DEL PROFESORADO VOLUNTARIO:
EL/ Feb 2023

o

VALORACION POR PROFESORADO Y ESTUDIANTADO DE LA APLICACION
g May 2023

» 1. FAMILIARIZACION CON LA APP: PEQUENOS GRUPOS, CON BECARIOS, OTROS PROFESORES, POUZ.

» 2. Uso EN EL AULA, PRACTICAS, ETC.

Figura 3. Esquema de las etapas seguidas en el proyecto realizado en la Facultad de Veterinaria de
la Universidad de Zaragoza para evaluar la aplicacion «app asistencia».
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TABLA 1

ASIGNATURAS EN LAS QUE SE REALIZO UN CONTROL DE ASISTENCIA DURANTE

LA REALIZACION DEL PROYECTO

Titulacidn/curso Asignatura

VETERINARIA/1.° Matemiticas 111

CTA/l° Matemdricas

CTA/1.° Economia y empresa

CTA/2.° Operaciones bdsicas en la industria alimentaria

CTA/2.° Andlisis fisico y sensorial de los alimentos

CTA/2.° Bioquimica y tecnologia de los alimentos

CTA/2.° Andlisis microbiolégico de los alimentos

CTA/2.0 Anilisis quimico de los alimentos

CTA/3.° Cocinado industrial y restauracién colectiva

CTA/3.° Tecnologfa de los alimentos II

CTA/3.° Higiene alimentaria aplicada

CTA/3.° Tecnologia de los alimentos I

CTA/3.° Seminario I HAG

CTA/4.0 Intensificacién en el sector de frutas y hortalizas

CTAJ4o Intensificacién en el sector del aceite, azticar y productos deri-
vados del cereal

MASTER CSTA Fu?ntes de informaci(:)n y su ,al‘plicacién al aseguramiento de la
calidad de metodologfas analiticas

MASTER CSTA Técnicas estadisticas, disefio de experimentos y modelizacién

Clase de teoria

Practicas

Seminario

Reunion/tutoria

Otro

0

2 (40 %)

2 (40 %)

1 2

Figura 4. Resultado de la pregunta «;En qué evento has utilizado el control de asistencia?» reali-
zada en la encuesta lanzada al profesorado.
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En base a la informacién aportada por la encuesta realizada con Goo-
gle Forms, en la que se recibieron 52 respuestas, la valoracién de la aplica-
cién resultd ser muy positiva, tanto por parte del profesorado como de los
estudiantes. Es mds, se destacé que se trata de una herramienta que el
profesorado participante en el proyecto consideré como necesaria.

La app se utilizé (Figura 4) sobre todo para pasar lista en pricticas
(40%) o seminarios (40 %) mds que en sesiones de teoria (20%). Y los
usuarios, sobre todo los estudiantes, mostraron una preferencia de acceso a
través de la app (75 %) més que por la plataforma web (25 %), debido a su
comodidad de uso.

Como limitaciones, se ha detectado que no todo el estudiantado tenia
instalada la @pp Unizar la primera vez que iba a utilizar la «app asistencia»,
lo que ralentizé el paso de lista al tener que instalarla. Por otro lado, tam-
bién se detectd que a algunos estudiantes no les funcionaba el bluetooth
necesario para hacer el registro cuando se utiliza la app, pero gracias a que
el aplicativo tiene herramientas para subsanar esta situacién, mediante el
registro manual, se pudo registrar la presencialidad de todos los asistentes
en aquellas situaciones problemdticas en cuanto a la casuistica indicada.

Conclusiones

El proyecto realizado ha permitido valorar por primera vez en la Uni-
versidad de Zaragoza una aplicacién para el control de asistencia que ha
resultado ser una herramienta dgil para dicha funcién. El aplicativo ha
permitido al profesor pasar lista en pocos segundos para registrar la asisten-
cia en sesiones de teorfa, pricticas, seminarios, exdmenes, pruebas de otro
tipo, etc., disponiendo de forma inmediata en formato digital los datos
registrados.

En general, la valoracién de la «app Asistencia» ha sido muy positiva
tanto por parte del profesorado como del estudiantado, destacando los pri-
meros que se trata de una herramienta necesaria en su actividad docente.

Hubiera sido deseable, para valorar con mayor profundidad la aplica-
cién, la participacién de un mayor niimero de profesores, asi como evaluar
su uso en otros centros. En cualquier caso, se trata de una APP de fécil uso,
intuitiva y amigable.
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TIKTOK: UNA HERRAMIENTA UTIL
PARA LA DIFUSION INFORMATIVA
EN LA DISCIPLINA BIBLIOTECOLOGICA

Patricia Lucia Rodriguez Vidal y Susana Guerrero Rodriguez

RESUMEN

El objetivo de la presente investigacién es identificar cémo la red social
TikTok es usada como herramienta para apoyar a la disciplina bibliotecoldgica
mediante la difusién informativa, que se genera en seis perfiles de bibliotecas pu-
blicas, tres de corte nacional y tres internacionales. La metodologfa y resultados se
basan en el estudio (vistas, seguidores y me gusta) resaltando el alcance que tiene el
contenido que crean. Finalmente, se presentan conclusiones y bibliografia.

Introduccién

Hoy en dia, al hablar sobre redes sociales, podemos pensar en algunas
como lo son Facebook, Twitter, Instagram, YouTube y TikTok (por men-
cionar las mds populares), sin embargo, puede que no reparemos en pensar
en su importancia, definicién o impacto.

Al respecto en el dmbito tecnoldgico (Informdtica, 2019) menciona a:
«Lo que conocemos como redes sociales o también llamadas comunidades
virtuales nacieron a finales de los afios 90, pero sin mucho éxito dado el
poco acceso de la poblacién al internet».

Mientras que, en la actualidad (Mohsin, 2021) destaca que: «Cada dia
es mds sencillo acceder a las redes sociales debido a que las posibilidades
méviles para los usuarios mejoran continuamente». El desarrollo de estas
redes poco a poco las ha convertido en grandes aliadas para diversos cam-
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pos del conocimiento, ya sea con un uso educativo o bien de difusién, por

la alta variedad de opciones que se tienen para crear contenidos llamativos
q

para toda la comunidad.

Estas se aprovechan en diferentes dreas, especialmente en la profesional,
generando informacién dirigida a diversos grupos de interés, sobre todo para
los jévenes. Ademds, por su ficil acceso, se pueden difundir innumerables
recursos de formas creativas permitiendo captar la atencién de los mds jéve-
nes, particularmente para el campo bibliotecoldgico y la puesta en accién del
fomento a la lectura e importancia de las bibliotecas en su formacidn.

TikTok cémo herramienta de difusiéon

Ahora bien, enfocdndonos en TikTok se hace mencién de que reciente-
mente es una de las redes sociales mas populares que cuenta con millones de
usuarios activos diariamente compartiendo contenido de diversa indole.

De acuerdo con un andlisis realizado por la empresa de tecnologia
china (Kepios y ByteDance, 2023) reporté que: «A julio de 2022, México
se encuentra en el quinto lugar de los 10 paises que mds utilizan TikTok a
nivel mundial. Mientras que para enero de 2023, un total de 57,5 millones
de usuarios son mayores de 18 afios», lo que favorece a la audiencia clave
para la difusién bibliotecoldgica.

Tomando esta gran ventaja, la disciplina bibliotecolégica (la cual no es
muy conocida), puede usar esta red como medio de difusién para lograr
mds interés en el drea y sobre todo que las bibliotecas realizan campanas o
talleres de fomento a la lectura. Asimismo, cabe destacar que esta red tiene
dos tipos de usuarios:

* Activos: aquellos que crean videos, explotando su creatividad ha-
ciendo uso de filtros, cambios de velocidad e inclusién de musica.

* Pasivos: quienes solo visualizan dichos videos.

Metodologia y resultados

Se revisa la difusién informativa de seis bibliotecas, tres a nivel nacio-
nal y tres internacionales. El estudio se basa en «vistas», «seguiores» y «Me
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gusta» en TikTok. Como objetivos de esta investigacién, nos centramos en
usuarios activos, tomando en cuenta los contenidos que han creado y de
qué manera han servido como herramienta de difusién.

Grosso modo, lo que hace titil a un perfil de TikTok, es la cantidad de
seguidores con los que cuenta, para poder medir el alcance y la interaccion de
los usuarios, ya sea indicando que les gusta un video, comentando, compar-
tiendo o guardando el video en sus favoritos. Por lo que a continuacion se
verdn los ejemplos de perfiles de TikTok de bibliotecas nacionales e interna-
cionales.

Nacionales

Biblioteca Nacional de Ciencia y Tecnologia del Instituto Politécnico Nacio-
nal (Ciudad de México)

Este perfil cuenta con 41 seguidores y en la imagen central podemos
ver algunos ejemplos de videos que tienen en su cuenta. Por otro lado,
en la imagen de la derecha, resaltado en rojo tenemos la interacciéon
que han tenido los usuarios con uno de sus videos; 152 personas indi-
caron que les gustd, 3 hicieron un comentario, mientras que 5 personas
guardaron el video en favoritos y 5 mds lo compartieron por alguna
otra red social.

< BNCT IPN o 2

BNCT IPN a o

@bnctipn
E i 897
Following Followers Likes
Message ,9‘, -

BNCT IPN

Fuente: Elaboracion propia

Figura 1. Perfil de la biblioteca Nacional de Ciencia y Tecnologia del Instituto Politécnico Nacional
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Biblioteca puiblica de la Universidad Auténoma de San Luis Potosi (UASLP)

< LaBPU o

@labpu3
21 69 2751
Following Followers Likes
Message ,9‘, ¥,

Somos la Biblioteca Piblica de la Universidad
Auténoma de San Luis Potosi

Fuente: Elaboracién propia

Figura 2. Cuenta de TikTok de la BPU

La BPU cuenta con 69 seguidores, en la imagen central podemos ver algunos
ejemplos de videos que tienen en su cuenta. En la imagen de la derecha tene-
mos la interaccién que han tenido los usuarios con uno de sus videos; 204
personas indicaron que les gustd, solo una persona comentd, 5 personas guar-
daron el video en favoritos y 1 lo compartié por alguna otra red social.

Direccion General de Bibliotecas y Servicios Digitales de Informacién (Uni-
versidad Auténoma de Querétaro, UAQ)

< Bibliotecasua@ Q1 >
4 Bibliotecas UAQ Q e
¢Como buscar un
... libro enla
* . B biblioteca?
@dgbsdivaq
65 14 751
Following Followers Likes

Follow ad

Direccién General de Bibliotecas y Servicios
Digitales de Informacién - UAQ

Fuente: Elaboracién propia

B - -3

Figura 3. Perfil de las bibliotecas UAQ
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Este perfil cuenta con 114 seguidores. En la imagen de la derecha,
resaltado en rojo tenemos la interaccién que han tenido los usuarios
con uno de sus videos; 34 personas indicaron que les gustd, al momen-
to de la captura de pantalla nadie habia comentado, mientras que 6
personas guardaron el video en favoritos y 5 lo compartieron por algu-
na otra red social.

Internacionales

Biblioteca piiblica municipal Esteban Diaz (Ugena, Toledo)

fedeontent Search

Biblioteca Esteban Diaz, U.. QA &>

Biblioteca
Pablica Municipal
Esteban Diaz

@bibliotecaugena

515 2706 38.3K
Following Followers Likes
Message ,QV -

Fuente: Elaboracién propia

Figura 4. Perfil de la biblioteca Esteban Diaz

La biblioteca Esteban Diaz cuenta con 2706 seguidores. Resaltado en
rojo en la imagen de la derecha, tenemos la interaccién que han tenido los
usuarios con uno de sus videos; 29 personas indicaron que les gustd, 3 hi-
cieron un comentario, 2 personas guardaron el video en favoritos y solo 1
lo comparti6 por alguna otra red social.

Grande Prairie Public Library (Alberta, Canada)

Este perfil cuenta con 26 400 seguidores, en la imagen central pode-
mos ver algunos ejemplos de videos que tienen en su cuenta y que tienen
un gran nimero de reproducciones. Por otro lado, en la imagen de la de-
recha, tenemos la interaccién que han tenido los usuarios con uno de sus
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< Grande Prairie Public Libr.. 2 2>

@gppubliclibrary

817 264K 5214K
Following Followers Likes
Message ,9, v

All things bookish from the Grande Prairie
Public Library, Alberta. i+l
gppl.ca
& https:/ fen/chariti
2 q&A

Fuente: Elaboracion propia

Figura 5. Perfil de la biblioteca publica Grande Prairie

videos; 124 000 personas indicaron que les gust6, 1084 hicieron un co-
mentario, mientras que 7189 personas guardaron el video en favoritos y
1442 mads lo compartieron por alguna otra red social.

Willard Public Library (Evansville, Indiana)

< Willard Public Library 2 2>

@willardpubliclibrary

778 10.5K 86.9K
Following Followers Likes
Message ,9,, ¥
Evansville, IN

books | events | genealogy | grey lady
& linktr.ee/willardpubliclibrary

Fuente: Elaboracion propia

Figura 6. Biblioteca publica Willard en Evansville, Indiana
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La Biblioteca Publica Willard cuenta con 10 500 seguidores. En la ima-
gen de la derecha, resaltado en rojo tenemos la interaccién que han tenido los
usuarios con uno de sus videos; 739 personas indicaron que les gustd, 37 hicie-
ron un comentario, mientras que 4 personas guardaron el video en favoritos y,
al momento de la captura de pantalla, nadie habia compartido el video.

Al haber analizado estos perfiles, podemos que las bibliotecas interna-
cionales han alcanzado a mds usuarios y tienen mds interaccidén con sus
videos, mientras que las bibliotecas nacionales cuentan con muy poca in-
teraccion, probablemente porque estos perfiles no han tenido cierta cons-
tancia para crear contenido, lo cual puede influir en el interés o en el algo-
ritmo de la aplicacién para ser compartidos y tener mayor alcance.

Conclusiones

TikTok, al ser una red social de ficil uso y videos cortos, puede ser
utilizada por cualquiera para crear contenido.

Ademds, gracias al andlisis de perfiles de distintas bibliotecas, nos pudimos
dar cuenta que las bibliotecas internacionales cuentan con un mayor alcance de
usuarios, a comparacién de las bibliotecas nacionales.

Finalmente, consideramos que, a mayor constancia que se tenga en la
creacién de contenidos, manteniéndose a la vanguardia con el uso de fil-
tros y otras herramientas que ofrece TikTok, es que se podrd alcanzar un
mayor nimero de usuarios y alcance a la comunidad para los fines de difu-
sion bibliotecoldgica.
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LA INTEGRACION DE SABERES A TRAVES
DE PUBLICACIONES DIGITALES COLABORATIVAS:
UNA ESTRATEGIA VALIDADA POR ESTUDIANTES
DE POSTGRADO

Elvira Esther Navas Pifiate y Marfa Cecilia Fonseca Sardi

ResuMEN
El Diplomado de Estudios Avanzado de Postgrado (DEA) Formacién de

tutores para la educacion a distancia es un programa interdisciplinario que com-
bina la tecnologfa educativa con la informdtica, con el objetivo de que los
participantes puedan disefar, desarrollar y evaluar ambientes de ensefanza y
aprendizaje. El programa dura dos trimestres, y cuenta con cuatro asignaturas.
En dos de ellas, las tareas se basan en proyectos integradores para resolver pro-
blemas del contexto, tal como el desarrollo de una publicacién digital de forma
colaborativa, lo que les permite mostrar la integracién de saberes. Se presenta
en este capitulo una investigacién que se centrd en verificar cémo los estudian-
tes perciben la integracién de saberes en las dos asignaturas estudiadas y cémo
eso contribuye a su formacién como docentes. Esta investigacién es una con-
tribucién importante para incluir estrategias diddcticas que promuevan inno-
vacién en el proceso de integracién que se puedan transferir a otros contextos.

Introduccion

El propésito del programa de Diplomado de Estudios Avanzado de
Postgrado (DEA) que se ofrece en la Universidad Metropolitana bajo el
titulo de Formacién de tutores para la educacion a distancia, es el de «de-
sarrollar y refinar un sistema de capacidades en términos de conocimien-
tos, habilidades, destrezas, valores y actitudes, que les permita al egresado
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desempenarse de manera efectiva en la planificacién, conduccién y evalua-
cién de la labor educativa materializada a través del proceso de instruccién
en el escenario educativo en el cual deba desempenarse, apoydndose en el
uso adecuado de la tecnologia educativa y de la tecnologia informdtica»

(Universidad Metropolitana, n. d.).

Este es un programa interdisciplinario, que permite combinar los
aportes de la tecnologia educativa y la informadtica, para dar la oportunidad
al participante de disenar, desarrollar y evaluar ambientes y recursos para
una ensefianza y un aprendizaje efectivo. (Universidad Metropolitana, n.
d.). Tiene una duracién de dos trimestres, estd conformado por cuatro (4)
asignaturas y estd dirigido fundamentalmente a docentes en ejercicio.

En el segundo y tltimo trimestre del (DEA) se ofrecen las asignaturas:
Tecnologia Instruccional Iy Evaluacién de Recursos Digitales. El enfoque de
proyecto integrador, como estrategia diddctica, se fundamenta en realizar
actividades articuladas entre si, con un inicio, un desarrollo y un final, con
el propésito resolver un problema del contexto (Cevallos ez al., 2016, ci-
tando a Lépez, 2012, Chdvez, Martinez y Cano 2014, p. 5). La elabora-
cién de una publicacién digital que los estudiantes desarrollan de manera
colaborativa en parejas permite estudiar el alcance del logro de la integra-
cién de saberes en ambas asignaturas.

El diseno de las asignaturas bajo el enfoque integrador permite, entre
otras muchas, el desarrollo de competencias tales como el pensamiento
critico, destrezas en la comunicacién oral y escrita, la autonomifa, la capa-
cidad de andlisis, y, el fortalecimiento de habilidades metacognitivas como
la planeacién, la argumentacién, la toma de decisiones y la solucién de
problemas (Hewitt Ramirez, 2007, 237), de alli la importancia de la capa-
citacién de los docentes para afrontar las distintas dimensiones que presen-
ta cada asignatura de forma que sean capaces de integrar en un solo pro-
ducto todo lo aprendido.

Desarrollo

El objetivo de esta investigacién fue validar la utilidad de la estrategia
de integracién de saberes en estas dos asignaturas y la percepcién de la
misma desde la visidn de los estudiantes de DEA.
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La integracién de saberes en la educacién superior se refiere a la com-
binacién de conocimientos, habilidades y actitudes de diferentes discipli-
nas o dreas temdticas para abordar problemas o situaciones complejas en la
vida real. La integracién de saberes promueve un enfoque holistico y mul-
tidimensional del aprendizaje, lo que permite a los estudiantes desarrollar
una comprensién mds profunda y contextualizada de los temas estudiados.

Morin (2000) afirma que «la educacién no debe ser una simple acu-
mulaciéon de saberes fragmentarios, sino una capacidad para situarse en
relacién con los saberes y con el mundo, es decir, para situarse en relacién

con la complejidad» (p. 50).

La integracion de saberes es beneficiosa para los estudiantes y la socie-
dad en general, ya que promueve la formacién integral de los estudiantes,
mejorando su capacidad para abordar problemas complejos de manera in-
terdisciplinaria. Ademds, promueve el desarrollo de habilidades y actitudes
importantes, como el pensamiento critico y creativo, el trabajo en equipo
y la transferencia de conocimientos a diferentes contextos y situaciones.

Metodologia

El estudio realizado fue de tipo analitico, ya que tenia como objetivo
analizar un evento y comprenderlo en término de sus aspectos menos evi-
dentes, con un disefio no experimental, donde lo que se pretendia era ob-
servar la situacién tal y como se da en su contexto natural, para después
analizarla y poder asi determinar los resultados del estudio. (Herndndez ez
al., 2014). El nivel alcanzado fue el descriptivo, ya que lo que se buscaba
era la caracterizacién del grupo estudiado con el fin de establecer su com-
portamiento ante la integracion de saberes. El enfoque se puede considerar
de tipo mixto ya que se utilizaron técnicas tales como las escalas de estima-
cién y diferentes tipos de cuestionarios disefiados con preguntas tanto
abiertas como cerradas para el proceso de recoleccion de datos. Este enfo-
que permitié lograr una mejor interpretacion de los resultados. La pobla-
cién estudiada estuvo constituida por las tres Gltimas cohortes del progra-
ma, dos de ellas durante el periodo de pandemia.

Las asignaturas involucradas fueron dictadas en modalidad a distancia

con apoyo en el LMS Campus Virtual Unimet (Moodle 3.8).
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El Boletin digital

Se estructuraron cinco actividades compartidas entre los dos cursos,
una de las cuales consistia en realizar de manera colaborativa el disefo y
creacién de un Boletin digital, el cual se definié de la siguiente manera:

El Boletin digital es una publicacién periédica en la cual se presentan los
resultados del trabajo en equipo y la integracién de las asignaturas, dicha pu-
blicacién serd destinada a docentes a nivel nacional. Cada equipo deberd deci-
dir cudl serd el formato del Boletin a utilizar.

Al finalizar el trimestre se deberian tener tantos Boletines digitales
como equipos de trabajo se hayan conformado, con un ejemplar por cada
actividad realizada.

Se sugeria utilizar formatos que permitieran simular una publicacién
periddica, tal como revista, folleto, libreta etc. con un titulo adecuado,
indicando como minimo Fecha, Titulo y Nimero del Boletin, e identifica-
cién de los autores. Se valoré la creatividad y presentacién del mismo.

Instrumentos utilizados

Para la valoracién de la estrategia por parte de los estudiantes se utilizé
un instrumento denominado Momento de reflexion. El mismo se aplicd
durante la dltima semana del trimestre.

El instrumento estd estructurado en seis preguntas abiertas en las cua-
les se solicita a los estudiantes su opinién sobre las diferentes etapas del
curso, aprendizajes logrados en el proceso de integracién de saberes y, en
particular, una pregunta sobre la experiencia de disefio y elaboracién del
Boletin digital la cual les solicitaba lo siguiente:

Explica brevemente tu experiencia en el disefio del boletin, tomando en
cuenta tus aprendizajes, las estrategias para llegar al consenso, los criterios para
la seleccién de la herramienta y la distribucién del trabajo.

Anilisis de las respuestas

Las respuestas recibidas se organizaron en dos dimensiones: Valora-
cién y Utilidad (ver Figura 1) que es lo que fundamentalmente se buscaba
con el estudio. Esto permitié realizar un andlisis de contenido mediante
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Figura 1. Dimensiones y categorias del estudio. Fuente: Elaboracién propia

procesos de codificacidn de la informacién cualitativa obtenida. A estas
respuestas se une la calidad de los productos elaborados por los estudiantes,
los cuales fueron valorados en una escala numérica, utilizando para ello
una rubrica de evaluacién obteniendo un resultado promedio de 4,7 pun-
tos sobre un maximo de 5 puntos.

Resultados

A continuacidn, se presentan algunos de los resultados obtenidos des-
pués de realizar el andlisis de contenidos de las respuestas al instrumento.

TABLA 1
RESULTADOS DEL ESTUDIO EN LA DIMENSION VALORACION

Categoria Ejemplos de resultados obtenidos

Fue una de las actividades que mds disfruté realizar.

La creacién del boletin fue de completo aprendizaje, iniciando por el formato
y disefio hasta la seleccién y desarrollo de los contenidos.

Valoracién I . . .
La experiencia con el boletin fue bastante satisfactoria. Personalmente nunca

habia realizado un boletin con varios nimeros y con continuidad; considero
que fue una excelente herramienta para sintetizar los aprendizajes de cada una
de las asignaciones.
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Categoria Ejemplos de resultados obtenidos

Sin duda alguna, a lo largo de este trimestre, el boletin se convirtié en
una estrategia de ensenanza y aprendizaje sumamente valiosa, debido a
que, nos permitié hacer una especie de resumen-anélisis-sintesis al final
de cada actividad, bajo la perspectiva de juicio de expertos».

Referente El boletin fue una experiencia con la que disfruté enormemente, ya que
al concepto logré explotar mi capacidad de anlisis, desarrollar la creatividad, la ca-
pacidad de sintesis y organizacién de la informacién.

Considero que la elaboracién de un boletin digital para el cierre de cada
actividad es adecuada, ya que, en mi caso me permitié analizar a profun-
didad lo visto en la unidad.

Afortunadamente, en nuestro equipo, logramos establecer conclusiones di-
versas, relacionadas con cada actividad y plasmarlas de forma atractiva, edu-
cativa y amena en este recurso. En algunos casos, compartir nuestras propias
apreciaciones por correo electrénico, a través de borradores en Google Docs,
Telegram y hasta documentos en Word de manera equitativa.

Para llegar al consenso primero haciamos una estructura en Google
Docs, para definir temdticas y elementos, se iban plasmando las ideas
Estructuracién y haciendo correcciones en conjunto, se ideaban las imdgenes explicati-
del pensamiento vas o recursos interactivos (nos apoyamos mucho en Canva y Genially)
para la revision de todo el equipo. Posteriormente, nos turndbamos para
integrar la informacién en el boletin y darle dinamismo, creatividad y
verificar sus componentes antes de la entrega.

La seleccién del disefio y distribucién del material que se usé en el bo-
letin fue realizada segtin las fortalezas de cada participante, en mi caso
siento que el disefio de las imdgenes, color, ortograffa y organizacién
16gica del texto fue lo que mds aporté en mi grupo.

TABLA 2
RESULTADOS DEL ESTUDIO EN LA DIMENSION UTILIDAD

Categoria Ejemplos de resultados obtenidos

Personalmente, aprendi mucho de mis compafieros de equipo y siempre
conseguimos organizarnos aprovechando las fortalezas de cada uno. En
lineas generales, siempre mantuvimos una relacién respetuosa especial-
mente en el tiempo de cada uno de los participantes.

Fue una de las actividades que mds disfruté realizar, tuve el privilegio de
Trabajo en equipo contar con excelentes compafieras de equipo que son muy democréticas
y tolerantes a las diferencias individuales.

Fue una experiencia bastante buena, realmente nunca tuvimos proble-
mas para llegar al consenso, siento que todo fluyé muy bien y supimos
distribuir el trabajo de forma muy equitativa, incluso realizamos articu-
los en conjuntos y nos turnamos las portadas.
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Categoria Ejemplos de resultados obtenidos

Las herramientas que utilizamos para trabajar ahora las uso incluso para
actividades relacionadas con mi trabajo. Por ejemplo Canva, Flipsnack

y otras mds.
Relacién con activi-  Ep cuanto a la seleccién de la herramienta para la presentacién de este, se
dades laborales y/o utilizé el debate presentando las caracteristicas de cada herramienta y las
profesionales funciones que permitia cada una y al momento de distribucién del tra-

bajo, se elabord un guion con los puntos a tratar en el boletin y seleccio-
namos los puntos con los cuales sintiéramos comodidad para desarrollar.
Todas ellas son de mucha utilidad para mi desempeo laboral.

Como resultado de la investigacién es posible afirmar que las publica-
ciones digitales permiten consolidar los contenidos propios de ambas asig-
naturas de una forma integrada, y pueden favorecer la construccién de
aprendizajes mds duraderos y por ende significativos. La aceptacion por
parte de los estudiantes fue bastante alta reflejando que valoran la integra-
cién como parte importante de su proceso de formacién.

Conclusiones

Se puede resaltar como conclusiones del estudio en primer lugar que
las estrategias diddcticas desarrolladas para la integracién de saberes en es-
tas dos asignaturas son adecuadas y permitieron lograr la construccién de
aprendizajes en forma progresiva. Al analizar las respuestas obtenidas y
validar la calidad de las publicaciones digitales se puede inferir que es po-
sible la generacién de nuevos conocimientos con este tipo de estrategias
integradoras.

Esta investigacién es un aporte importante para lograr la incorpora-
cién de estrategias diddcticas que permitan desarrollar elementos de inno-
vacién en un proceso de integracién de saberes como el aplicado en esta
experiencia, de manera tal que se logre la transferencia a otros contextos.
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MINDMEISTER & TEXT2MINDMAP. RECURSOS
EDUCATIVOS PARA CREAR MAPAS MENTALES
O CONCEPTUALES DE MANERA FACIL
Y SENCILLA

Jests Sergio Artal-Sevil

RESUMEN

En este capitulo se presentan dos herramientas destinadas al disefio de

mapas mentales y/o conceptuales. La incorporacién y uso de estos recursos

educativos en el Mdster de Ingenierfa Industrial y en el Méster de Energfas

Renovables ha tenido como propésito innovar y mejorar el aprendizaje de los
estudiantes. La metodologfa aplicada estd basada en el enfoque pedagégico
Flipped Teaching complementada con diferentes recursos TIC/TAC/TEP

que permiten fomentar la interactividad en el aula universitaria. En esta oca-

sién, como novedad, se han introducido recursos educativos gratuitos para la

elaboracién y creacién de mapas mentales. El propésito ha sido desarrollar

estrategias pedagdgicas que despierten y estimulen el interés del estudiante
por aprender. Hoy en dia, existen muchas aplicaciones tecnolégicas que nos
permiten elaborar y disefiar mapas mentales de forma sencilla. Asi, Mind-
Meister y Text2MindMap nos ayudan a crear representaciones gréficas o

simples diagramas que permiten organizar y estructurar los contenidos e in-

formacién de una forma ficil y sencilla. Estas herramientas pueden ayudar a
los alumnos durante el desarrollo de sus tareas académicas y actividades de
estudio, desde niveles basicos de educacién hasta la formacién universitaria.

En general, el manejo de este recurso interactivo ha resultado cémodo, sen-

cillo e intuitivo tanto para el profesor como para los estudiantes involucrados

en la experiencia. Por tltimo, los resultados obtenidos han resultado satisfac-

torios, mientras que su implementacién no ha supuesto ningin coste econé-

mico adicional.
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Introduccién

En la dltima década han ido apareciendo multiples herramientas
(Artal-Sevil, 2020), aplicaciones y distintas técnicas diddcticas que pre-
sentan una nueva forma de aprender. Sin embargo, entre el amplio abani-
co de herramientas TIC/TAC/TEP que existen en el mercado, el profesor
debe escoger aquellos recursos educativos que le puedan resultar més c6-
modos, utiles e intuitivos durante las explicaciones y que mejor se adap-
ten al dmbito educativo. Ahora bien, no hay que olvidar que, el objetivo
principal es saber cémo y dénde utilizar estos recursos tecnoldgicos, pues
las ideas resultan innumerables; siempre considerando que su propdsito
es complementar los contenidos presentados por el profesor, tanto dentro
como fuera del aula (Artal-Sevil, 2019). Asi pues, en este capitulo se des-
cribe, explora y analiza el uso de los mapas mentales y/o conceptuales en

Ll “NCUO y Soclal Aprendizaje con T I c

Los Mapas Mentales pueden ser Utiles para: 3,4yS5 dejulio de 2023

U Mostrar las relaciones o conexiones entre las @ T e
distintas secciones de un tema. P
U Presentar diferentes conceptos e ideas. o

[ Sintetizar informacién y mostrar conexiones.

[ Analizar un problema o proyecto y las distintas
partes en las que se divide.

[ Estructurar contenidosy asociar ideas. Gran

utilidad en “brainstorming”.

De este modo, puede utilizarse en
presentacionesy actividades
educativas, pues ayuda a organizar
la informacioén en un espacio
definido. También permite explicar
una idea o informacidn extensa,
incluso algo complicada, en poco
tiempo y de forma muy visual.
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Figura 1. Algunas caracteristicas de los mapas mentales, asi como diferentes ejemplos de apli-
cacion en el aula universitaria. Estos diagramas permiten explicar una idea en muy poco tiempo
y de forma muy visual.
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el aula universitaria, mostrando de este modo su aplicabilidad en distintos
contextos y modelos de aprendizaje. La implementacién de estos recur-
sos, MindMeister y Text2MindMap, en el aula ha fomentado que las se-
siones lectivas sean mds interactivas. Ademds, ha permitido organizar y
estructurar los contenidos mostrando sus relaciones de forma grafica
y visual.

Contexto de la experiencia

La experiencia docente aqui descrita comenzé durante el curso acadé-
mico 2021-2022 en las asignaturas de Sistema Eléctricos de Potencia 'y Dise-
70 y Control de Convertidores; ambas materias impartidas dentro del Mdster
de Ingenieria Industrial y Mdster de Energias Renovables en la Universidad
de Zaragoza. El modelo pedagégico utilizado es un enfoque integral, basa-
do en la metodologia Flipped Teaching, que combina la aplicacién de herra-
mientas educativas interactivas gratuitas TIC/TAC/TEP con una forma-
cién directa de los estudiantes (Artal-Sevil, 2020). El propésito ha sido
mejorar el proceso de adquisicién y asimilacién de contenidos por parte de
los estudiantes. Entre los objetivos perseguidos por el docente destacan:

* Analizar y explorar el uso de nuevos recursos interactivos en mode-
los de aprendizaje sincronos y asincronos. Observar, al mismo tiem-
po, las posibilidades diddcticas y el aporte formativo que ofrecen los
mapas mentales y/o conceptuales como recursos educativos desde el
punto de vista académico.

* Examinar y evaluar las posibilidades que ofrecen las herramientas
gratuitas interactivas MindMeister y Text2MindMap desde el punto
de vista docente. Analizar su influencia e impacto sobre el aprendiza-
je de los estudiantes.

Pero... ;qué son los mapas mentales?

Los mapas mentales y/o conceptuales («mind-map» en inglés) son re-
presentaciones graficas o simples diagramas que nos ayudan a estructurar y
organizar los contenidos e informacién de una forma relativamente senci-
lla. Estos recursos permiten a los estudiantes establecer conexiones entre las
ideas y conceptos que son mostrados en el aula. Se han convertido en una
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Son una buena herramienta visual para presentar informacion de manera
eficiente, siendo ademas aplicable a cualquier grado académico. Estos recursos
permiten a los estudiantes establecer las conexiones entre las ideas y conceptos
que son mostrados en el aula.
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Figura 2. Definicion de mapa mental como representacion grafica. Este recurso interactivo
permite establecer conexiones entre los contenidos presentados en el aula.

buena herramienta visual para presentar informacién de manera eficiente,
siendo ademds aplicable a cualquier grado académico. Los mapas mentales
pueden ser ttiles para: mostrar las relaciones entre las distintas secciones de
un tema, presentar conceptos e ideas, sintetizar informacién y/o mostrar
conexiones, generar ideas (brainstorming), analizar un problema y sus dife-
rentes partes, estructurar un proyecto, etc.

Los mapas mentales son un método muy eficaz para extraer y memorizar
informacién. Son una forma légica y creativa de expresar ideas, que consiste en
representar nuestras reflexiones e ideas sobre un tema por medio de dibujos o
imdgenes, de una forma gréfica y ramificada en relacién a un objetivo buscado
o punto central. Por lo general, un mapa mental se inicia con una idea central
y se va afadiendo informacién de forma radial. Es ideal escribir palabras clave
que resuman la informacién, afadir algunas ideas complementarias y conectar
mediante lineas aquellos conceptos clave que se encuentren relacionados; de
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esta forma se facilitard su comprensién. Adicionalmente es posible incorporar
imdgenes para dar sentido y claridad al diagrama.

Los mapas mentales son una técnica formidable que ayudan a visuali-
zar y comunicar ideas. Pueden ser empleados en el aula universitaria de
forma provechosa, ya que consiguen mostrar los contenidos de una forma
mis atractiva. Ademds, permiten estructurar gran cantidad de informacién
en poco espacio, mostrando a su vez las jerarquias y las relaciones entre
contenidos, mientras que se efectiia una sintesis del concepto inicial.

Las herramientas gratuitas MindMeister & Text2MindMap

En la actualidad, son muchas las aplicaciones y herramientas educati-
vas que permiten elaborar y disehar mapas mentales y/o conceptuales de
forma relativamente sencilla. El uso de estos recursos induce a una cons-
truccion de conocimiento mds activo. En la Figura 3 se muestra un sencillo
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Ejemplo de Mapa Mental destinado a fomentarla
concentracion en |a era de las distracciones tecnolégicas.
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Figura 3. Representacion grafica de un mapa mental destinado a fomentar la concentracion frente
a las diferentes distracciones tecnoldgicas.
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ejemplo de mapa mental. En este supuesto, la imagen representa un mapa
mental que estd destinado a fomentar la concentracién de los estudiantes
en la era de las innumerables distracciones tecnoldgicas. En el grafico se
puede observar las diferentes ramas asociadas a los conceptos a desarrollar,
asi como los consejos e ideas finales.

En resumen, los mapas mentales son muy utiles para representar de
forma grafica el conocimiento. Las siguientes apps y webs facilitan la tarea
de organizar los conceptos e ideas, resultando ficil para los docentes elabo-
rar esquemas y diagramas que permiten estructurar y organizar los conte-
nidos a impartir.

MindMeister es un software online gratuito que permite el disefio de
mapas mentales y/o conceptuales, muros virtuales, lineas de tiempo o sim-
plemente diagramas de forma colaborativa y en tiempo real. Para utilizar
este recurso solo es necesario acceder a la web <https://www.mindmeister.
com/es> y crear una cuenta. Los usuarios pueden acceder a la aplicacién
mediante su e-mail y contrasefia o bien mediante su cuenta de Google. Este
software posee una versién premium que dispone de un mayor niimero de
recursos y funcionalidades. Destaca por la gran cantidad de plantillas (orga-
nigramas, project-plans, smart-goals, etc.), imdgenes e iconos que pueden ser
usados durante su disefio. Permite crear estilos personalizados, incorporar
links o hipervinculos, incluso incrustar archivos multimedia y documentos
sobre el esquema. Ademds, como novedad, nos permite ocultar aquellas
ramas del diagrama que no resultan necesarias. Incluye la posibilidad de
exportar y compartir el esquema con otros usuarios, ademds permite con-
vertir y presentar este diagrama en una diapositiva, ver Figura 4.

Mientras, Text2MindMap es una aplicacién bdsica gratuita y multi-
plataforma que destaca principalmente por su facilidad de uso. No requie-
re registro previo, es suficiente acceder a la web <https://tobloef.com/text-
2mindmap/>. Al acceder a la web principal se muestra una ventana
emergente con varios consejos sobre su uso. Ahora, los conceptos y ele-
mentos del diagrama son escritos en una caja de texto con diferentes nive-
les de tabulacién y el software los convierte automdticamente en un mapa
conceptual organizado de forma jerdrquica. Se parte de un nodo principal
al que se van agregando paulatinamente distintos nodos secundarios e in-
formacién de interés.
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Figura 4. Interfaz de usuario de la herramienta MindMeister. Este recurso interactivo permite el
desarrollo de mapas mentales y/o conceptuales de forma sencilla.

En ambos casos, la interfaz del editor es familiar y resulta ficil de enten-
der. Ademds, dispone de tutoriales guiados, paso a paso, para disefiar un
diagrama desde cero. El manejo de la herramienta ha resultado fécil e intui-
tivo tanto para los estudiantes como para el profesor. No obstante, en el
mercado existen otras muchas herramientas educativas similares que nos per-
miten desarrollar mapas mentales y/o conceptuales, ofreciendo un amplio
abanico de posibilidades como, por ejemplo: GitMind, Miro, CmapTools,
Canva, Mindly, MindNode, Glifty, etc.

Por otra parte, la implementacién de estos recursos educativos en el aula
universitaria resulta comoda y sencilla. Pues ayuda a mostrar los epigrafes y
diferentes secciones de forma grafica, asi como su organizacion, conexio-
nes e interrelaciones entre los contenidos. Estos detalles contribuyen a me-
jorar la adquisicién de conocimientos en los estudiantes, ademds de trans-
formar el aula en un espacio mds interactivo. El uso de estos recursos ha
inducido a un incremento en la motivacién de los alumnos provocando la
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Figura 5. Ventajas e inconvenientes de los recursos educativos presentados. Estas apps facilitan
la construccion y representacion de la informacién mostrando a su vez la estructura, jerarquias y
relaciones entre los mismos.

interaccién y, en definitiva, la construccién de conocimiento a través de
un aprendizaje mds activo. Desde el punto de vista del usuario, la herra-
mienta resulta muy verstil y su uso es relativamente fécil y sencillo, lo que
genera un proceso de adaptacién muy rdpido.

Conclusiones

En este capitulo se ha descrito, analizado y evaluado el impacto de
los mapas mentales y/o conceptuales sobre la docencia universitaria.
Ademds, se han utilizado dos recursos online gratuitos, MindMeister y
Text2MindMap, para presentar, organizar y relacionar los contenidos. La
experiencia descrita ha resultado econémicamente sostenible, eficiente y
transferible a diferentes niveles educativos. Estas herramientas han ayu-
dado a los alumnos durante el desarrollo de sus actividades académicas y
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tareas de estudio. El objetivo ha sido fomentar un aprendizaje mds inte-
ractivo, mientras se incentiva el pensamiento reflexivo del estudiante.
Desde el punto de vista del profesor, los objetivos iniciales se han alcan-
zado de forma satisfactoria.
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HERRAMIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL
PARA GENERAR RECURSOS EN EDUCACION

Juan-Francisco Alvarez-Herrero

RESUMEN

En los tltimos meses se estd hablando mucho de inteligencia artificial
(IA) y el mundo de la educacién no es inmune a ello. Algunas voces hablan de
que deberfa prohibirse, limitarse o regular su uso, mientras que otras hablan
de que deberfa utilizarse con conciencia y con una formacion adecuada de los
docentes. Es cierto que todavia estamos lejos de comprender el impacto que la
penetracién de la IA tendrd en nuestras vidas, y es natural y comprensible que
la IA suscite mucho miedo y preocupacién. Pero en términos mds generales,
debemos examinar las aplicaciones que la TA puede ofrecer en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, en particular para mejorar las habilidades y capacida-
des de los estudiantes. El objetivo de este estudio es identificar aquellas herra-
mientas y aplicaciones de IA que son susceptibles de usarse en la educacién,
por ejemplo, para crear recursos en el proceso de ensefianza y aprendizaje o
incluso planificar y proporcionar situaciones de aprendizaje completas. Tras un
andlisis inicial, se constaté de la existencia de un ingente niimero de aplicacio-
nes y se optd por clasificarlas en funcién de su utilidad y el tipo de recursos que
permiten generar. Contrariamente a quienes sostienen que la IA podria hacer
que los estudiantes sean menos pensadores criticos, esta investigacién sostiene que
la IA en s{ misma podria mejorar muchas de las habilidades requeridas en el
proceso de ensefianza y aprendizaje y respalda que puede ser ttil para un ma-
yor desarrollo competencial tanto de docentes como de estudiantes. Se debe
dar una oportunidad a la IA, pero requiere capacitacién previa de los docentes
sobre cémo usarla e implementarla en el aula.
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Introduccién

Cuando se habla del uso de la inteligencia artificial en educacién (IAED)
es necesario partir de diversas premisas. La primera serfa el considerar cudles
son los tipos de IA mds utilizados en entornos educativos. En esta cuestién
cabe preguntarse cémo se clasifica o qué tipos o campos de IA se pueden
encontrar. Esto ya representa complejidad, ya que existen varias taxonomias
establecidas para la IA. Por ejemplo, cuando hablamos de IA segtin su rendi-
miento, hablamos de IA estrecha o IA débil, IA de propésito general o fuer-
te e IA saper (Strelkova y Pasichnyk, 2017). Pero para Hintze (2016), hay
cuatro tipos de funciones de la IA: 1) mdquinas reactivas, 2) mdquinas de
memoria limitada, 3) teoria de la mente y 4) autoconciencia. Pero hoy en dia
se prefiere hablar del campo de la IA, de sus subcampos y de las tecnologias
en las que se divide. Tampoco hay acuerdo por parte de los autores para ha-
blar de un nimero especifico de estas tecnologias, pero algunas de las mds
importantes son: Machine Learning (ML), Deep Learning, Procesamiento del
Lenguaje Natural, Generacién del Lenguaje Natural, Andlisis Predictivo,
Computer Vision, Robética, y Datos (Braze, 2019). En la categoria de técni-
cas de aprendizaje automdtico o ML, encontramos la inteligencia artificial
generativa (IAG) que se centra en la creacién de contenido original, nuevo y
creativo a partir de datos existentes (Zapata-Ros, 2023). Esto significa que
esta inteligencia puede crear textos, imdgenes, videos, musica y cualquier
idea como si hubieran sido creadas por humanos. Y es precisamente esta IAG
la TA que mds se utiliza en el 4mbito educativo. Con esta potencialidad, hay
que decir que no solo en el dmbito educativo encuentra esta IAG su mayor
campo de aplicacién y uso, sino también en la medicina, en el dmbito labo-
ral, en el artistico, en el de la comunicacién, en la quimica, etc. (Avila-Tomds
et al., 2020; Brynjolfsson ez al., 2023; Dlamini ez al., 2020; Pena-Ferndndez ez al.,
2023; Vollmer ez al., 2020; Zhang y Kamel, 2023).

Las posibilidades que ofrece esta IAG dentro del 4émbito educativo, con
esta capacidad de poder crear o generar textos, imdgenes, multimedia, etc., a
partir de datos ya existentes que se le proporcionen, permite que pueda ser
utilizada tanto desde el alumnado como desde el profesorado, asi como en
cualquier etapa educativa o formativa (con matices) y para cualquier materia,
no solo para comprender y aprender mds sobre la IAG sino también para
aprender sobre cualquier materia o asignatura. Los beneficios de uso de la
IAG son muy numerosos en los procesos de ensenanza-aprendizaje (Adiguzel
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et al., 2023; Baidoo-Anu y Ansah, 2023; Grassini, 2023), aunque, como ya
se ha comentado, también genera muchos miedos, recelos y dilemas éticos,
principalmente entre el profesorado, temeroso entre otras cuestiones: de las
trampas que hace el alumnado al hacer uso de la IAG, de la posibilidad de
perder sus puestos de trabajo, de que con el uso de la IAG el alumnado no
esté aprendiendo realmente (Holmes y Porayska-Pomsta, 2022; Qadir,
2023). Pero las voces mds optimistas hablan de que es necesaria su imple-
mentacién y que simplemente hay que adaptarse a estos nuevos tiempos con
nuevas férmulas, métodos y maneras de ensefar que no permitan el uso de
la IA para enganar al proceso, sino que sirvan para mejorar en el aprendizaje
y en el desarrollo personal y profesional de las personas.

En esta investigacién hemos querido realizar un primer acercamiento
a las herramientas de IAG que son susceptibles de poder usarse en el dmbi-
to educativo, y establecer una clasificacién que vaya mds alld de dar un
listado de herramientas y que permita a los docentes, gracias a esta divul-
gacién, conocerlas y asi poder saber de qué recursos dispone a la hora de
implementarlas en los procesos de ensefianza-aprendizaje con su alumna-
do, y asi mejorar estos. Vamos mds alld de ofrecer simples listados de herra-
mientas, ya que, en tecnologia digital, y mds atin en cuestiones de IA, el
avance de esta es vertiginoso y ello hace que surjan cada dia mds y mds
aplicaciones (y, por tanto, seria inabarcable hablar de todas ellas), pero
también que muchas de las existentes desaparezcan por falta de soporte o
financiacién. Asi, el objetivo de esta investigacién reside en identificar
aquellas herramientas y aplicaciones de IA que son susceptibles de usarse
en la educacién, por ejemplo, para crear recursos en el proceso de ensefian-
za y aprendizaje o incluso planificar y proporcionar situaciones de apren-
dizaje completas. Asi mismo, pretendemos establecer en esta identificacién
una clasificacién que permita categorizar dichas herramientas.

Metodologia

Para tratar de localizar aquellas herramientas o recursos de IAG que
permitiesen a un docente ser capaz de generar cualquier recurso educativo
susceptible de ser usado en sus clases, se recurrié a la consulta de redes socia-
les (X, Instagram, Facebook, blogs), canales de Telegram, y de docentes ex-
pertos en IA o que lleven trabajando desde el 4mbito de la IAED en los dlti-
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mos anos (César Poyatos, Maria del Mar Sdnchez, Pablo Bongiovanni, etc.).
De todas las propuestas de herramientas y recursos localizados, se tomé bue-
na nota de las clasificaciones utilizadas y de qué manera agrupaban las herra-
mientas de [A. As{ mismo, se tomé buena nota de todas aquellas herramien-
tas que caracterizaban en cada una de las categorfas de dichas clasificaciones.

Triangulando toda la informacién obtenida, observando aquellas coin-
cidencias que se daban en las diferentes categorias propuestas, asi como agru-
pando las herramientas de cada una de las clases; se llegd a una clasificacién
que se puede consultar en el siguiente apartado de resultados.

Resultados

Tras la recopilacién de datos y el cruce o triangulacién de todos ellos,
tratando de dar con coincidencias y eliminando repeticiones y casos espo-
radicos, se llegé a la siguiente clasificacién o caracterizacion de las posibles
herramientas de IAG susceptibles de ser usadas en educacién, con su fina-
lidad y algunos ejemplos de cada categoria:

1. Generacion de texto: herramientas que permiten la generacién de
textos educativos, respuestas a preguntas de investigacién, crea-
cién automdtica de contenido tedrico diddctico, creacién de pre-
guntas y respuestas para evaluaciones, simulacién de interaccio-
nes con un tutor virtual, textos para la discusién y el debate,
textos para propiciar el pensamiento critico, traducciones, rest-
menes, detectar plagios en textos, parafrasear, creacién de activi-
dades pedagoégicas de texto, etc. Ejemplos de estas herramientas
son: ChatGPT, wepik, QuillBot, Bard, Kubai, Copy.ai, Perple-
xity, paraphraser.io, Bing, Chat PDE Character Al, etc.

2. Generacion de imdgenes: creacién y transformacién de imdgenes, crea-
cién de material visual para presentaciones educativas. Ejemplos: Dee-
pArt, DreamStudio, Dall-E 2, crAlyon, Deep Dream Generator,
Pica-Al, ArtBreeder, Adobe Firefly, Stable Diffusion, Midjourney; etc.

3. Generacion de miisica: herramientas que permiten la creacién de ma-
sica de fondo para videos educativos, composicién de piezas musica-
les para proyectos, podcasts, etc. Ejemplos: AIVA, Descript, Musi-
cGen, Amper Music, MuseNet, etc.
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4. Generacion de video y otros productos multimedia (presentaciones,
cuentos interactivos, etc.): creacién de videos educativos personaliza-
dos, generacién de contenido audiovisual para explicar conceptos.
Ejemplos: RunwayML, Storywizard.Al, Sendsteps, Fliki, tome.Al,
Canva, Decktopus, PowerPoint Speaker Coach, SlidesAlL io, etc.

5. Generacion de instrumentos para la evaluacidn: herramientas
que permiten la creacién de instrumentos de evaluacién como
rabricas, listas de cotejo, tests y cuestionarios, preguntas y res-
puestas, problemas matemdticos, etc. Ejemplos: Rubrik,
ClassPoint Al, Wooclap Quiz Wizard, Quesgen, Mathway, Arti-

culate Storyline, Gradescope, Formative, etc.

6. Generacion de situaciones de aprendizaje, unidades diddcticas, pro-
gramaciones: herramientas capaces de crear un plan de estudios
completo, con sus contenidos tedricos, actividades, indicaciones
metodoldgicas, instrumentos y criterios de evaluacién, tempora-
lizacién y secuenciacién de acciones, etc. Ejemplos: Sche-
mely, Eduaide, Mathew, Easy-Peasy.Al, Education Copilot, etc.

Los ejemplos de herramientas de las diferentes categorias han sido
seleccionados siguiendo unas premisas: que fueran gratuitas o que tuviesen
algin plan gratuito, que se pudiese trabajar con ellas en castellano, que no
incluyesen demasiada publicidad y que su uso fuese bastante intuitivo. Asi
mismo, hay que destacar que hay herramientas que pueden cubrir diversas
categorias, dos o tres a la vez, o incluso mds ya que resultan bastante versd-
tiles (ChatGPT, Perplexity, Bing), pero se decidié incluirlas en una sola
categorfa; mientras que hay otras herramientas que son bastante especificas
o con una sola funcién y, por tanto, solo pueden ir en una de las categorias
contempladas (Schemely, crAlyon).

Discusién y conclusiones

Son muchos los estudios que constatan las potencialidades que las he-
rramientas de IAG tienen en el sector educativo, asi como también son nu-
merosos los beneficios constatados, tanto en el desarrollo profesional del
docente como en la mejora del aprendizaje de los estudiantes (Chen et al.,
2020; Fitria, 2021; Holmes et al., 2023; Owan et al., 2023; Sinchez, 2023).
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De ahi que se deba seguir apostando por un uso de la IAG en la edu-
cacién. Y para ello, es necesario establecer una taxonomia o una clasifica-
cién a la hora de clasificar e identificar las herramientas de la IAG. Estable-
cer una clasificacién en cuanto a herramientas en educacién se puede hacer
de maltiples formas, pero aqui hemos establecido el criterio de organizarlas
en funcién del uso y de los productos generados con ellas. Ha habido al-
gan intento de dar forma y divulgacién de las herramientas que en educa-
cién puede utilizar un docente (Bostan y Bostan, 2023), pero ninguno tan
completo como el aqui propuesto.

Sin embargo, no hay que perder de vista, que, aunque las potenciali-
dades de estas herramientas son muchas, estas no tienen sentimientos, ni
capacidad de razonamiento ni comprensién, por lo que estdn siempre su-
jetas a realizar posibles fallos (Garcia-Pefalvo ez al., 2024).

Se debe tratar de ordenar, clasificar y gestionar las herramientas de
IAG que van dia a dia surgiendo, para de esta manera conseguir que los
docentes puedan conocerlas y aprovecharlas en su labor y asi, también los
estudiantes saldrén beneficiados de su uso. No hay nada mejor que cono-
cer sus caracteristicas y posibilidades, para perder los miedos y los reparos
que se estan dando, y siempre todo ello debe estar organizado desde un
plan formativo que garantice que los docentes que se animen a llevarlas a
la prictica, lo puedan hacer con conocimiento de causa.

Queda mucho por hacer, pero también es cierto que la IA avanza en
estos tltimos tiempos a un ritmo tan vertiginoso que es muy dificil pararla
y muy dificil clasificarla, gestionarla y conocerla en profundidad. Sin em-
bargo, se debe hacer un esfuerzo para que los docentes y sus estudiantes
puedan sacarle todo el provecho que pueden aportar, tanto en el ahorro de
la realizacién de tareas repetitivas que no producen aprendizaje, como en
aquellas funciones del docente que son meramente metddicas. Y, como
deciamos, sin temor a que esta tecnologfa pueda llegar a quitar el puesto de
trabajo del docente, ya que este es insustituible.
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LA MOTIVACION DEL APRENDIZAJE

ASOCIADA AL USO DE FACEBOOK
EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Pedro de Jestis Contreras Ibarra y Katiuzka Flores Guerrero

RESUMEN

Las Redes Sociales Digitales (RSD) integradas en la practica educativa
con propdsito, y con un adecuado disefio instruccional, se pueden convertir en
un factor motivante, en cuanto su cardcter innovador, que despierta el interés
del estudiante por estar en constante contacto con la novedad de los desarrollos
tecnolégicos, asi como por la posibilidad de crear recursos informativos que
pueden ser compartidos con otros contactos; entre otros aspectos. El presente
trabajo presenta los resultados de una investigacién con un enfoque mixto,
cuyo objetivo fue el de identificar el nivel de los factores motivacionales para el
aprendizaje de los estudiantes asociado con el uso de Facebook integrado en
una actividad de aprendizaje en un curso del drea de humanidades en una
universidad mexicana. La muestra se integrd por los 27 alumnos inscritos en el
curso. Las técnicas de recoleccién fueron la encuesta y los grupos focales. Los
principales resultados mostraron que los factores motivacionales mejor evalua-
dos fueron: 1) la confianza de los estudiantes en que aplicaron toda su capaci-
dad en la realizacién de la actividad con Facebook; 2) las posibilidades de ser
creativo al elaborar contenidos y publicarlos con facilidad en Facebook; y 3) la
percepcién de la importancia de lo aprendido en la actividad con Facebook.

Introduccién

El conocimiento y la informacién son parte fundamental de la socie-
dad actual, la cual tiene su base en las Tecnologias de la informacién y la
Comunicacién (TIC). Las TIC propician nuevas formas de llevar a cabo
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los procesos, el modo en que nos comunicamos, accedemos al conocimien-
to, trabajamos, aprendemos, nos entretenemos, inclusive la manera en la
que adquirimos bienes y servicios.

Una de las tecnologfas de mayor difusién son las Redes Sociales Digita-
les, las cuales son concebidas como «plataformas con una estructura tecnolé-
gica compleja, pero de ficil asimilaciéon funcional, constituida por elementos
interconectados de diferentes modos, que inician y promueven la conforma-
cién de colectividades, donde se genera, comparte y consume informacién /
contenidos en diferentes formatos» (Gallego, 2016, 145). En abril del 2023
habia 5100 millones de usuarios de internet en el mundo y, de este total, el
94,12 % eran usuarios de las RSD (Statista, 2023). Actualmente, la RSD
Facebook es la red social mds conocida y utilizada del mundo, las estadisticas
en México indican que en el ano 2022 existian 98 millones de usuarios en
redes sociales y el 92,9 % era usuaria de Facebook (Statista 2023).

Este trabajo presenta los resultados de una investigacién que se realizé
con el objetivo de identificar el nivel de los factores motivacionales para el
aprendizaje de los estudiantes, asociado con el uso de Facebook integrado
en una actividad de aprendizaje en la asignatura de humanidades en una
universidad mexicana.

Usos educativos de las redes sociales

En los procesos educativos, uno de los aspectos que se ve favorecido
por las TIC es el de la motivacién de los estudiantes. La inclusién de las
tecnologias ayuda a que estos se impliquen con mayor interés en su apren-
dizaje, sobre todo en asignaturas de indole teérico, ya que gracias a las
tecnologias se posibilita la creacién de propuestas innovadoras que pro-
mueven un aprendizaje formal dentro de un ambiente informal, como
puede suceder en el caso de la incorporacién de la Red Social Digital

(RSD) de Facebook.

Acorde con diversos autores, son multiples las caracteristicas que ofrece
la RSD de Facebook al proceso de ensenanza-aprendizaje, algunas de estas
son las siguientes: 1) los estudiantes se sienten cémodos al trabajar con la
RSD, ya que es una plataforma con la cual se encuentran familiarizados
(Garcia et al., 2020); 2) facilita la comunicacién entre companeros y el do-
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cente (Peinado y Navarro, 2014); 3) facilita la produccién de recursos, su
almacenamiento y la difusién de estos a sus contactos y grupos para ser co-
mentados y retroalimentados (Garcfa ez al., 2020); 4) ofrece la posibilidad de
crear grupos de debate (Heredia, 20106); 5) la satisfacciéon de la necesidad
de afecto mediante reforzadores positivos (Garcia et al., 2020); 6) los estu-
diantes se sienten responsables de crear contenidos interesantes y de calidad,
por el escrutinio social (Peinado y Navarro, 2014); y 7) favorece la educacién
asincrénica por la posibilidad de acceder de manera libre a los recursos pu-
blicados sin necesidad de estar presentes en tiempo real (Heredia, 2016).

Motivacién para el aprendizaje

La incorporacién de las TIC en el proceso educativo debe tener un
disefo instruccional que atienda a un propésito y que tome en considera-
cién lo relativo a las caracteristicas de los recursos tecnolégicos que se van
a integrar en la actividad, asi como otros factores tales como la motivacién.

La necesidad de incluir el factor motivacional en el disefio y construc-
cién de una estrategia diddctica, permite considerar al estudiante, como
agente principal del proceso educativo, a quien se le adeuda una propuesta
actualizada, encaminada a renovar la manera en que se les ensefia en el
entorno educativo actual. Ante esta necesidad, se pueden aprovechar las
ventajas y necesidades de los aprendices que cubren las caracteristicas de
las TIC, en este caso, de la RSD Facebook. Lo anterior, aunado a lo que los
estudiantes consideran de su interés, ofrece un probable éxito en la partici-
pacién activa y el aprendizaje de los estudiantes. Un modelo educativo
motivacional, segin Barca-Lozano er al. (2012), integra creencias, atribu-
ciones y afectos/sentimientos que dirigen las intenciones de la conducta,
de lo que los sujetos hacen o quieren hacer en el contexto educativo. La
motivacién del aprendizaje en este trabajo considera cuatro dimensiones:

A. Juicios de la tarea: estos juicios estdn relacionados con la facilidad
y la dificultad de la tarea, asi como la relevancia, utilidad e interés
de la misma (Pintrich ez al., 1991; Schunk, 2012).

B. Metas y autoeficacia académicas: el establecimiento de metas y la
autoevaluacién del progreso hacia la meta constituyen mecanismos
importantes que influyen en la motivacién. Cuando las personas
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trabajan para alcanzar sus metas y advierten su progreso, mantienen
su motivacién (Schunk, 2012). La autoeficacia se refiere a los jui-
cios y a las creencias que tiene una persona sobre sus capacidades
para llevar a cabo la tarea deseada (Gonzélez ez al.,1996).

C. Motivacién extrinseca: este tipo de motivacion es aquella que lle-
va al estudiante a realizar alguna accién para satisfacer motivos
que no relacionan con el aprendizaje en si mismo, sino con aspec-
tos tales como la obtencién de buenas calificaciones, el reconoci-
miento de otros, evitar el fracaso y ganar alguna recompensa (Pin-

trich et al., 1991; Schunk, 2012).

D. Motivacién relacionada con las caracteristicas de Facebook: en
esta dimensién se incluyen los aspectos de creatividad (Afroz er
al., 2020), la comparticién de contenidos y colaboracién (Dulfty,
2010); y el establecimiento de conexiones (Duffy, 2010).

Metodologia

El enfoque del estudio fue el mixto con una muestra de conveniencia.
Los participantes del estudio fueron 27 estudiantes del curso de Bioética
de la licenciatura en agrobiotecnologia, del Centro Universitario del Sur de
la Universidad de Guadalajara, México. La muestra se integré por 13 mu-
jeres y 14 hombres. Los dispositivos que utilizaron para trabajar fueron: el
celular con un 88 %, la computadora con un 84 %, y la tableta con un 6 %.
Los participantes son usuarios de Facebook que acceden a esta RSD de 1 a
3 dias, el 32%; de 4 a 5 dias, el 16%; 6 dias a la semana, el 16 % y todos
los dias de la semana, el 36 %.

Se emplearon dos instrumentos de recoleccién, la encuesta y la entre-
vista semiestructurada a dos grupos focales. Las dimensiones motivaciona-
les abordadas en los instrumentos fueron: a) los juicios de la tarea, b) las
metas y expectativas, ¢) la motivacién extrinseca y d) las caracteristicas del
Facebook. La encuesta se integré de 39 reactivos cerrados, 12 preguntas
generales de la habilitacién y uso de las tecnologias; 24 preguntas basadas
en las dimensiones de la motivacién ya enunciadas y dos reactivos para
valoracién global la actividad con el uso de Facebook. Los items de la mo-
tivacién y la valoracién global fueron de tipo likert con una escala de 7
puntos que van desde 1 (muy en desacuerdo) a 7 (muy de acuerdo).
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Dado el tamafno de la muestra, no se verificé la confiabilidad con el
alfa de Cronbach de las escalas de la encuesta, sin embargo, se verificé la
validez de contenido por medio de la Técnica Delphi por jueces expertos.
Para el andlisis de la encuesta se utiliz6 la estadistica descriptiva y la corre-
lacién de la Rho de Spearman, para los datos cualitativos de los grupos
focales se empleé el andlisis de contenido.

Resultados

Los principales resultados cuantitativos de la dimensién de la mo-
tivacién asociada con los juicios de la tarea, muestran que la valoracién
mids alta la obtuvo el factor de la percepcién de la utilidad de lo apren-
dido en la actividad con Facebook con una media de 4,4 y una media-
na de 6,0; la segunda con mejor valoracién fue la relacionada con la

importancia de lo aprendido, que tuvo una media de 4,2 y una media-
na de 5,0.

En lo referente a la dimensién de la motivacién de metas y expectativas,
los resultados mostraron que el aspecto mejor puntuado fue el de la confian-
za de los estudiantes en que aplicaron toda su capacidad en la realizacién de
la actividad, que tuvo una media de 4,7 y una mediana de 6. El segundo con
mejor puntuacion fue el relacionado con que los alumnos se sintieron moti-
vados al observar el avance de la actividad, la media fue de 4,4 y una media-
na de 5.0.

En la dimensién de la motivacién extrinseca, los resultados mostraron
que la evaluacién mds alta corresponde al factor relacionado con que el
trabajo desarrollado con la actividad en Facebook permitié a los estudian-
tes demostrar que pueden proponer iniciativas valiosas para los demds, con
una media de 4,2 y una mediana de 5.0. Mientras que el segundo mejor
valorado fue el que la interaccién con sus contactos de Facebook fue moti-
vante con una media de 4,1 y una mediana de 4,0.

En lo relativo a la dimensién motivacional a partir de las caracteristi-
cas de Facebook, los resultados evidenciaron que la creatividad y la interac-
cién con los contactos suscitada por las publicaciones de la actividad con
Facebook, fueron factores motivantes, con medias de 4,5 y 4,1, asi como
medianas de 5,0 y 4,0 respectivamente.
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TABLA 1

CORRELACIONES DE LAS DIMENSIONES CON LA VALORACION GLOBAL

DE LA MOTIVACION ASOCIADA CON FACEBOOK

Dimensiones Coeficiente Nivel de Significancia
Juicios de la tarea 408* 0.043
Metas y autoeficacia .303 0.141
Motivacién extrinseca 237 0.255
Caracteristicas del Facebook .530%* 0.006

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados de la correlacién de Rho de Spearman de las dimensio-
nes con la valoracién global de la motivacién asociada a la actividad con
Facebook se muestran en la Tabla 1.

Por otra parte, los principales resultados cualitativos reflejan que:

1.

La familiaridad en el manejo del Facebook los motivé a realizar la
actividad por considerarse cualificados para la misma.

El compartir recursos que ellos crearon en sus actividades escola-
res al resto de sus contactos los motivo.

La interaccién a través de las reacciones y comentarios con los
contactos motivé a los estudiantes a reelaborar sus recursos para
obtener mejores resultados y mejorar la calidad de estos.

El ser consciente del progreso en la actividad educativa los motiva
a cumplir con sus tareas en el proyecto.

Los comentarios que se emitian en las interacciones los impulsé a
seguirse preparando en sentido profesional, ya que constataron que
no siempre se tiene la capacidad de dar respuestas que vienen de la
academia, sino de la experiencia de la practica en el dmbito agricola.

Conclusiones

Alguna de las conclusiones, construidas a raiz de estas entrevistas, se-
fialan que la integracién de Facebook en una actividad de aprendizaje mo-
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tiva porque los estudiantes se consideran capaces de realizarla, porque co-
nocen la RSD; porque en el ejercicio tienen la capacidad de crear,
desarrollar su creatividad, demostrando a sus contactos otro perfil personal
u otro status que los coloca en otra faceta de su propia perspectiva ante los
demds. Asimismo, la necesidad de realizar recursos atractivos y utiles, les
requirié una ardua indagacién con respecto al tema seleccionado, lo que les
permiti6 aprender de una manera autogestiva. Por otra parte, les motivo el
hecho de conocer nuevos modos de comunicar, de proponer recursos que
informan, contrario al uso que se le da a Facebook, que comtinmente es
utilizada para ocio o distraccidn.

En cuanto a los resultados de la encuesta, se constata que la mayoria de los
factores motivacionales de la actividad con Facebook superaron la mediana de
4,0, lo que significa que el 50% de las respuestas de los estudiantes fueron de
neutro a estar totalmente de acuerdo. Asimismo, otro resultado importante fue
el de la correlacién, cuyo coeficiente mostré que la dimensién que tuvo una
mayor fuerza de asociacién con la valoracién global de la motivacién fue la
relacionada con las caracteristicas del Facebook. Lo anterior aporta evidencia
empirica de que estrategias did4cticas bien disenadas, que aprovechan las carac-
teristicas de Facebook, ayudan a que los estudiantes se sientan mds motivados
y se involucren de forma activa con su proceso de aprendizaje.

A raiz de los resultados, se considera que la inclusién de tecnologias
como la RSD de Facebook es una propuesta adecuada para la mejora a los
procesos de ensefianza, que se puede ir optimizando a partir de la consulta
con los actores del proceso, de manera que estas pequefas contribuciones
coadyuven a la lenta mejora en pos de otorgar una respuesta al perfil actual
de los estudiantes y a su manera de aprender.

Referencias bibliogrificas

Afroz, M. R,, Ramlan, S. S. A. A, Islam, M. N. y Anny, N. Z. (2020). Using Fa-
cebook to enhance student engagement in undergraduate sociology classes at
Bangladeshi colleges. /nternational Journal of Research in Business and Social
Science (2147-4478), 9(6), 213-223. <https://www.ssbfnet.com/ojs/index.
php/ijrbs/article/view/896/702>.

Barca-Lozano, A., Almeida, L. S., Porto-Rioboo, A. M., Peralbo-Uzquiano, M. y
Brenlla-Blanco, J. C. (2012). Motivacién escolar y rendimiento: impacto de



318 Pedro de Jesiis Contreras Ibarra y Katiuzka Flores Guerrero

metas académicas, de estrategias de aprendizaje y autoeficacia. Anales de Psi-
cologia/Annals of Psychology, 28(3), 848-859. <https://revistas.um.es/anale-
sps/article/view/analesps.28.3.156101/150191>.

Duffy, P. (2010). Facebook or Faceblock: Cautionary tales exploring the rise of
social networking within tertiary education. En Mark J.W. Lee & Catherine
McLoughlin (eds.). Web 2.0 based e-learning: Applying social informatics for
tertiary teaching (284-300).

Gallego, S. (2016). Redes sociales: informacién, comunicacién y sociedad en el
siglo xx1 (2000-2010) [tesis de doctorado]. Madrid: Universidad Complu-
tense de Madrid. <https://eprints.ucm.es/44233/1/T39077.pdf>.

Garcia, R. Y., Torres, J. P y Salazar, M. T. (2020). Promoting road safety education
in young adults with Facebook: a mini-case study in engineering university
students in Ecuador. Avances: Investigacion en Ingenieria, 17(1), 1-16. <hteps://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7855032>.

Gémez, M. T. y Lépez, N. (2010). Uso de Facebook para actividades académicas
colaborativas en educacién media y universitaria. <https://www.rua.unam.
mx/portal/recursos/ficha/20335/uso-de-facebook-para-actividades-academi-
cas-colaborativas-en-educacion-media-y-universitaria>.

Gonzélez, R., Valle, A, Nufiez, ]. C. y Gonzdlez-Pienda, J. A. (1996). Una aproxima-
ci6n tedrica al concepto de metas académicas y su relacién con la motivacién
escolar. Picothema, 8 (1). <https://digibuo.uniovi.es/dspace/bitstream/hand-
le/10651/29565/Psicothema.1996.8.1.45-61.pdf?sequence=1&isAllowed=y>.

Heredia A. (2016). Facebook en educacién médica: punto de vista de usuarios en
una residencia de Ginecoobstetricia. Investigacion en educacion médica, 5(17),
32-39. <https://doi.org/10.1016/j.riem.2015.08.007>.

Peinado Rocamora, P. y Navarro Ardoy, D. (2014). Aumento de la motivacién
mediante el uso de redes sociales. Diddctica, innovacion y multimedia, (29),
0001-15. <https://ddd.uab.cat/pub/dim/dim_a2014m9In29/dim_a2014m-
9n29a7.pdf>.

Pintrich, P, Smith, D., Garcfa, T. y McKeachie, W. (1991). A Manual for the Use
of the Motivated Strategies for Leaning Questionnaire (MSLQ). Recuperado de
la base de datos de ERIC. (ED338122)

Schunk, D. (2012). Teorias del aprendizaje, una perspectiva educativa. Pearson.

Statista (2023). Number of internet and social media users worldwide as of April
2023. <https://www.statista.com/statistics/617136/digital-population-worldwi-
de/>.



INDICE DE AUTORES

Abascal Monedero, Pablo José

Universidad Internacional de la Rioja

Albesa Pedrola, Elena

Departamento de Lingiiistica y Literaturas
Hispdnicas.

Facultad de Filosofia y Letras. Universidad
de Zaragoza. Espana.

Alejandre Marco, José Luis
Departamento de Matemdtica Aplicada.
Facultad de Veterinaria.

Universidad de Zaragoza. Espafa.

Alfaro Ruiz, Iciar
Departamento de Ingenierfa Mec4nica.
Universidad de Zaragoza. Espana.

Allueva Pinilla, Ana Isabel
Departamento de Matemdtica Aplicada.
Facultad de Veterinaria.

Universidad de Zaragoza. Espana.

Alvarez-Herrero, Juan-Francisco
Universidad de Alicante.

Espana.

Alvarez Lanzarote, Ignacio

Departamento de Produccién Animal y Ciencia
de los Alimentos. Facultad de Veterinaria.
Universidad de Zaragoza. Espana.

Amesti Urien, Nerea
HUHEZI - Mondragon Unibertsitatea. Espafa.

Arroyo Sagasta, Amaia
HUHEZI - Mondragon Unibertsitatea. Espafia.

Artal Sevil, Jests Sergio

Departamento de Ingenierfa Eléctrica. Escuela
de Ingenierfa y Arquitectura.

Universidad de Zaragoza. Espana.

Asin Lafuente, Jests
Departamento de Métodos Estadisticos.
Universidad de Zaragoza. Espafa.

Baselga-Pascual, Laura
Deusto Business School. Espaiia.

Bazdn Ortega, Pedro
Escuela Nacional Preparatoria, Plantel 6.

UNAM. México.

Carrizo Ferndndez, Blanca
Facultad Regional Cérdoba. Universidad
Tecnolégica Nacional. Argentina.

Casanova Lépez, Oscar

Departamento de Expresién Musical, Pldstica y
Corporal. Facultad de Educacién.

Universidad de Zaragoza. Espaa.

Castafio-Calle, Raimundo
Universidad Pontificia de Salamanca (UPSA).
Espana.

Chédvez Pérez, J. Ventura
Centro Universitario del Sur de la Universidad
de Guadalajara. México.



320

Claudia Piovesan, Juliane
Universidade Regionale Integrada do Alto
Uruguai y das Missoes (URL FW). Brasil.

Contreras Ibarra, Pedro de Jesus
Centro Universitario del Sur de la Universidad
de Guadalajara. México.

Currais Nunes, Luis
Departamento de Economia. Facultad de
Economia y Empresa.

Universidad de A Coruna. Espafia.

de Castro Herndndez, Rosa Maria
Universidad Pontificia de Salamanca (UPSA).
Espana.

de la Parte-Serna, Alejandro Carlos
Departamento de Cirugfa. Facultad de Ciencias

de la Salud y del Deporte.
Universidad de Zaragoza. Espafa.

Faviere, Edith Maria de la Paz
Instituto Nuestra Sefiora de la Merced.
Argentina.

Flores Guerrero, Katiuzka
Centro Universitario del Sur de la Universidad
de Guadalajara. México.

Fonseca Sardi, Maria Cecilia

Universidad Metropolitana, Caracas. Venezuela.

Garcia-Guiu Lépez, Carlos

Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza.

Espana.

Gémez Cortes, Luis David

Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.
Meéxico.

Gonzilez-Alonso, Fernando
Universidad Pontificia de Salamanca (UPSA).
Espana.

Gonzilez Rosales, Alfredo

Universidad Alfonso X El Sabio. Espafia.

Guerra-Ojeda, Sol
Departamento de Fisiologfa. Universitat de
Valencia. Espafia.

Guerrero Rodriguez, Susana
UNAM. México.

Guervés Sanchez, Esther
Universidad Alfonso X El Sabio. Espafia.

Gutiérrez Aguilar, Virginia
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.
Meéxico.

Explorando experiencias de transformacion digital

Herndndez Conde, José Vicente
Universidad de Valladolid. Espana.

Hernindez Rubio, Carolina
Departamento de Economia de la Empresa.
Universidad Rey Juan Carlos. Espaa.

Lanchares Sancho, Elena
Departamento de Ingenierfa Mecdnica.

Universidad de Zaragoza. Espana.

Latre Navarro, Lorena

Departamento de Anatomia e Histologfa
Humanas.

Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte.
Universidad de Zaragoza. Espana.

Lobdn Acero, Lidia

Deusto Business School. Espafia.

Lépez de la Madrid, Maria Cristina
Centro Universitario del Sur de la Universidad
de Guadalajara. México.

Mauricio, Maria D.

Departamento de Fisiologfa. Universitat
de Valencia. Espana.

Merino Gémez, Elena
Escuela de Ingenierias Industriales.
Universidad de Valladolid. Espana.

Mosteo Abad, Rosa

Departamento de Ingenieria Quimica y
Tecnologfas del Medio Ambiente.
Escuela de Ingenierfa y Arquitectura.
Universidad de Zaragoza. Espana.

Murillo-Garcia, Encarnacién
Departamento de Economia de la Empresa.
Universidad Rey Juan Carlos. Espana.

Navas Pinate, Elvira Esther
Universidad Metropolitana, Caracas. Venezuela.

Ortega Gonzélez, Dolores
Escuela Nacional Preparatoria, Plantel 2.

UNAM. México.

Padrén Santana, Esmeralda
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria.
Espana.

Picén Martinez, Alberto

Administracién Nacional de Educacién Publica.
Consejo de Formacién en Educacién.

Instituto de Perfeccionamiento y Estudios
Superiores Prof. Juan E. Pivel Devoto (ANEP-
CFE-IPES). Uruguay.



Indice de autores

Pizarro-Sinchez, Isabel
Universidad de Valladolid. Espana.

Puértolas Broto, Sergio
Departamento de Ingenierfa Mecdnica.
Universidad de Zaragoza. Espana.

Quintas Hijés, Alejandro
Departamento de Ciencias de la Educacién.
Facultad de Ciencias Humanas y de la

Educacién. Universidad de Zaragoza. Espana.

Rivera Castineira, Berta
Departamento de Economfa. Facultad de
Economia y Empresa.

Universidad de A Coruna. Espafa.

Rodriguez Facal, Ana Mariela
Facultad de Ciencias Econémicas y de
Administracién (UDELAR-FCEA).
Universidad de la Republica. Uruguay.

Rodriguez Vidal, Patricia Lucia
UNAM. México.

Romero Jordan, Desiderio
Departamento de Economia de la Empresa.

Universidad Rey Juan Carlos. Espana.

Sdez Bondia, Marfa José
Departamento de Diddcticas Especificas.
Facultad de Educacién.

Universidad de Zaragoza. Espana.

San Juan Blanco, Manuel
Escuela de Ingenierfas Industriales.

Universidad de Valladolid. Espaa.

321

San-Miguel, Teresa
Departamento de Patologfa. Universitat
de Valencia. Espana.

Sanglier Contreras, Gastén
Universidad san Pablo-CEU, CEU Universities.

Espana.

Santos Martin, Francisco Javier
Escuela de Ingenierfas Industriales.
Universidad de Valladolid. Espana.

Sarasa Alonso, Judith
Departamento de Ingenierfa Quimica y
Tecnologfas del Medio Ambiente.
Escuela de Ingenierfa y Arquitectura.
Universidad de Zaragoza. Espana.

Serna, Eva
Departamento de Fisiologfa. Universitat
de Valencia. Espana.

Serrano Pastor, Rosa Maria
Departamento de Expresién Musical, Pldstica
y Corporal. Facultad de Educacién.
Universidad de Zaragoza. Espana.

Tagua, Marcela Adriana

Universidad Nacional de Cuyo. Argentina.

Vadillo Bengoa, Nerea
Centro Universitario de la Defensa de Zaragoza.
Espana.

Yanez Pérez, Gabriela
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.
México.






INDICE

PLOLOGO..cuvviiiieiiicieicttct et

Agradecimientos. ......covvviuiuiuiiiirieiiiiiieeeeee e

PLATAFORMAS Y ENTORNOS DE APRENDIZAJE
. Clase interactiva con adaptacién de la dindmica de los seis som-
breros mediante la plataforma Adobe Connect

Pablo José Abascal Monedero..................cocouevvvveeeeeeiaiaiann,
. Alineamiento constructivo para el mundo digital

Amaia Arroyo Sagasta y Nerea Amesti Urien .............c...ccocueue..

. Mi primera cartera de inversién: Uso de la plataforma Marketwatch
para implementar el aprendizaje de la gestién y diversificacién
de carteras de inversion

Lidia Lobdn y Laura Baselga-Pascual.........................cccccuvucun.
. Experiencia de aprendizaje auténomo a través de cuestionarios

Iciar Alfaro Ruiz, Jesiis Asin Lafuente, Elena Lanchares Sancho
y Sergio Puértolas Broto..............ccccceeveeieeoiniciniciiiciaieenie

. La wiki de Moodle: una herramienta de apoyo para practicar
comentarios filolégicos en el aula universitaria

Elena Albesa Pedrola..............ccoveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn

13

17

23

33

41

49



324 Explorando experiencias de transformacion digital

6. Experiencia de evaluacién del aprendizaje en linea en estudian-
tes de nivel superior

Virginia Gutiérrez Aguilar, Gabriela Ydnez Pérez y Luis David
GOMEZ COTLOS......oooeeiiieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt 57

7. Desarrollo del autoliderazgo en la formacién de oficiales: el blog
personal como herramienta formativa

Carlos Garcia-Guin Lopez y Nerea Vadillo Bengoa................... 65

8. Las pricticas educativas y la implementacién de la escolaridad
combinada o mixta con el uso de plataformas

Edith Maria de la Paz Faviere..................cccccccooccvvevaicinann. 75
9. Privacidad y seguridad de los datos en tiempos de Inteligencia

Artificial

Marcela Adriana Tagua......................cccccccccvvvevcviiccice 87

10. Autoevaluacién en entornos virtuales para estudiantes de Ar-
quitectura: Métodos y Recursos

Gaston Sanglier CONLTEras..............cccuceeveeineeinecireiaeiniecna. 95

11. Disefar una propuesta académica e-blended para una carrera de In-
genierfa desde una visién basada en competencias. Andlisis de caso

Blanca Carrizo............cccc.occcuueeeiiiiiieiiiiieiiiieeeiieeeeiieeeeeieesin 107
II
MATERIALES Y RECURSOS
12. Creacién de juegos de escape pedagégicos en contextos univer-
sitarios: Un caso practico en Humanidades
José Vicente Herndndez Conde..............cocooveeeeeeeeeeeaieaieeaennn. 117

13. Tecnologia educativa para la efectiva aplicacién gamificada
de la docencia musical universitaria

Oscar Casanova y Rosa Maria Serrano.................coccocvvervevencene. 127

14. La importancia de la aplicacién docente de juegos de empresa
en diferentes escenarios de gestién de empresas familiares. El
caso de una family office
Berta Rivera y Luis CUPFAis.............cccccoveviiniciiiiiiiccic, 137
15. Interiorizando la medicina bucal: aprendizaje basado en pro-
blemas reales

Alejandro Carlos de la Parte-Serna..................c.ccccovveveuccnnn. 145



Indice

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Estrategias para mejorar la motivacién del alumnado de grados de
Ingenierfa de la Rama Industrial en asignaturas con perfil ambiental

Rosa Mosteo y Judith Sarasa ................ccoccovecvnccirccvneenacn

El péster académico como metodologia de aprendizaje en la
rama de Economia Publica

Carolina Herndndez Rubio, Encarnacion Murillo-Garciay Desiderio
ROMMETO JOTAAN. ...

La gamificacién en la educacién superior mejora el estado
animico del estudiantado

Maria D. Mauricio, Sol Guerra-Ojeda, Teresa San-Miguel y Fva
SOPTUA .o

Emociones desde la mirada de Goleman

Dolores Ortega Gonzdlez y Pedro Bazdn Ortega.........................
Aprendizaje cooperativo de Estadistica aplicada a Veterinaria
Esther Guervds Sdanchez y Alfredo Gonzdlez Rosales....................

Con novedad en el frente. Competencias digitales para el cam-
bio en la educacién obligatoria de Uruguay

Alberto Picon Martinez y Ana Mariela Rodriguez Facal.............

Evaluacién de la usabilidad y utilidad de herramientas de ayuda
a la redaccién téenica en inglés: enfoque interdisciplinar

[5abel Pigarro-SAnchez. .........uueeeumeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaaaen
Estrategias diddcticas mediadas por las TIC en educacion superior
J. Ventura Chdvez Pérez y Maria Cristina Lopez de la Madrid........

11
HERRAMIENTAS 2.0 Y REDES SOCIALES
Explorando los errores de la anatomia del aparato respiratorio
a través de la Realidad Aumentada

Lorena Latre Navarro, Maria José Sdez Bondia y Alejandro
Quintas Hijos...........c.cccooeviiiiiiiiiiiiiiiiiiicciccc

Convertidores de texto a voz: un estudio de caso sobre su aplicaciéon
para la mejora de la expresién oral en chino como lengua extranjera

Esmeralda Padron Santand................ccccooveeeeevecciireiieeaaanann

325

151

161

169

177

187

197

207

217

227



326 Explorando experiencias de transformacion digital

26. Empleo de la Inteligencia Artificial en el desarrollo de proyec-
tos de Ingenierfa de los procesos de fabricacién. Incidencia en

el diseno y en la definicién de marca

Elena Merino Gémez, Francisco Javier Santos Martin y Manuel

San Juan BlAnco................cccocvevviviaiiiiiiaiiiiiaiieieaie e, 245

27. Experiencia innovadora COIL universitaria con apoyo de herra-

mientas TIC para el logro de competencias STEAM vy digital

Fernando Gonzdlez-Alonso, Raimundo Castario-Calle, Rosa Maria
de Castro Herndndez y Juliane Claudia Piovesan....................... 257

28. «App asistencia», una herramienta para registrar asistentes a un

evento en el aula

Ignacio Alvarez Lanzarote, José Luis Alejandre Marco y Ana Allueva
PItElla. ..o 269

29. TikTok: una herramienta util para la difusién informativa en
la disciplina bibliotecoldgica

Patricia Lucia Rodriguez Vidal y Susana Guerrero Rodriguez..... 277

30. La integracién de saberes a través de publicaciones digitales cola-

borativas: una estrategia validada por estudiantes de postgrado
Elvira Esther Navas Pinate y Maria Cecilia Fonseca Sardi.......... 285

31. Mindmeister & Text2MindMap. Recursos educativos para crear
mapas mentales o conceptuales de manera fécil y sencilla

Jestis Sergio Artal-Sevil................ccoccouveinciinieiiniiiiieiieen 293

32. Herramientas de Inteligencia Artificial para generar recursos

en educacién
Juan-Francisco Alvarez-Herrero ............cc..coevveveeveeeveeveeenean.. 303

33. La motivacién del aprendizaje asociada al uso de Facebook en

estudiantes universitarios

Pedro de Jesiis Contreras Ibarra y Katiuzka Flores Guerrero........ 311

TICE A€ AULOTES vt s e e e e e s eeeseeeeeens 319



Prensas de la Universidad
“ia7s UniversidadZaragoza

En la era de la informacion y la tecnologia, la educacién
superior se encuentra en un proceso continuo de trans-
formacion digital de sus procesos de enseffianza y apren-
dizaje. La velocidad vertiginosa con la que la tecnologia
se infiltra en nuestra vida cotidiana ha dejado una marca
indeleble en la forma en que ensefamos y aprendemos.
Desde la introduccion de aulas virtuales hasta el uso
creativo de redes sociales en la ensefanza, es amplio el
numero de tecnologias que pueden apoyar esta transfor-
macion digital, incluyendo los mas recientes avances en
la aplicacion de la inteligencia artificial en la docencia.
Las experiencias de transformacion digital en el aula de
educacion superior son vastas y diversificadas, reflejan-
do la rdpida evolucion de la tecnologia y su impacto en la
ensefanza y el aprendizaje.

Por todo ello, esta publicacion muestra algunas expe-
riencias de transformacion digital en el aula que han rea-
lizado compaferos y compafieras en educacion del am-
bito hispanoamericano, mayoritariamente en educacion
superior, con el animo de poder llegar al maximo numero
posible de personas interesadas en la mejora continua del
proceso de ensefanza y aprendizaje.

@' Catedra Banco Santander
‘ Universidad de Zaragoza
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